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RESIIMO

A finalidade desta pesquisa é analisar, em que medida, um processo de

avaliação formativq pautado na participação efaiva do aluno pode contibuir para um

processo reflexivo do aluno - sobre sua própria aprendizagem, e do professor - sobre

sua poshra pedagógica no ensino de Filosofia e $ras diferentes concepções,

desenvolvido por quatro (4) professores de oito (8) turmas de lo Ano do Curso Basico

do Nível Medio de (a) qudro Escolas Estaduais da rede de ensino público de lúacapá-

Amapa, como segue: Alexandre Vaz Tavareg Benigna Moreira de Souza' Colégio

Amapaense e Raimunda dos Passos.

Os participantes envolvidos no eshrdo serão os Coordenadores Pedagógicos,

professores da disciplina de Filosofia e s€us alunos, que serão considerados elementos

focais do estudo. A pesquisadora podera interuir a fim de edificar setrs conhecimentos a

cerca do seu proprio coúecimento.

No que tange a fundamentação tórica para embasar a pesquisq que dwe

considerar o coúecimento e as práticas avaliativas dos professores, postura do

Coordenador Pedagogico, a üsão reflexiva dos alunos e da pesquisadora nos valeremos

das contribuições de Alves (2OOZ); Beherens (2005); Ctuigov Q@a\; Dias (20M);

Morrow e Torres (l»7\; Perrenoud (1999); Gentili (2001); Kechikian ( 1993); Saul

(2006), Oliveira (2006); ertÍe outro§.

A pesquisa sera de cuúo etnognáfico portrúalhar com técnicas de pesquisa

qualitativas. Para os resultados, espera-se concluir as considerações sobre a importância

da prática pedagógica do professor no prooesso de avaliação formativa no ensino de

Filosofiq bem como os pilares que contribuem paÍa essa prática como: a formação, a

interação e a reflexão.
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ABSTRACT

Inhaling this research is to e:ramine to what extent a formative evaluation

process, based on the effective participation of the student can corúribute to a reflexive

process of úe student - on its own learning and teacher - about their posture

pedagogical in the teaching of Philosophy and its different concepts doreloped by four

professors from eight classes of first-year basic average of four state schools in the

public schools of lúacapá-Amapq as follows: Alexandre YazTavares, Benigna Moreira

de Souza, Amapaense School and Raimunda dos Passos.

PaÍticipants in the study will be the Pedagogical Coordinators, professors of

Philosophy and his shrdents, who are considered focal elements of the snrdy. The

researcher may intervene in orderto build their knowledge abouttheir own knowledge.

Regarding the theoretical foundation to base your searctr" should be consider

the knowledge and assessment practices of teachers, the Pedagogical Coordinator

positiorl vision reflective of the students and researcher, us avail ourselves of the

contributions: Alves (2}02);Beherens (2005); Cristov QAO{;Dias (2004); Morrow and

Torres (lgg7), Perrenoud (1999); Crentili (2001); Kechikian (1993); Saul (2006),

Oliveira; among others.

The resoarch will be ethnographic techniques for working with qualitative

research. For the rezultq erryected to conclude the consideration of the importance of

practice pedagogical teacher in the process of fornrative assessment in teaching

Philosophy, and the pillars that contribute to this practice as: training, interaction and

reflection.
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A avaliação educacional atualmente tem sido uma área de estudos

constantes, onde através das reformas educativas percebem-se as várias vertentes em

busca da sua real finalidade. Ainda que o discurso dos profissionais baseados na

Legislação vigente aponte para uma educação de qualidade e igUalitaria para

..todos", as característioas de exclusão do Sistema Educacional, através do

mecanismo burocrático, que envolve as escolas tornam a avaliação como à

legitimadora desse processo discriminatório por realmente não adotar métodos

eficientes em sua sistemática avaliativa' que seja capaz de superar os problemas e

viabilize uma avaliação emancipatória.

Nessa vertente, é necessário assumir um compromisso com a educação,

onde se possam lançar e adotar políticas e propostas pedagogicas pautadas em

princípios para subsidiar um melhor alinhamento das ações tra ptánica pedagogica,

considerando que a avaliação tenha por objetivo não medir conhecimento e sim

servir de indicadores nas análises de aperfeiçoamento do conhecimento.

A reflexão aqui realizada verifica que um novo modelo de avaliação está

sendo discutido e amadurecido, onde se propende a libertação do controle sistêmico,

poÍ parecer tendencioso em formar e fortalecer a identidade do sujeito, enquanto ser

pensante, o que se deve então corrigir e superar as falhas advindas das limitações de

um passado não tão distante, mas que ainda tem vestígios enraizados na história de

cada um, que hoje busca perspectivas de transformação através dos segmentos

responsáveis pela formação e construção do conhecimento balizado nas discussões

coletivas do dia a dia nas atividades e nos grupo§ sociais, como a famíliq escola e a

sociedade têm função principal em preparar o indivíduo para a vida'
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Nessas condições, existe uma prática avaliativa pedagógica diferenciada

que as escolas podem oferecer, onde se possam propiciar maiores oportunidades de

formação de identidade destacadas por maior número de profissionais e

consequentemente de Instituições, que se configuram macros sistema complexo e

mais dificil de acompanhar, assim como, tanrbém se desenvolve com mais precisão

o processo de atividade humana e pedagógica-

E notável o interesse e valoração positiva das pesquisas sobre os resultados

que hoje a Filosofia pode estar conribuindo com a forrnação de identidades pelos que

nela se apoiam para definir e traçar metas oomo um ideal, pois o compromisso social do

professor com a educação é imensurável.

Desse modo, entende-se que o professor é levado a refletiÍ sobre as questões

que implicam esse proce$P, paÍa que po§sam atuar de forma consciente sobre sras

ações, onde a preoorpação com este problema parooe uma lacuna em uma dderrrinada

etapa de sua vida. Este é um dos motivos que deu origem a este trabalho de pesquis4 já

que o tema delimitado venha ser incipiente.

A necessidade de desenvolver estudos sobre a perspectiva da avaliação

formativa no ensino de Filosofia se justifica taÍÍtbéÍn, pelo fato de a disciplina estar

ausente em muitas escolas e estar retornando agora e principalmente no cenário afual,

quando a escola brasileira pas§a por vários conflitos de significados, qualidade e

identidade.

Em contrapaÍtidq grande parte dos professores que trabalham com a

disciplina são pedagogos e historiadores, fato que se apresenta em nossa realidade pelo

motivo da carência desse profissional no quadro ahral do ensino, onde originou-se e§sa

pesquis4 o que é inquietante, pois talvez se po§sa enconfiar a solução paÍa o problema

que aüralmente se verifica no contexto pesquisado'
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A partiÍ desse entendimerúo, professores com uma formação inicial

especificamente filosofica poderão conribuir e ocupar um espaço que vem sendo

"banalizado" pelos gestores educacionais.

O objetivo desta pesquisa é investigar, em que medida, um processo de

avaliação formativa, pautado na participação efetiva do aluno pode contribuir para o

seu processo reflexivo - sobre sua própria aprendizagem, e do professor - sobre sua

postura pedagógica no ensino de Filosofia e suas diferentes çoncepções, a pesquisa

também abordará o trabalho do Cuordenador Pedagogico enquanto facilitador dos

mecanismos utilizados para dar suporte ao processo ensino*aprendizagem

desenvolvido na escola.

A pesquisa se limitará a observar apenas o contexto das escolas estaduais

do Ensino Médio, pois é o local onde se realizam as metodologias avaliativas

voltadas paÍa uma sistemática avaliativa que é comum para as demais escolas, bem

como a parte de um segmento responsável pela formação do aluno.

Para tanto, a pesquisa pretende investigar como se dá o processo de

avaliação formativa no ensino de Filosofia. A análise dos dados proctrrará responder

as seguintes perguntas:

l. @e espaço se dá à reflexão sobre o processo de avaliação formativa nas

anlas de Filosofia, e que contribuição traz para a construção do coúecimento dos

alunos?

2. Como a interação contribui para a construção de seu coúecimento,

através do processo de avaliação formativa no ensino de Filosofia?

3. De que modo o processo de avaliação formativa dos alunos influi na

construção de setr coúecimento?
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4. Como os professores do Curso Basico do Nível Médio desenvolvem o

pÍocesso de avaliação formativa do ensino de Filosofia nas escolas pesquisada?

S. Como ocoÍre o apoio tecnico que os Coordemadores Pedagógicos

desempenham nas escolas frente ao processo de avaliação formativa no ensino de

Filosofia?

Este estudo estárá estruturado eÍn quaho parte§. O Capítulo I apresenta a

Fundamentaçto Teórica, que fundamerúa a pesquisa e srbdivide-se em t0 secções. A

primeira denominad4 A Prática avaliativa no ensino de Filosofia- Da retlexão a

formação de conceitos sob um aspecto epistemotógico está zub- dividida nos itens

prática Avaliativa: Contextualização histórica e seus antecedentes, Pratica Avaliativa:

Abordagens segardo os Filósofos e Teóricos. Pnirtica Avaliativa: Segwrdo as Leis

4.024/61, 5.692/71 e 9.394/96, Diretrizes Curricalsres Nacionais pwa o Ensino Médio

(ensirn de Fitosofia), Parhnetros Cuniclares Nacionais pwa o Ensino Médio (secção

Filosofia). descrwe as concepções de alguns filósofos e teóricos da educação, que

concebem a avaliação do ensino de Filosofia como a concepção de Kechikian (1993)

quando apresenta em tradução portuguesa uma série de l0 entrevistas concedidas por

filósofos franceses da actualidade, publicadas no Le Monde de L'Mtcation was

preocupações e perspectivas a carcÀ do ensino de Fitosofig Silveira QO07) sobre o

processo de avaliação na disciplina de Filosofia quando declara que se há ensino

também há o que avaliar e Morrow e Torres (1997) apresentando a Teoria Social e

Educação correspondendo a crítica da reprodução social. Relativamente à segunda

secção, Desvendando a prática artaltativa no contextofilosófico da escola, que também

está sub- diüdida em dois itens. Dimensões b processo metdológico e avaliativo da

processo ensino+>qrendizagem atreldo a Fitosofia e Filosofia no Cunícalo do
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Ensino Médio, explana sobre o planejamento do ensino e avaliação da disciplina

Filosofia no destaque de Gallo (2OO7) dos objetivos que devem estar atrelado ao

discurso e üvenciado através da prática pedagógica oferecendo subsidios, através de

um processo de avaliação significativa, lembrada por Hofffrnann (2005). Acerca do que

é trdado na terceira secção Formação Docente, funçÃo do Coorderdor Pedagógico

que está sub- diüdida em dois itens, A ética e o p»ocesso de avuliaçfu fonnottva rc

ensirp de Fitosofia, Oliveira (2006) e Os reflexos srcio-ctlturais como rewltdo de

nna re/lexãofilosófica sobre o processo de avatiaçãofornativa no ensino de Filosofia,

reflete a üsão de Boas (2008) da lógica formativa e dos limites que impõem as lógicas

de seleção, pois o compromisso com o aperfeiçoaÍnento o profissional podem traz,eÍ

aspectos relevantes para a educação.

O capítulo tr discorre sobre a Metodologia da Pesquisa, que em função da

justificativa" objetivos propostos também teremos a subdivisão de oito iteng Escollu

da metúologia, Os poticipantes e o conterto, Os alumos, Os professores, Os

Coordenadores pedagógicos, A pesEtiwdora, Procedimentos pua Coleta de Dúos,

procedimento pra Analise de Dados, com a compreensão de Bogdan e Biklen (1994)

tornando-a válida.

O capítulo Itr Anrllise e l)iscussão dos Dedos está zubdividido em

dezesseis itens, a Visão dos alunos, A re/texão do cotidiano da sla fu aulq Á interaçÃo

no cotidiqn da wla de outa. Viúo dos professores, O conhecimento das conteúdos do

disciplirn de Fitosofia, A prática pefug@ca ro processo de avaliação formativa-

Viúo do Coordeffior Pedagógicu, O cor*ecimento sobre os eonteúbs e Etestões

carrictlares, A interação com os aluttos, A patica pedagó§ca do sentiço de

Cordenação Pedag@ica, onde apresenta um panorama do contorto educacional que

os envolve, com a fundamentação de Bardin (2008) e por fim a Yiúo da pesqaidora,
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O conhecimento do processo de anliaçãofornattva no ensino de Filosofia a portir da

reflexão e da conscientimção, O conlrccimento sobre conteúdos e Etestfus

currianlares, O conhecimento sobre a interação dos ahmos, professores e

Caordendores Pedagó§cos e Futuras pesEriws a qual zugiro a intenção de continuar

pesquisando sobre esse estudo futuramente.

O capítulo IV Resultedos, Conclusões e Sugestões, esclarece através de

uma analise qualitativa e quantitativa como acontece o pÍocesso de avaliação formativa

no ensino de Filosofia, e como este trabalho nos ajudou a entender essa prática em

diversos contextos educacionais, onde, propomos a divulgação desta pesquisa através

de um Simpósio com os professores filósofos recém-formados e até para os úuantes das

primeiras flinnas que estão formando pelo Instituto Educacional Superior do Amapa" e

para o item Considerações Finais reafirmamos a importância de um trúalho sério e

valioso nessa area do coúecimento: a avaliação educacional.
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t:

FUNDATENTAçÃO TEÓruCA

A pesquisa objetiva investigar e entender como acoÍtece o processo de

avaliação formativa no ensino de Filosofia, o qual envolve os coúecimentos dos

alunos que fazem parte desse contexto, os professores e sua prática e a função do

Coordenador pedagógico como alicerce nas decisões e encaminhamentos

metodologicos para subsidiar o trabalho na escola-

Para isso é necessário estruhgaÍ a pesquisa com a concepção de algUns

filósofos e teóricos que fundamentam este trabalho, no que se refere à construção

dos capítulos e aúlise dos dados. Inicialmente é importante definir de que forma a

prática avaliativa do ensino de Filosofia influi no conhecimento e formação dos

alunos, bem como considerar os reflexos da trajetória histÓrica no contexto atual, os

conceitos formados e a interação entre os elementos envolvidos conforme já

comentado. Convém então organizar esse estudo a luz dos filósofos e teóricos como:

Behrens, Conche, Enguita, Gallo, Lyotard, Misrahi, Perrenoud, Polin, Rosset,

Ricoeur, Sant'fuina, Suchodolski, êntre outros.

1.1. A pnitica avaliativa no ensino de Filosofia- Da rcflexâo a formação de

conceitos sob um espócto epistcmológico

l..l.l. pnítica Avalietiva e o Ensino de FilosoÍie: Contextualizeção histórica e §cu§

antecedentes

A contextualizaçlo histórica da disciplina de Filosofia reflete as ações da

escola baseadas numa perspectiva disciplinadorq onde "incontestavelmente, a lógica

formativa ganhou importância. Pouco a pouco se denunciam os limites que lhes impõem
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as lógicas de seleção. Esquece-se que elas reinaram sozirúas, durante décadas"

@errenoud, 1999: l8).

Com isso é perceptível a busca pela democrlti?rrcão do ensino e a busca de

uma educação igualitaria baseada nos valores eticos e morais, que podenr fazer a

diferença através do equilíbrio entre as forças que legitimam o poder, observadas

através do anacronismo no ensino de Filosofia e as teorias sociais da educação. Como

nos apresentam Morrow e Torres (197: 2l) *A história do pensamento sobre a

educação cÂÍaçrefrzr-se por se ter desenvolüdo no contorto de um diálogo com a teoria

social do seu tempo".

Os relatos de Alves QO02) descrevem que, do período Colonial até a

República Velha, a Filosofia teve presença garantida, e aparece no contorto do plano

pedagógico da Compaúia de Jesus, nos studia n4rcriora, correspondeilte ao curso de

Teologia e Filosofia a nível universitário. Já no período pombalino a metrópole

porh€uesa procurava adaptar-se econômica, política e ideologicamente, à "mudanças

estruturaif' que se intensificavam na Europa, e a Filosofia era compreendida como

"ciência natural". Numa perspectiva pragmáüca e utiütária, de aCordO com a

"concepção de mundo burguesa", que tinha como preoorpação o mundo material, no

que concerne ao período Imperial, o ensino brasileiro manteve a estrutura que üúa

desde Pombal, sendo predominant e estatal e religioso funcionando em estabelecimentos

isolados, impossibilitando assim a criação da Universidade.

Após a Independência já se observaram às mudanças de estrutura a respeito

do ensino estatal (secular) e partictrlar (religioso e secular), tomando o Estado à

incrrmbência de organizar o ensino por ele ministrado, deixando liwe o ensino particrrlar

funcionando em regime de laissez-faire.
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Erúende-se, com isso, que a bagagem de experiência e conhecimento ficava

sem grande valoração e a avaliação acontecia pela necessidade da escola, distorcendo o

ideal formativo, reflexão essa baseada nos ideais do SEAF.

De acordo com Silvein(cpud Nves,2002):

O referido movimento também contou com outras importantes

referências nacionais tais como: CONVÍVIO (Sociedade

Brasileira de Culnra); o COMPEFIL (Conjunto de Pesquisas

Filosóficas); ABFC (AssociaÉo Brasileira de Filósofos

Católicos); o IBF (IÍtstituto Brasileiro de Filosofia) a CNDF

(Coordenação Nacional dos Dçartamentos de Filosofia); bem

como a pÍesença marcade dos estrdantes de filosofia@. 44).

Dando corúinuidade as contribuiçôes do estudo de Alves (2002); desde a

primeira República ao Crolpe Civil-Militar de lgA, a Filosofia passou a ter presença

indefinida, onde as reformas educacionais tinham o significado de fonnar utna nova

*elite" paÍa um novo Estado e a Nova República ficando sob a influência de idéias

liberais e positivistas, em contraposição à Monarquia e à Igreja católicao alijada do

poder nesse momerúo, bem como as propostas de redistribuição das disciplinas proposta

por Benjamim Constant, úavés do decreto de 1890 e inspirada conforrre a hierarquia

de Auguste Conrte, que fez a Filosofia enquânto disciplina escolar ficar pela primeira

vez ausente do orrrículo, e prosseguindo indefinida por todo Período Republicano, até

as attrais reformas currictrlares.

O Período Ditatoria[ pos-1964: Ausência Definida, as Reformas

educacionais continuavam como mais um capítulo dessa história, pois para garanür

melhores condições para implementação e manúenção do modelo econômico pelos

governos militareg atraves da interttaciorr,lizacÃo do mercado ifterno o campo



t2

educacional passou a contaÍ com o apoio 'técnico" internacional ündo dos Estados

Unidos, acordo assinado srtre o MEC e seus órgãos e a Agência Norte-Americana paf,a

o Desenvolümento Internacional (USAID), üsa'va forrrar quadros de mão-de-obra

barata paÍa preencher as categorias ocrrpacionais das empresas em expansão,

especialmente as multinacionais, houve a reorganizafio dos currículos escolares

segundo o modelo tecnicista.

Nesse cenário, Boas (2008) descreve que a avaliação era empregada para

"medit'' deterÍninados desempenhos estabelecidos para conclusão de cursoq o(ercer

certas ocupações ou selecionar os que pretendiam seguir nos estudos.

A Filosofia nesse caso passou a ter cada vez menos importância por não

atender a necessidade dos objetivos tecnicistq é o que relata Alves QAO?), pois estava

posta a "guerra fria'', ou sej4 "guerra ideológica". Ests situação é atualmente contestada

nas propostas curriculareq pois a avaliação almejada é a que tem como princípios a

inclusão e a valoração dos coúecimeÍúos trabalhados de modo processual.

A partir desse período estúeleceu-se o período da "RedemocratizÀsfio"

política pós-1980, onde se obsernou a presença da Filosofia de modo controlado,

observou-se c6m esse embate, a luta não somerúe pelo retorno obrigatório da Filosofiq

mas a consolidaçlo da necessidade de uma disciplina fundamentada a partiÍ de um

contexto histórico mais questionador, onde os alunos soubessem analisar o que e paÍa

que estivessem estudando, e partir de emtão o ensino passaria a ter uma nova concepção.

Contudo, e a partir das lutas e entraves a disciplina de Filosofia volta com a

poshrra flexível dos governos ahrais, (Alves, 2@2: 45) ata"A filosofia é reintrodvada

no Rio de Janeiro como "noções de filosofia", pelo parecer CEE n.o 49 de?l de Janeiro

de 1980, por solicitação do secretário NiskieÍ'.

A otrfia preocupaçiio rderenciada por Silveira(qud Nves,20?):
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Que as aulas de filosofia foesem ministradas por professores

formados em filosofia s€mpre fui uma reinüdicaçâo do

movimento pela volta da disciplina ao T graq como meio

de assegrrrar a sua espdficidadc e o cumprimento dos

objetivos propostos. De rcsto confiar o magisterio de uma

disciplina qualquer ao profissional de sua competência

específic4 é o mínimo que se pode esperar de um ensino

que se pretenda serio (p. afl.

A realidade atual indica que a falta desse profissional em muitas escolas

implica na própria valoração da disciplina, pois é mister concordar que se faz necessário

um estudo mais sério no modo que a disciplina está acontecendo dualmente.

Isso postq a aual Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) Lei n.o

9.394196 em s€,u Artigo 36, paráryrafo lo, Inciso Itr define sobre o ensino médior.

Os comeúdos, as metodologias e as forrnas de avaliação

serão organizados de al fornra que ao fmal do ensino médio

o educando demonstre: [...] o domínio dos coúecimentos de

filosofia e de sociolqgia nocessários ao exercício de

sociologia necessários ao orercício da cidadania. (p.16).

Percebe-se com isso uma c€rta problemática üsivelmente concreta nas

Instituições de Ensino, por trúaÍ a disciplina de modo confuso causando um certo

deconforto paf,a os que ainda espeÍam pela definição precisa do real papel da Filosofia

no campo educacional. Enretarto, são conflitos preserúes pelo fato das relações de

poderterem implernentado acordos com a escola sobre zua legitimação, pois trata-se de

lTermo atnalrneote ttsado pela nova legislaçâo (LDB) lni n- 9.3911196, paÍa o que antes era charmdo
*segundo grar', e $D a pdtir de enÉo sá usado msa disstaÉ.
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"de rezultados de uma evolução não conflitiva baseada em consensos generalizados,

mas o prodrÍo proúsorio de uma longa cadeia de conflitos ideológicos, organizativos e

em um sentido arnplo, social" (Engrtq 1989:31).

Vale ressaltaÍ que a avaliação educacional não ficou obstante da situação

mencionada, pois sofre até hoje implicações, é o que relata Garcia (2003), quando cita

Barriga em seu relato sobre a própria denominação *avaliaeSo'', 9uê antes era

denominada "exame".

Sobre a trajetória histórica da avaliação Crarcia (2003) considera que:

No seculo XVII surgem duas formas de institucionalizar o

orame: uma vem de Comenius quÊ em 1657 o toma como

um problema metodologico em sua Didactiu Magrta, urrr

lugiar de apre,ndizagem e não de verificação de

apre,ndi,agem; a outÍa ffienüda por l,a Salle em l72O em

Grlia das Escolas CrisÉs, quo propõe o exame como

supervisâo permaneÍúe, posição que levou Foucaut a

denunciar o aspecto de vigilfocia co,Ítínt4 pois que os

sr(arnes, cujos resultados são eúegues ao diraor, passlam a

ser realizados ern todos cs dias da sernana provocando

reprimendas públicas aos que se atrasam e estímulo aos que

se destacam pelos bons resultados (p. 3l).

Corúudo a definição de Suchodolski (2002) sobre essa visão leva repensar

uma educação igrralitaria em que todos têm direitos de uma formação, considerando as

correntes filosoficas, atraves do humanismo racionalista defendido por Voltaire e Kant.

PaÍtindo desse ponto Crarcia (2003) relata que Esteban e Santos ddendem o

que se denomina de segunda ruptura epistemológic4 identificando aqueles que se

seÍftem injustiçados no interior da sala de aula e solicitam uma revisão no modelo de

avaliação normativa no Sistema de Ensino, onde tanto a ciência quanto o senso comum
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se transformem, ou sejq um apoiando-se no oúrq onde os avanços da ciência e a

incorporação do canfter prdico e prudeme do senso comum completern a construção das

idéias através do conhecimento, pois (Garci4 2OO3:37) também admite "a importância

da primeira ruphra epistemológrcq quando a ciência se opôs ao seruK, comum, que

criou as condições favoráveis para o desenvolümento ciênci4 embora tenha também

desqualificado o coúecimento pr&ico que passou a ser chamado senso comum".

Para Díaz (Wd Lamaf,, 2008) o termo "epistemologia" aparece pela

primeira vez em 1854, sendo empregado por Ferrier paÍa ser oposto à noção

"ontologia", ou o estudo do ser. Na opinião do referido autor, na Filosofia fuitig4 com

Platão e Aristoteles encontram-se reflexões próximas e epistemolôgicas com relação as

@rrentes tóricas do ooúecimento.

Partindo dessa premiss4 as pesquisas nessa área vêm ganhando espaço,

principalmente, no sentido de tentar ente,nder e interpretar a epistemologtg que envolve

a avaliação da aprendizagem.

É o que afirma Bombassaro (ryd Lamar, 2008):

E na atualidade que existe um maior roconhecimento eúe
os educadores da necessidade de se prestar mais atençâo as

questões epistemológicas relacionadas com a aprendizagenq

avalia$o, orieutação educacional, constnrtos edtrcacionais

etc.(p.10).

Se considerarmos as várias formas de se conceber os fenômenos educativos

estaremos nos deparando com mais rrrn, pois o ensino de Filosofia através daprática de

avaliação formativa engloba aspectos fundamentais que consideram a tomada de uma

posição epistemológica em relação ao individuo e sociedade.
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Considerando a reflexão de tozano (ryd Lamar, 1994), "Epistemologid'

atualmente se refere à Filosofia da Ciência como à Teoria do Coúecimento, pontuando

que o significado da última se torna arrplo e com várias definiçõeq pois é sinônimo de

um estudo criterioso com vistas à validade e veracidade das informagões obtidas através

da pesquisa, ate,lrtando para a pospectiva de trabalho de Esteban e Barriga sobre os

saberes e contra-saberes.

Após a rupü.ra epistemológica (Garciq 2@!38) alerta "Os seus saberes

põem em questão a lógica hegemônica, que s€ apresffta como A Lógica revelando a

coexist&rcia de diferentes lógicas na sociedade e, por conseguintg na escola"

O subsídio para essa segunda epistemologiq paÍte da verificação de que os

estudos de Cvarcia (2003) recuperam a história da avaliação no que tange aos exames e

revela como se detr e se da o projao neoliberal no processo de seleção e exclusão,

exercido por aqueles que exerciar/exercem e lutavam/lutam para manter o poder, o que

se entende a avaliação numa perspectiva de formação por estar historicamente marcada

pela necessidade de reformulação voltada para uÍna nova cultura, que ultrapasse os

limites metodológicos e te,nha como base a dimensiio é*ica, jil discutida no próprio

ensino de Filosofia no ensino médio, e citada através do artigo 35 da I*i de Diretrizes e

Bases da Educação Nacional - LDB (1997), "c) o aprimoramento do educando,

incluindo a formação etica e o desenvolümento da autonomia intelectual e do

pensaÍneÍúo grítico".

Aliás, esse é um dos objeivos pelos qual o ensino precisa estar úrelado ao

discurso e üvenciado através do ensinq que por sua ve;z pode tomar três principais

características traçadas por Gallo (2007):
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l. Tr&*e de um pensameúo cmceihral: enquaúo sab€r,

ela é sempre produto de pensameoto, é uma oçeriência de

pemsameNrto. I\{as o que @tzr,tainza a fiIosofia, como

veremos a seguir é que ela é urm erryeriência de pensamelrto

que procede por conceitos, que cria @nceitos, à diferença da

ciência e da arte;

2. Apreseúar um caráter dialógico: ela nâo se caract€riza

como um saber fechado ern si mesmq uma verdade

dognádca rnas como um saber que se oeerimenta, que se

confronta consigo mesmo e com os outros, que se abre ao

dirílogo com os outros saberes, um saber ahrto.e em

construçáo coletiva;

3. Possibilita uma postura de crítica radical: a aitude

filosófica é a da não-confonnaçâo, do çestionamento

@nstante, da busca das raízes das coisas, nâo se contentando

com respostas prcntas e sempre colocando em xeque as

posturas dogÍráticas e as certezas apressaAas @.22).

Desse modo, o processo de avaliação, guê se busca nas Instituições de

eÍnsino por pÍofissionais comprometidos com a qualidade da educação, representa o

princípio maior da avaliação mediadora. E nessa perspectiva o tema que se investiga

configura em sua concepção a apreciação de outra avaliação, a punitiva e sem

significados, onde aqueles que por ela passam sofrem resquícios de discriminação,

deinando de lado o mais importante e verdadeiro aprendizado do aluno.

Para contribuir com uma nova üsão do desafio de avaliar, indicando os

principais elementos que focam uma pedagogia ernancipador4 é necessáÍio estabelecer

a reformulação do currículo como excludente, a formação do professor e sua prática

metodológica e aos princípios pedagógicos da escola, enquanto legitimadora de

informa@es e transformadora do ooúecimento.

Com essa reflexão, percebemos que a avaliação hoje passa pela significação

das idéias, o que earaúeÍiz.a a apropriação de experiências que dotam o ser de
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capacidade para justificar sua presença no meio social. Nessa perspectiva, a avaliação

enquanto pÍocesso é a mola mestra da orguur?a&o dos srjeitos como seres capazes de

desenvolver e mudar suas a@es, e não caiam em certos reürcionismos teoricoq pois

(Morrow e Torres, l»7) nos esclarece que:

O qtre quer que seja çe uma sociologia da e&caçâo frç4

ela tem de eutender o coüibuúo b úlúade educativa

para os processos de sociAizaÉo oomo fome de

continúdade e pdercial descoutinri.l"de social, or de

repro&rçâo do enisteme e proôrção do novo (p.21).

A reflexão de Saul (2@6: 6l) eüdencia que "a avaliação emancipatória

çaÍasteriza-se como um processo de descrição, análise e crítica de uma realidade.

Visando transformá-la"

Percebe-se que a avaliação deve estar situada numa vertente, política

pedagógica na escola, ou sejq inserida no projeto que tem como objetivo diagnosticar a

situação dos alunog considerando a diversidade cultnral, onde o professor tentn a üsão

holística, em que determinadas situações possa estaÍ se auto-avaliando e

proporcionando momeÍrtos de liwe expressão. Nesse prisma a avaliação deverá ser

contínua e formativa e o aprendeÍ ter,lil o significado pedagógico. Dai a ura importância

nas organizações sociais.

Nesse processo de discussão, Saul (2N6) estabelece a avaliação

democráüc4 a uítica institrncional e criação colaiva" a pesquisa participante dentro de

um paradigma que expressa e impulsiona a busca de novos resrltados avaliativoq e

ainda define dois objetivos que norteiam essa ação, como iluminar e transformar
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caminho daqueles que percorre para transformação, tornando-os sujeitos

rutodeterminados.

Nessa perspectivq o recoúecimento da importância de se valorizar o outro

dentro de um contexto socio-histórico, o saber consciente da ação-reflexão em busca de

propostas condensadas em projetos políticos pedagógcos no âmbito educacional, que

podem ser investigadas através da pesquisa investigativ4 podem levar o srjeito à busca

de coúecimento que possa ajudaJo a eotender e contribuir com a sua realidade.

E o que afirma Behrens (2005:78'l"aavaliação na úordagem progressista é

contínuq processral e transformadora. Perdendo o caráter punitivo, empreende processo

de participação individual e coletivo. Contempla momentos de auto-avaliação e de

avaliação gupal".

A nova pedagogia está voltada paÍa trabalhar a educação de forma criteriosq

propondo camiúos para trilhar em prol de uma nova sociedadg onde o professor possa

estar ligado com os aspectos que üabilizem o equilíbrio do funcionalismo tórico

fundamentado nas idéias de Morrow e Torres (1997: 89) sobre "O resultado é um

modelo genérico de sociedade baseado em cinco variáveis globais: dimensão da

população, cont€udo inforrrativo total totalidade da tecnologia possuid4 número total

de posi@es organizacionais, nível de üda global".

Nesse pensaÍ, o professor precisa estar instrumentalizado em sua atividade

docente resignificando as feramentas, ou sqia trabalhar com materiais didáticos

alternativos tais como filmes, nursicq tortog etc. Levando a partir de uma visão

contoftualizada reflair e definir o que realmente vai atender as necessidades de uma

formação, pois o processo de avaliação, nesse contexto e no seu sentido amplo, norteia e

legitima os valores e objeivos de uma educação com as mais variadas perspectivas de

coúecimentos, refleindo e trúalhando conceitos significativos paÍa formação de
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identidadeg como exernplo desenvolver no aluno a criticidade a paÍtir de uma canção

ou interpretação de um filme, produzir um te:úo com base nas experiências de sua vida

e correlaciormr com os conteúdos das aulas de Filosofia.

1.2.1 Prátice Avalietiva: Abordrgens segundo os Filósofos e Tóricos

A prática avaliativa que se b,usca nas Instituções nos dias atuaiq compõe

estudos baseados em leituras recentes de uma política de ensino, que apontam as

características e metodologias adotadas anteriormerúe sobre a avaliação como

disciplinadorq classificatoria com caráter mensrativo, baseada em exames e

quantificação sem preocupar-se com a formação do aluno ou dé mesmo com a

qualidade do ensino aprendizagem oferecido nas escolas.

A avaliação (nomenclahra pejorativa) causava desconforto e consequências

negativas deüdo ao clima que se gerava na escola, pelo fato de causar ternor, angustia,

descontentamento e,ltquaflto que para daerrrinados professores seria a hora de um

julgamerto.

Analisa-se em Dalbens, in Boas (2006: l4): "A avaliaçáo formal entra em

cena como mecanismo de controle da permanência ou não do aluno na instituição

escolar, legitimando os processos de diferenciação, hierarquisação e de contnole social

por meio da escola". Essas questões eüdenciam o conflito vivido no meio educacional

nas últimas decadas representado pelas críticas que o sistema educacional enfrenta e que

vem tentando mostrar justificativas e ahernativas para os problemas ocorridos na

avaliação da aprendizagem.

Nesse sentido, Girour (1993: 42) descreve " esse novo ternpo questiona os

princípios da modernidade e isso é o mesmo que questionar o significado da escola e os

processos de escolari a{ao atuais".
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O possível encamiúamento filosofico dessa reatidade para sêr trabalhada"

apresentado por Ricoeur (1993) ddende a idéia de que já não vivemos num consenso

gtobal de valores, pelo fato de consideramos um dos a§pectos da modernidadg pois a

essa pluralidade não ternos que valer-nos apenas de contetrdos autoritários, e sim ajudar

os indivíduos a orientar-se em situações de conflitos paÍa que possam dominar as

oposigões que se mostrem contra aos princípios de uma educação voltada para

cidadania. Não há respostas tóricaq mas a necessidade de apreserÚar um juizo crítico

sobre a apresentação detemas como: respeito, tolerfuicia" direitos do homem pensados a

partir de fontes filoúficas dentre elas o cristianismo, racionalismo entre outras.

A educação tanrbém precisa intensificar o trabalho voltado para a

valorização do aluno, onde os estudos proporcione a preparação pâra ahrar enquanto

sujeito auto srficiente na prática dos saberes, baseado em teoÍia§ da aprendizagem

qualitativas com ideais humanistas, cognitiüsta ou piagetiano, significativos ou

freireano. E o que Mzukarni (1936) assinala na abordageÍn humanista de educação para

Rogers, sobre a importância da auto-avaliação e concebe que so o indivíduo pode

coúecer sua experiênci4 a qual so pode ser julgada a partir de setrs próprios critérios,

não isentando a possibilidade de que a auto-avaliação seja enriquecida com ofeedback

dos membros do gnrpo e do professor.

Nessa concepção de educação, o uso de contraüos de trabalho entre alunos e

professores nas atiüdades escolareq onde se inclui a avaliaçãq pode dar maior

segurança aos envolüdos, acalmando as incertezaq afastando o medo e a apreensão, e

principalmente dinamizando a obtenção de informações referente ao trabalho

desenvolvido em sala de aula.

A teoria construtiüsta de Piaget era subsidiada pelas descobe,rtas que o

sujeito estabelecia entre o meio e srra exist&rciq apresentadas com fortes caracterísücas
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da psicologia interacionist4 que estuda as interaçõê nrjeito-zujeito e destes com o

meio, bem como a influêrpia que o meio exerce súre os zujeitos. Súe-se no entanto,

que a teoria de Piaget não é propriamente umâ teoria da aprendizagem e sim uma teoÍia

de desenvolvimento mental, a çral trabalha coÍn os aspectos de cognição da mente,

explicando a origem e a estruturação do pensamento, assim como os processos pelos

quais os individuos constroem o coúecimeÍÚo-

Desse modo Ferreira (2Qf12 17> relata *foi assim que a proposta

construtivista se firmou e ganhou espaço, porque delineou as características de homem

educado paÍa aürar em uma sooiedade mutante e competitiva'. Esta proposta de ensino

interativa, socializadorq cooperdiv4 diúmica e constnrtivq decorrente do

posicionamento dessa abord4genl leva-se a adotar oomo prática avaliativa aquela que

dá ênfase aos aspectos qualitativos, que Miatlomi (1986) aborda' pois nada mais §[,o

que o controle do aproveitamento escolar de forma continuada ou no processo de

construção do sabe,r, que poderão ocoffer de forma vtiada, através de reproduções

liwes, relacionamentos, orplicações práticas, nas quais o professor medira o

procedimento s€Ín coaglr ou pressionar segs alunos (Ferreira 2@2:20) orienta que " o

aluno teúa a opoÍtuidade de decidir sobre os critérios de avaliação e quais os objetivos

que devem ser alcançadod'.

Desse modo, é desenvolüdo os integrantes do processo avaliativo, onde o

senso da responsabilidade por si propno e por zua dire$o o p,rofessor não intervém

diretamante no pr6cesso, apenas se limita a faallitar a comunicação do ser aprendente

consigo mesmo. O mais importante deste processo é não cau§aÍ a6.65,crae desconforto e

seleção aos alunos, pois e§pera-se que a percepção do professor sobre o coúecimento

tenha muito mais êxito do que uma prova tradicionalmente elaborada e aplicada ao final

de cada período.
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Nessas condições Lyotard (1993: 53) explioa quc:

De frcto, a seleção existe s€mpÍre, mas püa salriar as

apar€ncias da igualdade effie todos, ela efectra-se de

modo envergonhado e inconfessado. Arranja*e entilo uma

quantidade de disposições de orieffições que mascar:lm a

dura rqra do oombde pelo conhecimeÚo. E muito

humilhadÊ.

A descrição de Ferreira (2N2) coincide com o pensamento crítico de Lyotard

(1993) sobre o papel das "grandes narrati\ras- ou "metanaÍrativas" como as idéias que

marcaram a modernidade, ou seja os discursos legitimadores do poder e do saber, que

ao contrário dos mitos, não buscam o princípio da zua legitimação mm "asto original

fundadof', mas constitui-se como projectos escatológicos de realização históÍica.

A concçção freiriana tarnbém sÊ oÉs à educação tradicional, 9uG

considerava o aluno como um depositário de informações. Com um método pedagógico

revolucionário mudou o significado do processo ensino'-aprendizageq oferecendo

alicerces para o nascimento de uma nova tendência pedagógica, a Pedagogia

Libertadora, a qual üúa libertar os sujeitos aprendemes de stras limitaçõe§, levando em

consideração as influências do meio, ou seja sua realidade com aspéctos de um ensino

qualitativo, e não mais quantitativo, e isso orpres§a o que Freire (1996: 19) enfatiza

..que somos sêres condicionados mas não determfudos. Recoúecer que a História é

tempo de possibilidade e não de deteminisno, que o fituÍo pernrita-se-me reiterar, é

problemotico e não inexorável".

Ensinar e avaliar é muito mais do que repassar coúecimerúos e cobrálos

em exames mensurativos descaracterizados de uma üsão humanista e progressista,

contemporânea, pots o que há de deternrinismo em uma avaliação tradicional são apenas
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os questionamentos restÍitos aos cont€iidos pÍogfamáticos, onde o aluno não tem

possibitidade de expor suas idéias propria§ como no§ coloca Polin:

O objectivo primeiro da formação paÍ€ce-me ser a

aquisição dos saberps pro?rios de uma co'munidade'Um

homern do nosso tempo, eúÍre outras coisas, deve poder

ler, escrever e contar. Mas isso não basta t...] A formação

do espírito deve ser um objectivo essencial da tarefa

e&rcaúiva (1993:221.

Ainda que teúamos dificuldade§ para trabalhaÍ ne§se pro@§so, é necessário

obsen/arÍnos o interesse e coúecimento prÉvio dos alunos a re§Peito do coúecimento'

No entendimento de Msrúi (1993: 16) para haver educação "É preciso' sem

dúvidq desenvolver o sentido pe§§oal das responsabilidades, para que se descubra o §eu

poder de agir sobre sí própria e não ap€na§ paÍa que se insira num grupo social"'

E essa poderia ser a filosofia de toda Instituição de ensino, a busca pelo

coúecimento construido e avaliado pelo§ integrante§ do processo educdivo como algo

compreensivo, re,flexivo, transforrnador e democrátioo, sem imposição de nalores e

regras, pois Rosset (1993: 65) acentua que "A finalidade da educação não é tornaÍ a

sociedade melhor ou fabricar bons cidadãos, mas çonduzir cada indivíduo a alcançar

mais felicidade-. Para isso tanrbem devemos no§ proocupaÍ com o pensaÍnento crítico

do aluno, pois Conche (1993: 42) alexlra'T.Ia stra forma tradicional, a educafao tem por

fim a adaptação do indivíduo à sociedade tal como ela existe, com üsta à máxima

felicidade. Não seria possível, efectivaÍnentg adaptarmo-no§ a uma sociedade que ainda

não existe". Servi-nos de uma recomendação a preocupação com a totalidade e seu
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histórico sociú pois o sistema atual preoorpa-se em resolver as questõe§ políticas sem

atentaÍ para as partiarlaridades que envolve es§e proces§o.

Essa reflexão baseia-se no pensamento de Conche (lD3: 44) quando diz que

o ponto essencial em educação refer+se a "formar o juízo moral e o juízo político, afim

de ter homens responúveis qug para além de zua felicidade privada (ou da sua pseudo-

felicidade), vejam os irúeresses humanos universais que se preocupam com o futuro

humano".

1.3.1 Prática Avetiativa: Scgundo as Lois 4.024161,5.692n1 e 9.394D6' I)iretrizes

Curricuhnes Necionds para o Ensino Médio (ensino de Filosofrl), Perâmetnos

Curriclenes Nacionais pen o Ensino Médio (secção Filosofia)

Depois dessas reformas Alves (20f,i2> relata que quem trorD(e maiores

conseqüências para Filosofia foi a Lei Íl.o 4.024 de 1961, pois introduziu a

descentralização do ensino, permitindo as escolas optarem por vários orrríorlos, a

estnrtura do ensino ficou como estava ginasial (4 anos) e o colegial (3 anos). Quanto à

grade ctrnicglar, passaÍam a €í.ristir quafu opções de currículo no colegial,

compreendendo até cinco disciplinas indicadas como obrigaaria.' português,

matemática" geografia, história e ciências, indicadas pelo Conselho Federal de

Educação. Aos Conselhos Estaduais se oristentes, cabia escolher, dentre os vários

conjuntos possíveig as disciplinas que iriam complementu o currículo. Desse modo a

Filosofia passou €ntilo a ser indicada para o 2o ciclo. No conjunto das disciplinas

optativas, a Filosofia aparece como Lirgcae perde, assinr, o earáner de obrigatória, que

tinha antes nos Cursos clássico e cienúfico.

Sendo a primeira Lei de Educaç,ão Nacional, a Lei n.o 4.024161datada de20

de Dezembro de 1961, apos treze anos de tramitação em busca de zua

Congresso Nacional, foi sancionada de,pois de muitas discr.rssões a
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mudanças que ela traria para educação, pois o ensino passou a ter maior respaldo

tecnico e jgrídico, devido apresentar eixos norteadores çe garantiam a estrutura e

finalidade de uma educação voltada cidadania pelo fato do aluno obter a partir desse

período o acesso e a gararfiiaao saber formalizado e sistematizado por padrões legais.

Mesmo dado o início como a primeira Lei da Educação essa foi fortemente

marcada por características manipulatórias, inflociveis e ditatoriais, pols nos anos de zua

implementação, o País viveu um dos seus piores momentos políticos: o da Ditadura

Mlitar de 1964. Nesse período, houveram várias Emendas Constitucionais, que se

acrescentaÍaÍn ao corpo da Lei, algumas até descaÍasteÍizaram o ensino da epoc4 o

tornando meramente técnico, orcludente e propedàrtico. Vasconcellos (2@2) assinala

para uma sociedade como um modelo fragmentado de ser humano, que sepaÍam o

pensaÍ e o aglr, heranças de um tempo em que eravalot'aada denrasiadamente a forma

em detrimento ao conteudo, tudo em consonância com os interesses dominantes. A

fragmentação da üda e do saber fragiliza a pessoa trumana, e é uma estrdfuia da classe

dominante para sua P€rPetuação.

A segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educação foi uma reforma ou

emenda dentro da Lei 4.024t61, a qual chamou-se de Lei 5.69U71, oficialmerte

denominada de Lei da Reforma do Ensino de l.o e 2.o graus. Carneiro ressalta que:

Sob o ponto de vista técnico+ürcativo-formal não se pode

considerar al*r5.692pÍopÍian€,rte umal*i de Dtrctrizes e

Bases da Hucaçlto. Primeiro, porque lhe faltava um

sentido de ifreireza. Trúvta & ensino de forma

esquartejada urna vez que focava somente os

ordenamentoe organiuciomi§ da pré-escola e do e do lo e

2o graus, deixano de lado o ensino srperior (2008: 26).
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O relato de Carneiro (2008) sobre o período em que o país pas§ou por fortes

influências internacionaiq onde no§ ano§ de 1990, Araves do Banco Mundial, da

UNESCO e da UMCEF, a Primeira Conferência Mundiat de Educação para Todos que

ocoreu na Tailândiq foi que a educação no Brasil passou a ter no\xa trajetória, indica a

preocupação com uma nova Lei de enSino, que começou a vigOrar entre os educadores

nacionais.

Após a promulgação da Lei n". 5.692171, Alves (2oo2) descreve que a

Filosofia foi retirada do curríorlo do ensino secundário, onde srgiraÍn vários

movimentos de protestos contra tal situação, e§se período tarnbém foi marcado pelo

nascimento do SEAF- Sociedadede Esttrdos e Atividades Filoúficas, que tiúa como

objetivo disantir idéias, compartihar estudos, inüabilizado§ nos cursos e Departamentos

de Fitosofia das Universidades, por causa da *vigilâÍlcia- oriundas do serviço militar,

então retoma-se a idéiade que a Filosofia que s€ queria ausente do ctrrículo era muito

delimitada" assim Cartolano (qud Nves,2OO2) contribui com a seguinte reflexão:

Ençanto serviu à transniissão de valores aceitos poÍ uma

elite cleical e pelos católicos no podcr, teve liwe ac€sso aos

horários escolares. À medida do que passou a refutar as

idéias desse "hurmnismo" cmsenador e a elaborar uma

teoria críüca a partir dessa realidade concreta' foi relegada a

segundo plano e funpedia de contimaÍ o seu

empreendimeúo Q0[l2 42\.

Considerando Alves QN2) a Lei no. 7.W182, que alterou o disposto na Lei

Íro. 5.6g,t7l, referente à "profissionalização compulúria' do ensino de 2o grau,

substituindo-a por "pre,paração para o trabalho", estando os estabelecimerÚos de ensino

sectrndário desobrigados de garanttÍ tabititação profissionol, as disciplinas da Wrte
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diversificadapassaÍam a ser consideradas, então, sob oÚro ptismq gAnhando destaque

aquelas que forneciaf,i uma fomação rnais geral em detrimerúo das disciplinas de

formação específica. A partir desse cenário o§ e§paços foram abertos para volta da

Filosofia ao curríorlo como disciplina opt6iva, o que desta vez em carater real e não

fictício oomo na Lei n". 5.692171. Tal situação não satisfazia, pois por voltar em caráter

optativo não garantia a sra ef*ivação no curríctrlo. EÍttito era necessário desmistificar a

situação ou sejq a demagogia de deixar a critério das escolas a decisão de incluir a

Filosofi a no ctrrrículo.

Logo a nova Lei n.o g.3g4tg6 viria abordar a educação num sentido mais

úrangente contemplando também os investimentos e vários Planos Educacionais, paÍa

erradicar o analfabetismo, criando flovos campos escolares, capacitando professoreg

valorando positivamente o oficio de professor, dando condi@es de trabalho, renovado

os currículos, e chamando a sociedade para através de campanhas a participarem da

educação escolarizada, a fim de qualificarem a força de trúalho e orientar o zujeito para

a vida cidadã, *essa nova Lei n." 9.394196" seria o cumprimento de um progfam4 e

ündo a ser um marco simbólico de uma "guinadd' n@con§ervadora em educação no

Brasil na decada de Novent4 nos moldes do ideário neoliberal, que se caracterizapelo

combate intransigerúe aos direitos sociais e aos gaúos de produtividade de classe

trabalhadora.

Baseando-se nos objetivos emaoados pela nova Lei Freitas (in Boas; 2002:.

56) cita que: "O currículo baseado em competências tem sido, tarnbén1 proposto sempre

associado à idéia de avatiaçãd. O que nos remete tarnbém ao recoúecimento de

deÍinir que os criterios e instrumentos po§sam revelar a análise do saber'
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Observa-se que a compreensão do currícrrlo como âtor preponderante na

formação do sujeito implica em viver a democracia e ter como maa projetos

emancipatóriog dirigidos através das escolas e Universidades.

Nesse sentido, é importante considerar uma proposa pedagogica ou

curricular, que venha realmente trithar com o objetivo de atender as expectativas

educacionais, hoje norteadas através dos Parâmetros Cuniculares Nacionais- @CNs),

elaborado pelo Ministerio da Educação e Cultura-MEC, que tem como objetivo guiar e

orientar idéias nas escolas, atraves de setrs temas tranwersais, bem como considerar

parte de uma transformação no âmbito educacional, político e social, pelo fato de ter

como desafio novas propostas cuniculares, uma vez que busca o ensino interdisciplinar

e contextualizado, onde a incorporação de idéias e conceitos pas§a a ter valores

significativos, compreendendo a necessidade da busca do desenvolvimerúo humano

com conhecimentq autonomia e coÍnpetências necessárias para uma sociedade melhor'

Iúacedo, in Moreira (2002) destaca:

O conrpronússo com a fornuçâo do cidadão ativo faz com

que a escolarizaçâo assuma algum princípios basicos

elencados pelos PCNS: digeidade da pessoa humana'

igualdade de direitos, paÍticipação e co-responsabilidade na

üda social (p.U).

Com base nesse referencial, percebemos que os objetivos propostos pela

nova concepção de educação, baseados na legislação objetivam o alcance dos avanços

técnico-científico que üsam buscar a qualificação do indivíduo e que tanrbém pode ser

um meio para promover sua mobilização social.
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Os Parâmetros Curricrrlares Nacionais - PCNs (1999), re,ferentes ao ensino

de Filosofiq que tarnbém ressalta o scguirte aspécto:

Para alern do conteudo concreto a ser ensinadq o que estií

em questiio é, aúes a messidade do toroar frmiliar ao

estudante um modo de pe'nsar...; a curexão interna entre

conteudo e mftodo deve tormr* eüde,nte: qle o eshrdante

tenha se apropriado significdirame'úe de um daerminado

couterido filosófico significa, ao m€smo tempo, que ele se

apropriou conscietremúe ôe um método de acesso a e§se

couteudo (199:50).

Desse modo, a alternativa que a escola tem em trúalhar com as disciplinas,

passaÍn então a valonzar o que os alunos sabem ou o que teÍr acltmulado, bem como

definir claramente o que se quer trabalhar como proposta orrricular, ünculada apráúica

pedagógica com zustentação filosofi ca.

Após a discussão aceÍcÀ dos PCNs, outra argumentativa assolou os

intelectuais da educação: o sistema avaliativo, qu€ a partir dos anos Noventa, passou a

ser denominado pelo Ministério da Educação (ItlEC) de Sistema Nacional de E&tcação

Básica - o SAEB, instituído por um conjurúo de instrumentos avaliativos (sçgundo o

Ministério da Educação e Culturd, que verificariam o rendimento educacional do aluno.

No entantq tanto os PCNs quanto o SAEB, so entraram em úgor após a aprovação da

nova Lei de Diretrizes e Bases da Educação Naciona[ Lei n.o 9394196, a qual constitui

em seu torto a normatizat'ao de todos os estabelecimerúosde ensino do País.

No que se refere às Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Medio

(AAW, 1998): o tÍatamerto cofltelúralizado do coúecimento é o recrrrso que a escola

tern para retirar o aluno da condição de espectador passivo. Se benr trabalhado permite
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que, ao longo da transposição didática, o conteúdo do ensino pÍovoque aprendizagens

significativas que nrobilizem o aluno e estabeleçam eÍÚre ele e o objeto do

coúecimento uma relação de reciprocidade. A corÚortualização evoca área§' âmbitos

ou dimensões presentes na üda pessoal, social e cgltural, e mobiliza compet&rcias

cognitivas já adquiridas, no que tange: a importância dos sistemas de avaliação de

rezultados e de indicadores educacionaig qtre estão sendo ope,radog ou os que venham a

se instit'ir, a identidade e diversidade é indispenúvel à informação na gaÍantia da

igualdade de resrltados. E para a agtonomia" ela é condição de transparência da gestão'

Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, a avaliação

está presente em fieze anigos, onde há duas vertelrtes a que orientam o ensino' através

do rendimento escolar e sobre a avaliação do sistema de ensino.

Conforme o artigo 24, inciso V, é definido aspectos que orientam pÜa a

prevalência do qualitativo sobre o quantitativo. Já o artigo 9, através dos incisos VI'

VItr e DL que a União pÍocura investir na educação, sob um regime democrático'

considerando os princípios pedagógicos tendo oomo eixo os a flexibilidade e o

pluralismo orltural.

Essa sitgação pode ser positiva paÍa um ensino de quatidade desde que seja

administrada em situações reais de participação social, principal beneficiada dos

serviços prestados pela escol4 pols a valorização por uma educação a favor da equidade

social deve ser desproüda de interesses manipulatórios; deve estar partada na

qualificação do sujeito primeiramente para a vida social como cidadão, so em seguida

paÍa o mundo do trabalho. Afinat de coÚas, o objetivo maior do novo governo para

educação é de,mocratizar o ensino-

Consequentemente, a humanização ns educação se fa4 urgeÍte, no sentido

de apresentar um planejamento de ensino embasado em um currículo crítico paÍa um
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sistema de avaliação qualitativo, acrescido de esperança e transformação, não apenas

educativa, mas também socio-cultural.

Cabg 4gor4 dedicarmos atenção especial a anáüise e aplicação da legislação

e seus propósitos, bem como os documentos que foram produzidos pelo Ministério da

Educação e Cultura (MEC): os Parâmetros Curiculares Nacionais para o Ensino Medio

(PCT.[s), já mencionado anteriormerÚe nesse capítulo'

2.1. Desvendendo e prática avalietiva sob um as@to emencipetório no contexto

filoúÍico da escoh

A educação do seculo )O(I caracteriza-se pelas transformações sociais na era

da informação e nnrdanças paraÃiyg1iúicas, que envolve o cidadão e o faz refletir sobre

o seu envolvimento com as tarefas desafiadoras, onde os valores e ser[imentos fatores

pre,ponderantes na formação do ser humano, bem como um sentido, para que cada um se

torne sujeito de si, onde o despertar paÍa es§a consciência somente se dará através da

oportunidade que se teÍn em chegar até a escol4 pua que dessa forma se trabalhe o

peÍlsamento sistêmico da realidade. É o que afirma Serrão quando define que:

O processo de significaÉo é fundamental para a formação

do ser humano, poÍque pcla significação o homem se

apropria da experiência hunrana generalizade- por gerações'

A significação é um processo e,rnineirtsmerte social, é uma

elaboração histórico<trlhmlr portaÚo coletiva e viabilizada

mediant€ a atividade humana em geral ou seja, a atividade

ütal humana, aquela desenvolvida pelos homens nÍL

produção da sua propria ocistência como gênero hunano

(2006: 151).

A realidade vivenciada em nosso cotidiano requer da escola o repensar das

ações direcionadas a r@onstnrir o pÍocesso pedagogico, pois Maccuiello (2003)
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contribui 
"om 

a reflexão sobre a proposta desafiadora e complexa da proposta

pedagógica, que se volta para ascensão social, de urna escola que necessita responder'

criticamente, as situações de mudanças centradas na informação e nas novas

tecnologias.

Nesse sentido a escola deverá oferecer um ensino de qualidade a todos tendo

em üsta as diversidades culturai§, à igpaldade e opoÍtunidade' Dando cOndições

necessárias ao processo de inclusão social, onde a promoção de mudanças neutralizará

os desequilíbrios criados pela haerogenreidade das classes sociais, buscando novos

camiúos que de fato tenda a pftrralidade no coletivo escolar.

Isso posto, Libâneo (2001) assinala paÍa as Instituições escolares que vêm

sendo pressionadas a repensaÍ seu papel diante das transforma@es que caracterizam o

acelerado prooesso de integpção e reestnrturação capitalista mundial' De fato' o novo

paradigma econômico, os avanços científi@s e tecnológicos, a reestruturação do

sistema de produção e as mudanças no nnrndo do coúecimeffo, afetam a organização

do trabalho e o perfil dos trabalhadores, re?ercaltindo na qualificação do profissional e'

por consequênciq nos sistemas de ensino e nas escolas'

O cotidiano escolar de quatquer Instituição de ensino poszui os mesmos

pontos de alusão educacional, isto é, horáriog disciplinas, materiais, funcionários, entre

outros, no entanto as escolas diferem-se umas das outras por suas metodOlogias'

planejamerúos, estrdégias e inten@es de mudança' tudo em prol ou a procura da

qualificação do ensino, com propostas emancipatórias ou ainda em busca da

perpetuação ou conservação de um ensino com características tradicionais e

reprodutiüstas.

Esta üsão é definida para AlaÍcão (2003: 37) como uma "Organização que

continuadamente se pensa a si propri4 na sua missão sociat e na Sua organza$o' I s
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confronta oom o desenrolar da sua atiüdade em um processo hetrístico

simultaneamente avaliativo e formativo".

Sobre esse aspecto é interessante o que Châtelet (1993) considera sobre

educação, pois a qrestão dene absolutamemte witar "modelo§", por s€rem limitativos e

propeÍlsos a sçgUir receitas prontas para "formar um homem'. O que concOrdamos,

porém não sendo radicais no sentido de não aderir à orientações da Legislação

Educaçional e a organização pedagógica para o bom funcionarnento da escola'

Nessa perspectiva" Hoffinann (2005) apoÍIta para pÍogramas de estudos

científicos, realizados a partir do paradigma de uma avaliação mediadora com o desafio

de se trabalhar em três dimensões: análise de orperiências vividas, respeito à

sensibilidade do professor e aprofundamento tórico'

lIá uma concordância com essa ideig pois esses tr,ês porúos de referências

visualizam e direcionam o trabalho da escola em discwir a teoria da avaliação como

processo de coúecimento através das diferentes funções de avaliar, bem como as

influências recebidas das reformas educacionais-

Cabg então, concordar que a avaliação mediadora passa pelo re-significado

principalmente por ter em seu foco de atenção úordagens quantitativa e qualitativa" o

que orige o desencadeasrento de uma prática pedagógica por parte do avaliadoÍ, que

busque a reflexão julgar os resultados de uma ação coerente.

Desse modo, Afonso destaca que o resgate da avaliação formativa como

instrumento de emancipação passa pela seguinte reflexão:
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A avaliação formativa, como qualquer modalidade de

avaliação pedagogica teÍn limites e virtralidades.

Relativamente a Gtas úhirras, os professorc sabeÍn que é a

avaliação formativa que lhes possibilita a§ompanhaÍ a par e

passo Íts aprendizagens dos alunos, que perrrite ajudáJos no

seu percunto escolar cdidiano é qtre é blvez a unica

modalidade de aval;afu futrdameúada no dialogo e

congruent€ com um reqiustamedo contimro do processo de

ensino, para que todos cheguem a alcançar com sucesso ott

objetivos definidos e a revelar as suas potencialidades

criatiras Qüll3:92\.

A mudança de concepções sobre avaliação possibilita substituir a

interpretação unívoca, de natureza elrcludente, quG caracteriza o Processo avaliativo

articulado pela distinção entre certo e errado, por uma orientação dialógica, que

implica inclusão e multiplicidade. A emergência da pluralidade de saberes permite o

confronto científico, e revela a ambiguidade que o segmento avaliativo, como

prática classficatória possui enquanto atividade impregnada pela dinâmica e pelos

valores sociais.

O processo de avaliação, que se busca nas Instituições de ensino por

profissionais comprometidos com a qualidade da educação, representa o princípio

maior da avaliação mediadora, onde o contorto filosófico da escola norteará uma

pránica avaliativa paltada na apreciação de uma avaliação significativa para

construção do coúecimento do aluno.

Nesse processo de discussão, Teles (2008: 13) indica que "é na filosofia que

aprendemos a analisar os elementos que compõeÍn a existfucia do ser-no-mundo".

Então, o modo de se trabalhar a pránca avaliativa desse conhecimento, tarnbém deve

estar sintoniz ada paraesse objaivo, ou seja, recoúecer a importância de se valorizar o

outro na conjunção socio-históri«1, primando pela ação-reflexão em busca de um
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coúecimento que possa ajudá-lo a entender e contribtrir com sua realidadg bem como a

avaliação emancipatória eutendida como a congregação de coúecimentoq que estarilo

vinctrlados a análise do que pode ou não ser interessante para a construção do alicerce

educacional voltado para a diversidade.

Contudo, para mudar ou transformar os conceitos pre-estabelecidos por

muitas gerações, torna-se uqgente que o professortome consci&rcia de çre é importante

mudar seu pensamento conservador, fazendo a prática de ensino o camiúo para

superação de suas dificuldades e limitaçães. Deste modo, Perrenoud eüdencia:

O professor so senâ capzde mudar straprática o dia em que

tiverem as competê,ncias, a ideÚida& e o §tahrs associados

a uma verdadeira profissionalinso, PodeÍá eles mesmos

lutarem coffra o fracasso escolar e as desigualdades com os

meios mais eficazes. Portaúo, é urgeffie adotar uma

estrat€gia de desvio: iamai§ serviremos melhor a

democrartzaAão no ensino senâo trabalhando por uma

cresc€nte profissiomlização do oficio de professor (2001:

2to).

É preciso investigar até que ponto o professor está sendo zujeito

determinante otr dCerminado do proee§so, dravés do setr modo de agir e pemaÍ sobre

sua prática pedAgógica, pois Vasconcellos (2003) úrma que cada elemento é

constittrído de especificidades, e que é dificil, ma§ não impossível insistir na

necessidade de recrrperar a possibilidade da escola e do professor como condutores do

processo de transformação social.

No entanto, paÍaque isso ocorr4 é necessário que o professor vincule a sua

pniús ao hábito de eshrdar, pesquisar, inovar. E que esteja imbuído de compromisso,
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Ao novo educador compete reftrztr a educação, reinveúâ-la'

criar as cmdições objetivas para que uma educação

realmerre democrádca seja possível, criar uma alternativa

pedagógica çe âvoroça o aprecimelrto de um novotipo de

Íressoas, solidarias preocupadas GÍn $perar o indiüdualismo

criado pela exploração do trabalho- Essê novo projeto, essa

nova alternativa não podeÍ',á ser elaborado nos gabinetes dos

tocnobuocratas da efucação. Não viÉ em forma de lei nem

reforma. Se ela for possível amaúã é someote porçe, hoje

ela está sendo pensada pelos educadores que se reeducam

juutos. Essa reeducação dos educadores já começou' Ela é

possível e necêssária (1998: 90).

pela primeira vez a educação tern a possibilidade de ser determinante sobre o

desenvolümento, a qual tornou-se estrategica para O desenvolvimento, mas, para isso,

não basta "moderniá-la', como querem alguns. será preciso transformáJa

profundamente. Situa@o que pode ser ertendida a partir de seu planejamento funcional,

e ser preüsta através de sua metodologi4 estratégias, valores, missão e principalmente

sua filosofia de trabalho.

2.1.1. Dimensões do processo avalietivo e metodotógico no proccsllo en§ino(+

aprcndizegem etrctedo a Filosofil

A avaliação no ensino de Filosofia enquanto processo metodológico ocorre

em detrimento dos objaivos e análises dialógicas baseadas na§ experiências do

professor. E para identificar e aprimorar esse trabalho, é necessário coúecer as

estratégias pedagógicas e o significado do ensino de filosofia üvenciado em sala de

aula. Considerando os de§taques de Silveira' lêse:
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f)estarte, de um polrto d€ vi§ta p@êutico, a conel<ão

interna entrre conteúdo e metodo deve tornaÍ-§€ evidente:

que o estudantÊ tenha se apropriado significativamente de

um determinado comoido filosórfico significa: ao mesmo

teÍnpo, que ele se apropriou conscientemente de um metodo

de acesso a esse c@teúdo (2007: 89)-

A atual proposta cunicular e sistemática avaliativa do processo

metodológico do ensino de Filosofia necessita camiúar em função dos objetivos

propostos, através do Programa Curricular e Sistemrítica de Avaliação, o que também

deve está atrelado ao Plano de Curso da disciplina" onde a partir daí se pode refletir se o

que está sendo ensinado e avaliado e§tá gaÍantindo a formação.

portanto, Silveira (2007:105) alerta "é preciso distinguir três elemento§ do

processo arraliativo: o objeto da avaliação, os cÍitéÍios de avaliação e os instrumentos de

avaliação".

o que há uma concordÍinci4 pois afinal o que se propõg é zubstancial no

estudo aqui delimitado quanto à avatiação formativa' pois o objAo incide na própria

ação avaliativq ou seja" no dado que se pretende avaliar, no caso exemplificando o

domínio dos alunos sobre d*erminados coúecimentos. Iá nos critérios, as regrasl

devem ser estúelecidas de preferência com a participação dos alunos e em comum

acordo entre eles, como avaliar tarrlo a produção escrita como oral a utilização do

sistema de notas a flexibilização no caso de atiüdades que po§§am ser refeitas quando

necessário. Quanto aos Instrumentos são os meios pelos çais se fara a avaliação, çgmo

provas escritas ou orais, com ou sem consultas feitas em sala de aula ou em casa

individuais ou em grupo, semiruârios, atividades em classe, auto-avaliação. Desde que

esteja de acordo oom os objetivos propostos'
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Desse modo, a avaliação emancipadora deve estar atrelada ao desafio que se

vive em cada momerúo no ânrbito avaliativo, onde os paradigmas inovadores sempre

estaÍão presentes e influenciando a pratica avaliativa.

No que se refere aos critérios avaliativos Sotrsa (20fl2 ll7) de,fine que: "4

avaliação educacional tem várias dimensões, que se estnrturam de acordo com o foco de

interesse de dAerminado processo avaliativo, onde a aefio docente pode abranger

aspectos cognitivos e afetivos do desempeúo do aluno".

Nesse sentido, a conseqtrência da ação-reflo(ão, Íe,p€mte a oompetência ao

se avaliar, que vem ser fator decisivo na üda do aluno, implica também em discutir os

critáios e sucesso alcançado do processo ensino aprendizagem e aqui pontualmente

reportado a disciplina de Filosofiq pors Silveira (2007:105), enfatiT,a:. "* em Filosofia

há o que aprender e memorizar, então na prática de senr ensino ttiâ tanrbém o que

avaliar".

O mffodo no ensino de Filosofia aflralmente tem chamado muita atenção, e

sem obstáculo o professor tem liberdade para adotar estratégias de ensino que possam

facilitar o processo ensino aprendizager4 momento pelo qual é importante seu

discernimento e compromisso nessa tarefa" é o que (Cerletti rn Kohaq 2004: 19)

destaca: "A questão de ensinar filosofia começa a ser ústa como um problema

propriamente filosofico e tanrbém político, e não como uma questão exclusiva ou

basicamente pedagógica'.

A questão implica em ter o entendimento de que a função da Filosofia na

formação do sujeito é muito importantg pois o carâter "inovadof' a originalidade

filosofica atrelado ao metodo para o ensino de Filosofia ocoÍre a partir do contexto

social, e o modo de pensar procura cuidar da constnrção de urna sociedade mais justa e

igualitaria pois ao enfrentar essa problemática o desafio que o professor de Filosofia
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assume na sala de aula contempla conteúdos formativos que fundamentam a orientação

para a cidadania, previsto na lei n3 9.394196 em s€u art. 36, panâgrafo l.o, inciso IfI, ao

final do ensino médio o educando deve demonstrar, dente outras coisaq "domínio dos

coúecimentos de filosofia e de sociologia necesúrios ao orercício da cidadania".

Não somente para o ensino de Filosofia, rnas paÍa a organização no processo

de mediação do coúecimento em outras disciplinas e ou ciàrcias a utilização de um

maodo orienta as informações e da sentido ao modo de aprender, através de sua

estruhrra que indica o camiúo a ser seguido.

Por conseguintg vale considerar então a reÍlexão de Ghedin; segundo a qual

o metodo atrelado ao conteúdo corresponde que:

A Filosofia constinri um processo perrnaneute e experiência

sisteÍnática da propria existfocia no movimento de ser e de

es'tar sendo o mun&. Portauto, trata-§e de um modo de ser

cuja expressão é o caminho (método) que nos põe embusca

do horizonte de chogada que procuramos descrever

antecipadamente, como orieúação dos passos definidores da

diÍe@ da caminhada (2008: 145).

Assinq a metodologia empregada para estabel@€r o processo de construção

do coúecimeto, assume a perspectiva de desvendar a essência da Filosofia enquanto

ciência, para dar sentido a trajetória de üda de cada ser humano.

De acordo com Teles (2008: lT),"o coúecimento de que ffia a filosofia é

um retorno reÍlexivo da elaboração cognitiva ybre si mesma, isto g o coúecimento

passa ser o setr proprio objeto". O que há uma concordiinci4 pois dentro de uma

reflexão lógrca e sistematizada o ensino de Filosofia passa ter um novo significado

dentro de uma "intencionalidade".
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Com esse pensamerfio (Favaretto, iz Kohan, 2004:. 43) considera que a

Filosofia "@ntinua mantendo conorões com a idéia de formação, pelo fato do espírito

humano está sempre à espera de algo que o leve cumprir-se".

Tal reflexão leva consideraÍ que o ensino de Filosofia vem aguçar a idéia de

emancipação como situação dependente do processo de formação, pois nem sempre o

saber sistematizado estabelece parâmetro para formação, principalmente pela

diversidade culnral üvenciada no cotidiano dos sujeitos e a configuração das situações

que orientam o peÍlsamento filosofico, ponhrando a nosessidade de reconheoer o

significado real da Filosofia além do aspecto formativo, visualizado na presença da

Filosofia no Curículo do Ensino Medio.

2.l.2.Filosofie no Curículo do Ensino Médio

O ensino de Filosofia, dentre as aribuições que lhes são responsabilizadas,

retorna como disciplina necessária no Ensino Mrádio, com o propósito de fazer com que

os profissionais da educação trabalhem na revisão de sua pratica pedagógica" pois a

forma que a disciplina era conduzida não contemplava as perspectivas voltadas para a

contemporaneidade de um novo cunículo. Entrretanto, tal reÍlexão nos remete a conferir

se realmente a Filosofia está com seu espaço garantido no ourríctrlo escolar, pois mesmo

que paÍeça se analisarmos as erúrelinhas do que emurra a legislação atual, púa uma

certa imprecisão na clarezado modo como estão sendo re,passados seus contetrdos, para

que assim possam atender as necessidades üvenciadas no cotidiano escolar. Rocha

aponta:
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O ano de 2006 é um marco na história do ensino de filosofia

no nível médio. Culminando urna série de estudos e

preparativos, no dia 7 de agosto, o Conselho Nacional de

Efucação apÍovou o Parocer CNE/ CEBI 381 2006 súrc a

inclusão obrigúória das disciplinas de Filosofia e Sociologia

no Currícnrlo do Ensino Medio (2008: 25).

Para o período delimitado, Rocha (2008) alerta e sinaliza a necessidade de se

discutir e avaliaÍ as práticas pedagógicas com üsta à reestruturação dos conteudos

distintos, metodologias e prática avaliativ4 que se adequam a realidade atual, pois até

há pouco tefirpo, somente a disciplina de Filosofia era responsabilizada com

características de formação, o que implica recoúecer, não somente esse objetivo

proposto, mas outnos dentre os quais as demais disciplinas possaÍn trabalhar de modo

significativo e interdisciplinar como a criatividade o senso crítico a valorização dos

saberes, onde a justificação dos fenômenos observados no cotidiano do sujeito servem

de parâmetro para as atiüdades realizadas.

Compreendemos então não somente a disciplina de Filosofia como parte do

programa de disciplinas, mas como a viabilancfio do coúecimento que pode ser

contemplado nos vários segmentos do processo de formação. E o que complemerúa

Rocha (2008: 33) "a presença da filosofia no currículo escolar atende uma exigência

singular de explonações e curiosidades humanas; se essas arriosidades não forem

acolhidas na aula de Filosofia elas ficam sem tratamento no ambiente escolar".

De acordo com Dias e Seba"*ião (1999 33) no ensino *não basta

democratizar, isto é não basta garantir acesso a todos que queiram frequentar os

sistemas educativo e de formação. E, sobretudo, necessário garaÍItir formas de

compensação das deficiências à chegad4 isto é, garantir a igualdade de oportrnidades".
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Contudo, há uma preoorpação no que diz respeito ao que e como estão

ensinando as Instituições de Ensino, e ai a referência é ao curríqrlo como alicerce

fundamental no mundo do coúecimento. Sendo importante recoúecer as diferentes

propostas de reformas curriculares, pors diante das expectativas criadas pela forma de

organizar o currículo o professor passa a trabalhar com visões diferenciadas do ensino,

bem como as dificuldades enfrerrtadas na orectrção das atividades propostas, por conta

da sua formação acadêmica e a realidade a qual se depara do que está sendo realizado.

Rocha (2008) informa sobre as sugestões de contetrdos abordados ras Orientações

Cunicalares püa o Ensirc Méüo,no Capítulo de "Coúecimentos de Filosofia-'.

l) Filosofra e conhecimeuto; Filosofia e ciência; definição de Filosofiq,

2) Validade e verdade; poposi$o e argumerto.

Partindo do pressuposto de que cunículo é construção coletivq subtende-se a

discrrssão da Filosofia rezultante de várias intencionalidades produzidas ao longo dos

teÍnpos. E no que tange a esse processo de conhecimento verifica-se que é nas relações

de massifica$o da sociedade o lugar onde o currículo se faz pertinente, por se trdar de

decisões e acontecimentos que irão fundamentar a mudança significativa da üda do

cidadão, pois é nela que se enconffiÍÍl araiz da problemática apontada das influências

complexas de opressão da escola.

Obserna-se que a compreensão do ctrrículo como fator prepond€raÍIte na

formação do srjeito implica em üver a democracia e ter como meta projetos

emancipatórios, diÍigidos através das escolas e Universidades.

Assinr" a alternativa que a escola tern em trabalhar com as disciplinas, pas§a

então a valorizar o que os alunos sabem ou o que tem acrrmulado, bem como definir
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claramente o que se quer trúaltur como proposta curricular, vinculada à pnâtica

pedagógica com srstentaiao filoúfica, e partir desse pensameúo a proposta pedagógica

de uma escol4 vem üabilizar através do processo ensino*aprendizagem, o reflexo da

formação de identidades, considerando tasrbém o respeito às diversidades e legitimando

verdadeiro sentido de ctrrículo.

A arraliação emancipatônia no currículo escolar passa então a ser entendida

como a congregação de conhecimentos que estarão vinculados a aná{ise do que pode ou

não ser interessante paÍa a construção do dicerce educacional voltado para diversidade.

As escolas que se pretendem as transformações tão necessárias precisam

proporcionar momentos de constnrção coletiva, guo üsem à reflqrão da prática

pedagógica, bem como constitua um espaço de formação continuadq no desejo e querer

de um conjunto.

3.1. Formeçlo docentg função do Coordenedor Pedagfuico e reformuleção dos

saberes prrr r$umir os novos decaÍios des tmdêncies Íil,ocrófrcts nl prdtica

avaliativa no cnsino de Filosolia

O disorrso toórico, voltado para experiência, qualidade, diversidade,

contexhrali?asão histórica, inclusão e cidadania no âmbito educacional define que a

escola que se pretende trabalhar com o avanço de um ensino de qualidade, deve servir

de norteadora paÍa o coúecimento oferecendo uma formação geral na direção de uma

educação integral, orientando criticamente e buscando informações necessárias

considerando ainda a diversidade cultural com multiplos valores paÍa o ptúlico a ser

formado, onde para isso o grande desafio do professor, é sab€r qgal a melhor forma de

avaliar a aprendizagem do aluno, por se tratar de um ser que pensa e refletg age, cria e

se torna zujeito de stra história, bem como os aspectos que passaÍam a ser considerados

na sua formação, no €,rúanto, é preciso uma aruilise criteriosa dos fatos, considerando
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como se dá o processo da construção do pensamento ideológico nas relações de poder

entre os órgãos políticos e o interesse das Instituições de Ensino.

Nesse contorto orúros discursos são produzidos, baseados nas üvências e na

leitura critica pedagógrcq o que vale investigar como está acontecendo à pnítica dos

professores que estão fazendo a história acontecer, através da sra ação pedagógicq onde

Campos QO07) de,fine que a formação de professores e a reforma oducacional é de

"interesse" governamental, uma vez que a estrdegia que sera utilizada iní refletir na

reprodução do coúecimento çe dwe ter sobre real corúorto social que sê tem. E isso

implica em saber que a figura do profissional que se tem hojg nos cursos de

Licenciatnras, vem causando alguns transtornos no procêsso de formação inicial e

continuada de professores.

Assirn, a pÍoocupação com o a formação do professor e sua prática

pedagógica passa então, pela função social das Universidades e Institui@es de Ensino

Superior, em qualificaÍ os futuros profissionais, gu€ atendení as necessidades da

sociedade. E por essa vertente Perrenoud (2OA2: 15) define "a qualidade de uma

formação depende, sobretudo, de stra concepção". Que vem justamente estabelecer uma

concordância com Campos Q007: 28) que considerq "a identidade docente se

cÀÍaúerzapela singular definição do professor como produtor de saberes".

Contudo, üvemos um pÍocesso detransforrração social, onde a emancipação

é um Ínar@ em nossa história políticq econômica e social. A educação passa pela

mudança de pamdigmas, e nesse sentido é inevitável atitude emancipatórias; e para isso

é necesúrio o coúecimetúo cientíÍico e competência técnica, onde agir diferente exige

leiturq respeito às culturas, e condições de üda social.

Conforme, Ctmha (qud SacristáÍL 2A0T a profissionalia&o é considerada

como a expressão da especificidade da atuação dos professores na pnítica, isto é, o
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conjunto de atuações, destrezas, conheeirnentos, atittrdes e valores ligados a elas que

constituem o específico de ser professor.

Assinq concebemos o trúalho docente como prática não estrttica" mas que

pode woluir, atraves da valonzaqão de eada realidade a ser trúalhada, experiências

vividas e aproveitadas, processos de inovação e resignificação do conlrecimento.

Nesse sentido Behrens apresenta o ensino e a aprendizagerfi com urna nova

concepção, quando enfatiza que:

No paradigma emergfite conterrpla+e outra dimensão de

pesqtrisa a da po&rçâo do coúecirnento crítico e reflenivo,

que leva à autonomia e provoca a capacidade de

problematizar, investigar, eshrdar, refl€fir e sistematizar o

conhecimento (2005: 86).

As idéias defendidas por Behrens (2005) justificam-se e se tornam

necessárias em função das seguintes características apreseÍtâdas através da visão

sistêmica ou holístioa, onde a busca a superação da fr4gmentação do coúecimento, o

resgate do ser humano em sua totalidadg considerando o homem com suas inteligências

múltiplas, levam a forrrat'ao de um profissional humano, ético e sensível.

A abordagem progressista tem como pressuposto certral a transformação

social. Instiga o diálogo e a discrrssão coletiva como forças propulsoras de uma

aprendizagem significativa e contempla os trúalhos coletinoq as parcerias e a

participação crítica e reflexiva dos alunos e dos professores, onde o ensino com

pesquisa podem provocar a urperação da reproduÉo para a produt'ao do ooúecimento,

com autonomia" espírito crítico e investigativo.
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E para abrir os espíritos críticos e formar consciêrpia crítica Bouveresse

descreve como isso pode ocorre,r:

Mediante a transmissão dos conhocimentos. Tem-se o

coshrme de re,petir que a filosofia represcnta a instiincia

crítica por si so, e que não haveria mais pensamerúo

crítico se não oristissem filosofos. Mas esquecese que

não existem actividades ireloctrais qtre nâo sejam

crÍticas na sua essência. Isso é particutannente verdade a

respeito da filosofia rnas é-o tanrbénu em degraus

diversos, a respeito de çalçer ütra disciplina

(2003:36).

AssirÍr, cada disciplina serve de norte e referencial para uma prática

pedagógica significativa com tendências a alcarçar objetivos pautados na üsão

totalizadorq envolvendo a Instituição, professor, aluno, metodologia" avaliação,

realidade loca[ históÍia social e econômica de cada realidade e assim trúalhando com

competência e tendências filoúficaq onde (Machado, in Perrenoud e Thuler, 2002:

140) esclarece que a palarrra compet&rcia tâÍnbém aparece no discurso dos

administradores da chamada "economia do coúecimento".

Com essa visão relacionada do trúalho à escola o urtor coloca a idéia de

prática pedagógica relacionada à utilização de meios tecnológicos para o

aperfeiçoamento e lucros, o que de certo modo é pertinentg mas não dAenninantg poi§

é importante considerar oúras atitudes de destreza do professor.

Nesse sentido, a formação educacional através da pnítica pedagógica com

compet&rcia passa então a prover pessoas com capacidade de assrmir seu papel diante

dos diferentes contelúos do cotidiano educacional, onde o professor precisa ter leitura e

compreensão do mundo do coúecimerúo, bem como as estrategias do funcionamento
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das ações administrativas, que se interligam fazendo parte da complexidade da üsão de

formação educacional e sua participação na reconstrução de um novo ideal.

A organização educacional ügente tem como desafio manter-se afiúizada

sobre as no\ías praticas pedagógicas desenvolvidas na escola, que é o espaço

priülegiado para as mudanças e transformações de uma sociedade, daí a importância do

aprender permanente no exercício da teoria e prática torna-se imprescindível para a

eficiência de uma educação de qualidadg pautada no coúecimento e valorização do

profissional, principalmente do profissional professor, haja üsta ser ele o 4gente

responsável pelo compaÍtilhamento do saber.

Considerando Alarcão (2003) a en da inforrnação e da comunicação, que se

quer também a era do conhecimentq a escola não deteÍn o monopólio do saber. O

professor não é um mero transmissor e dwe situar-se nas novas circrrnstâncias que, por

sinaf são bem mais exigentes. O aluno também já úo é mais o receptor a deixar-se

rechear de conteridos. O seu papel impõe-lhe exigências acrescidas. Ele tem de aprender

a gerir e a relacionar informações para transformar no seu coúecimento e no seu saber.

Também a escola tem de sêr uma outra escol4 como orgianizacíâo, tem de ser um

sistema abertq pensante e flexível. Sistema aberto sobre si mesmo, e úerto à

comunidade em que se insere.

Para tantq a formação de profissionais da educação vem passando por

transformações necessárias em compara@o a outras profissõe, onde o desafio de

evoluir com autonomi4 responsabilidade social e procedimentos metodológicos

inovadores, que üsam a resignificação do coúecimento, são atitudes necessárias para o

exercício pleno do trúalho pedagógico (Libâneo, 2001).

Em consonância com a dinâmica social, a educação continuada vem ao

longo da história sofrendo trursformações, a maioria delas, ftrto de políticas
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educacionais implementadas na escola, o que por muito tempo falou-se em:

treinamentos, capacitação, reciclagenl oficinag cursos esses que tinham como principal

característica serem pacotes preüamente morúados, com receitas para os professores

aplicarem em suas salas de aula. Não se buscarra a capacidade reflexiva e intelectual do

docente, e menos aind4 as problemáticas tórico-metodológicas vivenciadas no

contexto de sala de aula. Suas angústias, setrs medos, suas dúüdas.

Em contraposição a esta concepção surge a expressão Educação Continuadg

definida por Christov:

A opressiúo "Educação Continuada" ttaz uma crítica a

termos aderiormente úilizados tais como: tneinamento,

capacitação, recicl4gern çe não priülegiam a constnrção da

antonomia intelectual do professor uma vez que se

baseavam em propostas prwiamente elaboradas a ser

apÍEsmtadas aos professoÍEs paÍa que as implementassem

ern sala de aula ( 2004: 9).

Contribuindo com essa abordagem Placo e Silva (2004) definem as

dimensões possíveis do formar:

A ümenúo técnico-cientfica: não tuí contnoversia sobre a necessidade de

formar-se o professor do poÍúo de üsta dos conhecimentos tecnico-científicos

relacionados a sua área. No entanto, há controversias quando se considera o úual

progresso cierúifico e arapidez com que as mudanças ocoÍrem-nos diferentes campos.

A dimenúo fufornaç:ao contiruú: se o profissional formado a partir da

compreensão, explicitada anteriormeÍúe não tiver possibilidade de continuar

pesquisando, questionando sua ára de coúecimento, buscando novas informações,

analisando-as e incorporando-as a sua formação brísicq o que ocorrerá? Esta
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flexibilidade, a habilidade de busca" o interesse e a motivação para prosseguir

constituem "ÍnOtOreS' importantes no as§umir da formação contirnrada.

Ã ümenúo do trabalro coletiw e da constnrfio coletiva do proieto

pedagógico: ficam cada dia mais evidefltes a difianldade e a ineficacia do trabalho

isolado. É em torno de um prq,eto de escola, com claros objetivos de formação do aluno

e do cidadão que professores, diretores e ouhos profissionais da Educação devem se

congregar para um trabalho significativo junto aos alunos.

A dimenfu dos sberes poa ensirw: esta dimensão úrange diferentes

ângUlos, dentre os quais o conhecimento produzido pelo professor sobre os alunos (sra

origem social, zuas experiências prévias, seus coúecimentos anterioreq sua capacidade

de aprender sua, inserção na sociedadg sua§ orpectativas e necessidades' o

coúecimento sobre finalidades e utilização de procedimentos didáticos (os mais úteis e

eficazes para a realização da tarefa didaticas que dwem desempeúar)' o coúecimento

sobre os aspectos afetivos-emocionaig o coúecimento sobre os objetivos educacionais

e sêus compromissos como cidadãu e profissional (visão de Educação' objetivos da

Educação, formação de determinado tipo de homenL tendo em üsta um deterÍninado e

desejado tiPo de sociedade).

A ümenúo crítico-reflertva: há necessidade de ressaltar "o

desenvolümento de reflexão maacongnitiv4 que implica conhocimento sobre o próprio

funcionamento cognitivo pessoal e de habilidade de alto-regulação deste

funcionamento", fundamertal para e ern-qualçrer proces§o formativo'

A dimenúo aaliativa: interprdando todas essas dimensões da formação,

uma outra se destaca" referente â capactdade avaliatina do professor em relação a

aspectos específicos de sua prática pedagógica ou a aspectos específico§ estúelecidos

ou valorizados pelo sistema ou pela e§cola em que trúalha.
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De acordo com Cbristov (2004) a Educação Continuada se faz necessária

pela propria oafi$?,7;do saber e do fazsr humano como pníúoas que §e transformam

constantementg pois a realidade muda e o saber que construímos sobre ela precisam ser

rerristo e ampliado §emPre.

Para tanto, um progfama de educação continuada w faz necessário para

atgalizarmos nossos coúecimentos, principalmente para analisarmos as mudanças que

ocolTem em nossa pratica, bem como para atibuirmos dire@ esperadas a essas

mudanças, pois mais que informação e coúecimento, o que precisamos é aumentar

nossa capacidade pessoal de entender as coisas, de aprender e descobrir, de adaptar e

inventar sob uma perspectiva cúica (Sarmento 2004)'

Assinl abordar a formação docente, é considerar que o ser humano precisa

constantemente estar se renovando, pois não se trda de gm ser estático'

Para pensar a educação do futwo Delors, 1998 apud Gadotti: (2000)

coordenador do .Relatório para a Unesco da Comissão Internacional Sobre Educação

para o Sécnlo )O(f', no seu liwo MucaçÃo: am tesanro a descobrir' aponta como

principal consequência da sociedade do coúecimento a necessidade de umtt

qrendimgem ao longo de tdo a vida (lifelong tearning) fundada em qudro pilares

(aprender a conhccer, aprender tfttnt,eprcnder e viver juntos e eprcnder e §er)

que são ao mesmo tempo pilares do coúecimento e da formação continuada' Esses

pilares podem ser tomados tambem como bússola para nos orientar rumo ao futuro da

educação.

Partindo desse principio, não se pde eo(eÍgaÍ a educação

continuada/formação permanentdforrração em senriço do professor comÔ um momento

estanque, desconto<tualizrôo,onde Christov (2004) rwela que o $rces§o da educação

continuada está na reflexão sobre a prática dos educadores envolüdos'
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Analisar, reflAir sobre a prártica dos professores quando enfrentam

problemas complexos da üda escolar, configura-se como eixo fundamental do trabalho

gom a formação do profissional em se,nriço, pois não se devem ignorar as experiências,

a forma como os educadores vêm resolvendo seus problernas, no entanto, não se pode

cair em certos reducionismos como a pratica pela pratica ou a teoria pela teoria.

A transformação geral da sociedade repercute na êducação, nas escolas, no

trabalho dos professores. Embora seja verdade que tal repercussão tem se caracterizado

pela subordinação da educação à economia e ao mercado com pouca ou neúuma

preocrrpação com e a desigualdade e o destino social das pessoas, não se pode deixar de

investir numa proposta de escola democrática que contemple conhecimentos,

habilidades e valores necessários pdra a sobreüvência no mundo complexo de hoje

(Frigotto, 196;SasÍistáÍt, 1996 rydlibâneo: 2003)'

Conforme exposto, a formação de profissionais da educação vem passando

por transformações necesúria§ em comparação a oufia§ profissõeq onde o desafio de

evoluir com agtonomiao responsabilidade social e procedimentos metodológicos

inovadores, que visam a resignificação do coúecimeÍúo, e são atitudes necessárias para

o exercício pleno do trabalho pedagógico (Libâneo 200I)'

Em consonância com a dinâmica social a educação continuada vem ao longo

da história sofrendo transformações, a maioria delas, frtrto de políticas educacionais

implementadas na escola.

Desse modo, reftair a pratica dos professores quando enfrentam problemas

complexos da üda escolar, é ter a üsão de que o eixo fundamental do trúalho está

configurado a formação do profissional em serviço'

Seria compreensível, erúão, a análise da identidade do professor, frente a um

nov6 contorto, pois de um lado uns assumem a posura de responsabilidades com as
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novas propostas pedagogicas em prol de oducação mais inclusiva e de outro a discussão

sobre um c€rto conformismo por ooÍúa de problernas adündos na formação do

professor e de uma potítica econômica e social do país.

Conhrdo, é petinente analisar a identidade e profissioaalização do professor

enquanto responúvel pelo fio condutor de distintos saberes identificados em sala de

aula" onde a necessidade do compromisso, coúecimento epistemológico, autonomia e

integridade nas suas ações deverão fazer.. pafie de zua formação, Campos relata:

O saber-ensimr intega diftremes saberes sihrados em ação'

Desse modq a fonmÉo doc€úte deve priülegiar a

formação do professor, como zujeito reflexivo, considerando

a pnâtica @agógica na sua gênese. Os cuníorlos dos cursos

de formação devem oriemar a fonmação do professor'

Formação esta pautada m desenvolvimento de saberes

itegrados pela imerdisciplinaridade e conrpetências, para a

promoção de habilidades ess€ociais e específicas para

afiaiao doceftÊ Q007 :2t).

Considera-se, tambeÍn, a necessidade de compreender que a prática

pedagógica do professor deverâ estar conryrometida em valoizat o coúecimento, que

antes era sengg CgmuÍn, bem cOmo reCOnCeituar e reOrganizar Os saberes e $ras

implicagões 66m a üdg onde se possa compatibiliz.tr o clássico papel da Filosofia com

esse @mpromisso através da mediação das idéias e avaliação das posturas pedagógicas

frente ao conhecimento, pois Carvalho sirlalia:-
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A pnítica pedagcgica reflEdq pelo se.t alto grau de

consciência rdlE:riv4 dr pelo arúo nível de consciência da

prfuis, caracteriu-se por ser uÍra opSo madura e

consciente da do indivíúro que quer e que se interessa pelo

coúecimento como uma das formas de apropiar-se dos

objetos do rmrndo e coÍÍryre€nd&lo§ sihrdos no mundo à

luz da reflexão-ação-reflexão colaiva e constante

(2006:la).

Acontece que ao prdicdr a pnâtica reflexiva geralmente se reflete os

acontecimentos que envolvem o cotidiano escolar, portafito a partir desse momento se

busca a solução para determinados problemas, e/ou justificativa para permanência de

determinadas ações que estejam contribtrindo de forma positiva. O que se torna

interessantes é a forma que se vai avaliar e encontrar re§po§tas para o conflito e até

mesmo buscar a harmonia no conüvio educacional.

Nesse sentido, Cunha orPlica:

A praüca dos professoÍEs em sala de aula é coereÍrte com o

modo de produfro que acoutoce hoje em nossa sociedade,

isto é, com a divisão do trabalho e do coúecimento' A

análise desta rcalidade constinri+e enr roais um esforço no

seutido de auxiliar os professores e alunos a um exercício

reflorivo. E ú a reflorão pode nos dzr a cmsciência

necessária para a mudança (2006: l5l).

Considerando o p€nsaÍnento de Vasquez (apud Carvalho, 20CI6 19) *A

práxis reflexiva aporta a esp€rança da libertâção de homens e mulheres oprimidos".

Dai a importiincia da tiberdade presente na obra de Chauí (2006) quando

explica as concepções filosoficaq onde Aristoteles diz que: *liwe é aquele que tem em
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si mesmo o princípio para agir ou não agir, isto é aquele que é causa interna de sua ação

ou da decisão de não agtf'.

A pratica reflexiva baseada na concepção filosofica da liberdade

fundamenta no significado da sistematização dessa reflexão para o coúecimento, o qual

pode ser observado na sala de aula daqueles professores que adotam essa filosofia como

princípio.

Contribuindo com essa reflexão, Vasconcellos (2002) sugere que bs cuidados

com a formação coffírnra do professor acllrt*pem forma de retrniões pedagógicas, em

que sejam discutidas as dificuldades, as problemáticas üvenciadas por meio de troca de

experiências, partilha de dúvidas e inqúaat'oes.

E assim peÍlsar em avaliaçâÍo para emancipação tambem se preszupõem que o

professor deverá estar preparado para atentar para os aspectos que fazem parte do

pÍocesso avaliativo.

Denúo de um corúorto filoófico, objetiva-se com essa reflexão ateÍrtar paÍa

os princípios pedagógicos e avaliativos, que üsam oferecer uma educação voltada para

transformação social, valorizando as dimensões do zujeito com Prc»oesso de formação

conúnua tomando como base a realidadg estúelecendo então a produção do

coúecimento, Calmon diz:

A filosofia deve sempre balizaÍ oe referenciais teóricos e as

pniticas eúrcacionais de modo a evitar que se cristalizem eut

conceitos pétreos e dqgmas inErestioruíveis. No âmbito da

Filosofia e da verdadeira Educação, nada pode ficar ao largo

de nova perquirição no seúido evolutivo, sob pena de

obstacutizar a identificação da ÍEalidâde desejável (2007:2).
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Diarúe disso, não se pode perder de üsta o papel do Coordenador

Pedagógico conro aquele que artiarla e mobiliza o grupo visando alcançar os objaivos

propostos. EntretaÍfio seria ingênuo dizer qug é tarefa Écil o trabalho coletivo.

A idéia que Bunbini (2004: 14) expõe sobre 'trma das dificuldades do

trúalho coletivo está no confrorúo de expectativas e desejo dos zujeitos envolüdos",

úorda o trabalho que o Cmrdenador Pedagógico assume como um papel muito

importantg que é de colaborar paÍa que o conjunto possa estúelecer uma üsão comum

sobre a escola e isso se dará favorecendo a formação dos professores, colocando-o§ em

contato com diversos antores e experiências paÍa que elabore zuas proprias críticas e

üsões da escola.

No contexto em que se üvg a forrração conünuada torna-se imprescindível

a qualquer profissional, e, se tratando do âmbito educacional, mais aindq devido à

urg&rcia de mudanças qualitativas no ensino e na formação de um ser humano crítico e

participativo.

A formação contínua na escola e fora dela de,pende das condições de

trúalho oferecidas aos educadores, mas depende tamMm das atittrdes destes diante de

seu desenvolümento profissional. Não podemos relegar a formação contínua

exclusivamente à responsabilidade do Estado, pois cada educador é responsável por seu

processo de desenvolümento pessoal e profissional; cabe a ele o direcionamento, o

discernimento e a decisão de que camiúos percoÍÍer. Não ha política ou programa de

formação contínua que consiga aperfeiçoar um professor que não queira cre§cer que não

perceba o valor do processo individuat coldivo de aperfeiçoametúo pessoal-profissional

Fusari (2003).

Diante dessa realidade de conformismo profissional, por parte de alguns

educadores, cabe ao Coordenador Pedagógico prograÍnaÍ agões, no cotidiano da escolq
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que objetivem a tomada de consciência" a sensibili?Âçáo do papel que o educadon ocupa

na sociedade, pols apesar de muitas vezes desrralorizada, é essencial.

Crrande parte dos projetos de formação doc€nte em serviço em úgor nos dias

atuais, no Brasil e em outros países, apoüta para a import&rcia de se fomentar a

experiência reflexiva no professor, tal é a perspectiva de Aarcão, 1996- Nóvoa, 1995;

SchÕrq 1995; Zeicbner, 1998, 1995, l»3 (APrd Aquino e Mussi, 2001), seja pelo

reexame das crenças pedagógicas que compõem suas decisões cotidianaq seja pela

narrativa de zuas histórias de üda; seja pela análise dos campos de coúecimento com

os quais o professor interage; seja pela problematização das Íinalidades e valor

educativo das sittrações que promove; sejq em última instância, pela investigação das

condições sociais e históricas que vêm atravessando a constituição de sua profissão.

No contorto de uma escola em permanerúe aprendizageq com renovadas

funções para o Coordenador Pedagógico, que para além de formador de candidatos a

professor, denera ser líder de outras connrnidades de aprendizes no interior da escola

(Alarcão,2001).

Teoria e prática derrem andar juntas, tendo como base o pensamento

filoúfico, pautado na pÍocura de respo$as através da investigação do mundo científico,

promovendo a autonomiq crescimento e desenvolümento do ser humano, onde a

condição de aprendiz permanente de seu oficio legitimada pelos eixos acima indicados,

convoca o professor a criar um novo tipo de relação consigo mesmo, novos

procedimentos na conduta na fabricação de si, propõe primordialmente uma nova

regulação ética para sua atiüdade profissional.

3.1.1. A ética e o pnocesso de avaliação formativa no ensino de ÍilosoÍia

A aica deve estar atÍelaÀa ao desafio que sÊ üve em cada momento no

cotidiano escolar, onde os paradigmas inovadores s€mpre estarão pres€ntes,
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influenciando o proc€sso de ensino,'*aprendizagem e a prática avaliativa que poderá

cooperaÍ de forma decisiva na consrução do srjeito.

E nesse contofto, Dalbosco reconhece que o ensino de Filosofia fornece

informações históricas e contribui com a seguinte reflexão:

Por meio de um trabalho analitico'rec,onstnrtivo, de ideais

normativos e com a constnrção de oÚnos, os quais, tarto os

históricos como os novo§, são indispensaveis para a crÍüca

ao crescente proccsso de instrumemalinqão das ações

humanas e, particularmome das ações pedagogicas

(2007:132).

Todaüa, Teles (2008: 25) compreende que "A etica na§ce da angústia de nossa

üda interior. Assim oomo o filosofar é natural no homern, é natural, tambénU que ele

queira noflnas, valoreq que dirijam sua üd4 seu relacionamento como semelhante e

que lhe dêem quilíbrio". A reflexão está no sentido que ela pode dar na reorientação

do persamento e da pratica pedagógica por estar ligada aos atos morais no "exercício da

responsabilidadd'.

As relações sociais são frutos de ações e decisões compreendidas a partir dos

princípios eticos e objetivos dos seres humanos, etem um significado baseado na justiça

socia! onde cabe a escola trabalhar esses conceitos por envolver hábitos, costumes e

valores, definidos pela etica orquanto disciplina, afirmado por Casali:
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O àto de que os seres humanos são capazes de concordar

minimamerte effie si sobre princípios como justiça"

igualdade de direitos, dignidade da pes§oa human4

cidadania plena solidariedade, dc., c(a chances paÍa que

esses princípios possam vir a ser pcto§ em Pnâticq mas não

gaÍante o seu cumprimenÊo. t...1 É preciso que cada cidadão

e cidadâ incorporern esses princípios como uma atitude

pnática diame da vida cdidiam, de modo a pautar por eles o

seu comportameuto (2000: 78).

Entendemos que a étrea enquaÍúo princípio de moral humana, trabalhada

teoricamente na escola, também precisa estar associada à pránica das relações sociais,

tendo como referencia a concepção histórica e seus antecedentes. Partindo desse ponto

entendimento, s recoúece a ooncepção filosofica atrelada ao caráter racionalista

apresentado ao sinônimo de moral, que legitima a idéia do disctuso das intenções.

As praticas pedagógicas, conduzidas através do processo de avaliação

formativa na sala de aula abordam muito bem essa vertente por orprimir as atitudes do

professoq que podon valorizar e ou excluir o aluno através dos métodos utilizados na

aplicação e verificação de setrs conteúdos. Há necessidade que sê superem as

dificuldades e diferenças que tanto prejudicam o avanço da educação e prwaleçam

assim a real exist&rcia de uma realidade educacional igualitrÁria, çre tenha como strporte

os valores éticos pautados na justiça, criticidade, sersibilidade humana, já reiterado no

discnrso de Paulo Freire, quando aponta aetiqcrítico-humanista sistematrada, através

de diversos ângulos, citado por Oliveira (2006) ao considerar a Etica aniversl do ser

lntmcmo, que é constituída da própria natureza human4 fundamertal em $ra

convivência. a Ética Ete tem corrro prirrcipio a vida, visa os direitos do ser humano de
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üver com respeito e dignidade, a Etiu com2»ometida com os excluídos, a qual se

fundamenta com o respeito as diferenças, a Etica fu sotifurieMe e da üalogicidade,

valorizando as experiências de ações dialogicaq e por fim a ética inxpável fu prdtica

eàtcativa, por consideraÍ a pratica educativa como formadora e transformadora, por

isso e etica.

Para tanto, a educação que reconh@e esses conceitos e incentiva a prálÍrica

pedagógica inovadora e está propícia a concretizaÍ uma dinâmica favorável no

aprendizado coletivo, comprometido com uma educação significativa com bases eticas

descrita por Oliveira (20[16: 186) quando afirma: *A educação aico-críticq portanto,

que considere a relação intersubjetiva no processo educativo e a interação de alteridade

entreo"Eu"eo"Orfu".

De modo geral, Demo @A}qdefine que a questão etica emerge da relação

com o outro: intervindo tavidado oúro, tornaÍno-nos responsáveis pelo oúro. Assir4

a"étieÃ é ingrediente natural da üda em sociedade" porque a conüvência social implica

reciprocidade de intervenção. Se ainda levarmos em conta a dialaica das relações

sociais - são igualitárias, não iguais - acarretam sempre situação complexa no sentido

da intervenção desigual, pois a relação social rúo é plana justapost4 linear, mas

polanzad4 contrária, invasiva. Deixa no outro sempre algrm rastro, podendo também

ser deletéria. E por isso que, em sociedade, a conüvência é normatizad\ regulada,

dentro de normas e san@es que cercam os comportaÍnentos, pois conüver implica viver

juntq partilhar das vidas, interferirem nas pretensões alheias, comprometer-se com os

oúroq pois não se trata de preconizar o bom aluno, porque esse esterótipo não é

adequado à necessidade de transformação das sociedades. Em certo senüdo, todos

querem bons alunos, dedicados, estudiosos, esforçados, Ínas podemos querer apenas

enquadráJos e o aluno que apenas sabe obedecer não tem personalidade.
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Cabe ao professor construir a dose úbia entre solicitude do aluno e

capacidade de resistência. Uma vez que Dias (2004 125) elucida: "sabemos quê a Ética

üsa esclarecer, perante cada ser humano, as idéias de Bem e de Mal, reflectindo sobre

as práticas morais concretas para, em seguida edificar os padrões éticos para o

comportaÍnento moral e efectivo", pois não se aprende sem disciplina, mas a

aprendizagem criativa é indisciplinada. O aluno que nunca causa problema talvez seja

maior problema que o aluno problema. O anrbiente educativo da escola precisa manejar

com elegÍincia a necessidade de saber ceder, escutaÍ, respeitar, e oúro lado, de saber

questionar, duüdar, intervir. Por mais que seja um trabalho complicado.

Nesse entendimento Dias eAOq atenta para essa irredutibilidade da Ética ao

plano das ideologias por ser um dos temas capitais orplanado como projecto humanista

respeitando a pluralidade cultural e respeito integral das pessoas.

A comunicação humana para Demo (2004) implica anrbiente de confiança

mútua" até segunda ordem sempre podemos colocar em xeque o que o outro diz, mas sê

fizermos apeÍlas isso, já não nos comunicamos. Essa normalidade, entretanto, não pode

virar passividade de quem tudo engole. E importante o lado reconstrutivo da relação

pedagógica, atraves do qual o aluno peÍscruta os limites da normalidadg até que ponto

se torna imposição "normal". A rebeldia fazparte clara da criatiüdadê, frs, a partir de

certo ponto, torna-se apenas desf.rutiva. Esse ponto nunca podenâ ser definido

satisfatoriameüte, mas é preciso saber lidar com ele.

Faz parte de a etica educativa compreender criticamente os processos de

exclusão social de maiores significativas, oom o objetivo de que cada aluno possa

postaÍ-se frente a eles, seja na condição de participante da elitg seja como participante

das classes populares. É fundamental combater privilegios, não ser objeto dos

priülégios dos outros, não aceitar ser rnassa de manobr4 orgianizar-se poüticamente
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paÍa pod€r intervir com capacidade renovada, zelar pelo bem comuq e essa perspectiva

ética na dernocracia, ainda que as democracias atuais sejam caricaturas odiosas em

geral. Será cnrcial aprender na escola a conüver democraticamente, demúro das regras

de jogo, estúelecendo a relação adequâda entre qualidade forrral e política. Uma não

substitui a outra, ainda que a primeira seja instrumento, e a segunda fim.

No que se refere ao ensino democratizado na escola é necessário assumir um

compromisso, onde se possa lançar e adotar políticas e pÍopostas pedagógcas pautadas

em princípioq para subsidiar um melhor aliúamento das a@es na prática pedagógica, o

que implica compreender que não se pode oducar para cidadania com princípios eticos

que a zustentenr, confirmada por Gentili (2001: 75) quando alerta que "Torna-se

widente que se a cidadania implica sempre uma ética cidâdã, a questão fundamental

reside em definir as ações pedagógicas qug dentro ou fora da escola, sejam mais

conscientes e co€relúes com os princípios éticos que a sustentaÍn". Isso implica também

recoúecer que a avaliação tenha por objetivo não medir conhecimento e sim senrir de

indicadores para aná,Iises de aperfeiçoametrto do coúecimerto e que esteja a serviço da

formação e não seleção.

3.1.2 Os rcflcxos socio culturel como resultado de uma reÍIeúo Íilosófice sobre o

pnocesso de avalieçIo fometivt nts cscols

Vivemos um processo de transformação social onde a emancipação é um

maÍco em nossa históú polític4 econômica e social. A educação passa pela mudança

de paradigmas, por serem ineütáveis atitudes emancipatóriag onde para isso é

necessário o coúecimento cierúífico e competência tecnicg pols o agir diferente exige

leitura, respeito às culturas, e condições de üda social.
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Nesse sentido, Freire (1979:27) ressalta: 'Não é possível fazer uma reflexão

sobre o que é a educação sem refletir sobre o póprio homem. Por isso, é preciso fazer

um estudo fi Ioúfi co-artropológrco".

De certo modo o papel do homem no contorto social é que estnrtura o

processo de coúecimento, uma vez que o homem está no meio social e pode contribuir

com sua realidade.

Nesse contexto, Freire (1979) relata que é através do lenantamento de

hipóteses que as características da realidade são apresentadas, e o desafio para procurar

soluções está na compreensão dos fatos, e podern estar ligado a valoreq épocas, formas

de ser ou de comportar-se em busca da plenitude, pois se compreende o papel do

homem nesse prooesso de mudança, também ocorre em detrimento da postura critica e

dos métodos que ele adota diante da análise das situaçOes adversas para detenninar sua

função social.

A ação educativa ness€ contorto significa formação, por compreender que

através da educação se pode inten,ir, compreender, comprometer-se e acima de tudo

respeitar os sabereg e compartilhando desse pensamento fuili ressalta:

Que a educaçâo, a cidadania, o direito, a sociedade, ajustiça

e a democracia se vinqrlam eme si, ninguém úrvida; o

problema é como ohrensobre $rais fimdamelrtos se define

tal vínculo, que tipo de educaçáo se relaciona com çe tipo

de cidadani4 de direitq de sociedade, de justiça ou de

democÍacia QüJI:67).

Torna-se importante conduzir a reflexão filosofica sobre os reÍlexos sócio-

crrltnrais, respeitando a contortnalizlrf,o histórica das adversidades presentes nas
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escolas e trabalhadas no processo de formação, legitimada atraves da avaliação, pois os

relatos de Crentili (2001: 71) de,finem que *A oducação, a partir desse enfoque deveria

ser üsta como um mecanismo de difusão, de socialização e de reconhecimento dos

direitos (civis, políticos e sociais) que definem o campo dacrdadanid'.

Registra-se nesse cenário a forma de conceber e exercer a cidadania como

uma busca possível de garantir uma sociedade melhor para todoq reooúecendo que os

movimentos sociais têm uma função fundamental na busca e resgate de valores, os

quais depende,nr de interesse e vontade política üvenciada na democraci4 que para isso

precisa ser avaliada. Ramirez (2001) afirma que a democracia exige que se repense o

espaço público dentro de cultura política oomo sentido de afirmação de um espaço

público universal e social, onde seja garantido aos cidadãos a liberdade de expressão e

afirmação. O que significa ter consciência de atos e iniciativa para mudar situações que

impedem a conquista dos direitos do cidadão, onde se faz necessário pensaÍ o modo que

acontece avaliação formativq uma vez que o prooesso avaliúivo dara está aliado ao

aluno e ao professor e o resultado reflita em suas ações €,lrquanto cidadão, entretanto

Boas (2008: 39) conceitua *A avaliação formativa é a que engloba todas as atividades

desenvoMdas pelos professores e seus alunos, com o intuito de fornecer informações a

serem usadas cnmofeedboch para reorganizar otrabalho pedagóglco"

A opção por trúalhar o processo de avaliação formativa nas escolas, é uma

decisão séria que precisa ser entendida e respeitada dentre os que fazefi parte dessa

condição, estúelecendo noÍmas e critérios com üstas a melhoria da qualidade do

ensino e zua reflorão na sociedade. E o que afirma Sordi (in Boas) em refer&rcia a ação

educativa:
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Ilavera algo mais educativo e lihador do que exercitarmos

nossa capacidade de avaliar a avaliação, rwonhocendo que

sua complexidade nio se encoúa na seleso dos dados a

coletar, nras na decisâo do olhar iúerpretativo çe sera

utilizado? E a competência de quem avalia cr€sce ra raáo

direta em que o avaliador consegue desvelar o furEicado jogo

de interesses que #avessa a avalí*fio e assumir com

coragem a decisâo de compreender o que viu e de agir de

acordo com sua consciência ética (2006: 80).

A compreensão da sociedade complexa e do mundo globalizado na üsão de

Sacristán Q007) p€rpassa pelo nível cultural que os professores possam as$rmir diante

da responsabilidade de educar, pois baseados ern valores, direitos e saberes, acredita-se

que a informação e a habilidade mediadora do coúecimento pode ser frtor decisivo nas

opções que ele tem em rerrlizu a formação, e isto fatalmente vai refletir nas políticas de

educação e relaçiio socio-ctrltural dos sujeitos.

O desenvolümento do pensamento filosofico baseado no questionamento e

reflexão de um mecanismo para o desenvolümento social atraves da educação, tornou-

se o desafio da capacidade interpretativa no comportamento dos sujeitos que anseiam

porumâ sociedade melhor, pois o pensamento de Dias enfatiza que:

A Ética é a base normativa da Moral, stugindo depois a

MoÍal, com capacidade para clarificar g inclusive,

rectificar os comporüamentos morais afectivos.

Consideramos que os seres humanos não só agem

moralmente, como reflectem sobre esse(s)

compoÍtaÍn€,úo(s) prático(s), tomandeo como objecSo do

seu pensamefro e da suarcfle:Éo (20oa:26).
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E finalmentg Dias (2004) nos faz conc€ber, que é através de uma reflexão

filosofica sobre as questões educacionais que percebemos o indicativo que a iitiça

compreende os fenômenos existentes na sociedade e busca a explicação e contribuição

para o comportamefto das relações humanas.
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CAPÍTIII.O tr :

METODOIÍ)GIA DA PE§QIII§A

No capítulo anterior dedicamo-nos à reüsão da bibliografia pertinente para

a fundamentação desta pesquisa. fuites de proceder à descrição e discussão dos dadoq é

importante tecer algumas considerações a respeito da metodologia de pesquisa adotada.

Para tanto, este capítulo está dividido em quatro momentos: Escolha da

Metodologia; Participantes e Contorto; Procedimento para a Colaa de Dados e

Procedimerto paÍa a Análise dos Dados.

2.1. Escolha da meúodologia

Os objetivos traçados para esta pesquisa nos levaram a optáÍ por realizar um

estudo baseado na perspectiva fenomenológica com conce,pções interpretativistas

descritivas, por emprc,gar um enfoqre crítico-participativo com üsão histórico-

estrutur{ pors de acordo com Trivifros (1987: 117) essa concepção se dá pelo fato de

identificar a"dialétiea,da realidade social que parte da necasidade de coúecer (através

de percep@es, reflexão e inttrição) a realidade para transformá-la em processos

contextuais e dinâmicos complexos (Manq Engelq CraÍÍlsci, Adorno, Horkheimer,

Marcuse, Fromm, llabermas, etc.)."

A abordagem fenomenológica descrita por Bogdan e Biklen Q99a: $)

refere-se ao'trso de um conjunto de asserções que diferem das que se utilizam quando

se estuda o comportaÍ[emo humano com o objectivo de descobrh "fatos e @usas". No

que se refere a concepção interpretatiüstq o mesmo mostra-se mais adequado para

referir-se a todo o conjunto de e'nfoques da pesquisa observacional participativa, por ser

mais inclusivo do que os demais (como por er(emplo, etnografia ou estudo de caso);

evita o risco de definir estes enfoques oomo essencialmente não quantitativos, quando,



69

na verdade, podem emp«1gar certo tipo de quantificação; aponta o aspecto ccntral da

semelhaÍlça eÍttre os diferentes enfoques.

Ainda considerando est€ perunmento, Creswell (2007) identifica, que através

de uma üsão holística" o irúeresse da pesquisa centra-se no significado humano, na üda

social e na sua compreensão e exposição dos fenômenos sociais por parte do

pesquisador. O que faz com que um trabalho seja interpretatiüsta ou qualitativo é seu

conteúdo; em outras palawas, a naÍrreza, de seu questionamento, bem como

caÍacterísticas do trabalho de campo que coincidem com aquelas que definem este

estudo:

o Os pesquisadores qualitativos buscam o envolümerto dos participantes

na coleta de dados e tentam estabeJocer harnronia e credibilidade com as pessoas no

estudo [...] os metodos reais de colaa de dados tradicionalmente baseados em

observações úertas, entreüstas e doctrmentoü agora incluem um vasto leque de

materiais, como sons, +mails, álbum de recortes e outras formas emergentes.

o O pesquisador qualitativo reflete sistematicamente sobre quem é ele na

investigação e é sensível à zua biografia pessoal e à maneira como ele molda o estudo.

Esse coúecimento de vieses, valores e interesses (ou refletividade) tipifica a pesquisa

qualitativa útralmente.

Como veremos adiante a partir da explicitação do contexto e dos

participantes da pesquis4 bem como dos procedimentos de coleta e de aúlise dos

dados, este estudo se insere nos moldes da pesquisa de base interpretativist4 conforme

as características apontadas acima.

Resta ainda destacar que esta pesquisa pode ser também caÍasteÍt?.ada como

de cunho etnognífico, por apresentar caractcrísticas próprias de um estudo baseado na

obsernação do participante e entrevistas semi-estruturada. É o que aponta Atdré in
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Fazenda (1994) que também relata sobre o contexto e o enfoque que ocoÍre a pesquisa,

denominado "eüngrafia no cotidiano escolaf'.

E fimdamental que nesta pesquisa se estabeleça uma interação entre a

pesquisadora e os participanteq perrnitindo que a troca de idéias entre ambas as partes

ajude a explicar e ente,nder os fenômenos observados. E preciso que fique claro, no

entanto, que a partir desta interação o objetivo não é de intervir na forma de atuar dos

participarúes, mas compreender os motivos que os levam a afiiaÍ de determinadas

maneiras durante o processo de avaliação formativa no ensino de Filosofia.

Serão apresentadas as @nclusões estatísticas onde (Crewandsznajder, 1989:

lll) descrwe "A estatística é hoje uma ferramenta importantíssima utilizada nas

ciências naürrais e sociaiq com larga aplicação tambem em negócioq pesquisas de

opinião pública, análise de erros de medida etc.".

Finalmente, dwemos dizer que as questões de pesqtrisa que foram

elúoradas zurgiram de nossas inquietações a respeito do modo como se desenvolve o

coúecimento dos alunos dentro de um programa de formação docente nas Escolas

Estaduais, contexto bastante diferente daquele no qual trabalhavamos durante alguns

anos, como diraora em uma das escolas pesquisadas.

Apos esta breve introdução à metodologia de pesquisa adotadq é necessário

definir melhor como será desenvolvido este esttrdq especificando com mais detalhes

quem foram seus participantes e em que contorto se insere todo o trúalho.

2.2. OsParticipantcs c o Contexto

O interesse desta pesquisa, conforme foi exposto anteriorrrente é investigar

o processo de avaliação formatirra no ensino de Filosofi4 urna área pouoo explorad4

que somente nos últimos anos, ob,teve uma üsão diferenciada a respeito do

desenvolümento do ensino, principalmente no que tange a valorizaqão das habilidades
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dos alunos, estabelecimento da relação dialogi"q rupturas do impacto nçgaüvo e acerca

da avaliação e imerdisciplinaridade, bem como aonsiderando alguns aspectos sobre a

problemática que envolve a disciplin4 como conteúdo obrigatório no currículo escolar,

o e§paço que ela deve ter a partir da nova LDB (Lei n.o 9.394196'1e aanálise que se faz

a partir dos PCNEIú, os quais são os "parâmetrod', por assim se dizer, que devem ou

não ser acatados pelas escolas, tanto na organização dos conteudos quaÍto na definição

da metodologia de trabalho do pnofessor no pirocesso ensino*aprendizagem.

A escolha das escolas Wa a coleta de dados teve como critério o tempo de

anração no Estado, considerando sua tradição ou o pouco de ternpo de atuação na área

de formação no Crnso Basico do Nível Medio. Tr*a-se também de Escolas Priblicas

Estaduais importantes localizadas na Zona Norte e Sul, com cerca de 1.500 alunos em

cada escola (nrimeros aproximados). O Curso oferecido tem a dumção de 3 anos, onde a

disciplina é oferecida apenas no primeiro ano, o qual equivale quatro bimestres com 20

Horas, distribuídos em 2 Horas semanais e 80 Horas arnrais (levando-se em conta que a

coleta de dados para esta pesquisa foiralizadaem 2008 eZOOS).

Esta pesquisa errvolvetr quatro tipos de participantes: de um lado, destacam-

se o grupo de professores da disciplina de Filosofia e os alunos desta disciplina e o

Coordenador Pedagogico das escolas envolvidas. De outro lado, está à própria

pesquisador4 jâ que, na pesquisa de crrúo erürogúfico, o pesquisador é sempre

participante, podendo assumir um papel de maior ou menor intervenção, de,pendendo da

liúa de pesquisa ou até mesmo do momento em que se encontra na pesquisa.

No caso da Etnografia Crític4 por enemplo, o observador é parte integrante

do processo e interage com os demais participantes da pesquisa, interferindo a fim de

promover a compreensão e reÍlexiio Cresnell Q007).
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compartilhando desse pensamento Triüfios (l9gz: l2l) define: ..A

etnografia baseia sras cottclusões nas d€§criçõ€s do real cultural que lhe interessa para

tirar delas os significados que têrr para as pessoas que pertencem a essa realidadd'.

Considerandq aindq gue "A participação do investigador como €tnógrafo envolve-o na

vida própria da comunidade com todas zuas coisas essenciais e acidentais. Mas sua ação

é disciplinada, orientada por princípios e estrdégias gerais,'.

Nesse sentido, observa-se que o pesquisador e os envolüdos na pesquisa

passam a dividir experiências, angústias, objeti\o e realidadg ou sejq não se exclui do

contexto estudado, facilitando assim o entendimento dos fenômenos estudados.

Neste caso, sçgundo Flick a obsernação participante é uma forma obsenração

muito utilizada na pesquisa qualitativ4 o que leva a percepção da importância do

pesquisador se colocar na posição msdiador na pesquis4 pois:

Os aspectos principais do maodo consistem no âto de o

pesquisador mergulhar de cab€ia no campo, de ele observaÍ

a partir de uma perspectiva de membro, mas, tanrbáq de

influenciar o que é obserrado graças a sua participação

(20o4:152\.

Essa posição um pouco mais interativa, objaiva não interferir junto aos

participantes originando um prooesso de transforrração, mas buscar no diálogo com

seus participarúes elementos que possam contribuir para o entendimento e análise da

situação obserrrada. A interação com os dois tipos de participantes descritos

anteriormente se dará por meio de entrevistas e diálogos, proporcionandoJhe a

oportunidade de orpandir suas perguntas a fim de obter sempÍe informações claras e

precisas sobre a situação analisada.
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Dentro do conjunto de participantes da pesquisa, identificados (todos os

participantes - focais e não focais - referidos nos exemplos colocados no capítulo de

ArÉlise dos Dados receberam nomes fictícios paÍa preservar zua identidade), serão

escolhidos três participantes focais: quatro professores da disciplina de Filosofia" dois

de seus alunoq que foram definidos por g&rero e disponibilidade e interesse pela

pesquisa e quatro Coordenadores Pedagógicoq sendo um de cada escola.

2.2.1Os alunor

O objaivo estabelecido para este trúalho envolüa tambem a participação

dos alunos da disciplina de Filosofia. Como já mencionado composto por 16 (dezesseis

alunos). Sendo oito do se:(o maÍrculino e oito do sexo feminino.

Em plano geral, podemos dizer que quase todos estes alunos participaram da

pesquisa (ustificando a citação de alguns de,poimerúos deles na Anrálise dos Dados).

Isso implica dizer que conforme o critério estúelecido à participação deles se deu

conforme: a) interesse em participar da pesquisa; b) disponibilidade e compatibilidade

de horário com a investigadora os alunos.

A aluna Gisele foi uma partrcipante da Turma 124. Eshrda na Escola

Estadual Raimunda Passos há cinco anoq não é aluna repetente diz que gosta dos

conteúdos trabalhados na disciplina de Filosofia e demonstra ter um nível de interação

muito bom com os colçgas e professor na ftrma dando &rfase quando diz *é um modo

de qrender a refletir". Completa sua auto-avaliação relatando "as üfiaildades às

vezes qparece, mas tendo o professor para ajudar rú interfere ru q»endizagem" a

referida participante também denrostra estar sdisfeita com o metodo que o professor

ensrna.

O aluno Dilron tambem contribuiu como participante da Turma 122. Esatda

na Escola Estadual Raimunda Passos tr,a dois anos, não é aluno repetente e relatou seu
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interesse em estudar os contetidos ministrados na disciplina de Filosofia afirmandoi "o

professor mostra a motiwfio fu üfu pra gente enwlletrdo vúios assilntos como

reli§êio, pequin sobre a sociedde, a questão do preconceito e por ai vai*.Informou

ter um bom relacionarnento com a turÍna e se auto-aralia dizendo çe poderia sêr um

melhor aluno, porérn pelo fato de estar passando por problemas de relacionamento com

seus pais, não está conseguindo ter um bom aproveitamento dos estudos. Demonstrou

estar satisfeito "em pote" com a metodologia e o prooesso de avaliação do professor

declarando: "qa&do o Trofesor prcufihnes e pesqaiws é mtito bon porEre assim

pdemos assuio a rpss realidde ele preciv melhorm qumdo so pasu conteúdo

sem associq com a nosw vifu eu tunbém gostoria Ete ele avwliasse indiviànlmente

pra pder conhecer mellpr agente".

No caso do aluno Cemilo, participante da Turma l3l, estuda na Escola

Estâdual Alexandre Vaz Tavares hrí 5 anog não é aluno repetente, diz que gosta da

disciplina de Filosofi4 porém não concorda com a rnaodologia trabalhada pela

professora para desenvolver os contetrdos em sala de aulq pois sente necessidade de

aulas dinâmicas, planejadas, nas quais possa desenvolver o raciocínio e formação dos

alunos. Nil,o costuma interagir com a turma pelo fato de não se identificar-se com o

comportaÍnento dos colegas e procedimentos adotados pela professora no

desenvolümento de sua prática pedagóSic4 desse modo alegou: *ea rcho qae so copio

trão é praeitoso fict ledo e relerdo, e eu rfu corsidero a filosofia mto üscipliru

decorativa é sim interpretativa e wbjetiva, pois actn que o prirrcipt foco são os

debates".

No que se refere à aluna Naiare, da Escola Estadual Alexandre Vaz Tavares

da Turma l4l, informou estudar na escola ha três mes€s e é aluna repetente da ? série

do ensino fundamental. Repassou em suas informações que a turma não tem acesso a
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material didático, pois a professora não prepara suas aulas com a utilização desses

recursos como reroprojetor, televisão, vídeo, urna vez que a escola possui todos esses

r@ursos. E que apesar de estar sencio trabalhada desse modo ela diz gostar da disciplina

de Filosofia afirmando "porEte a filosofia se etrcontra Tresente ru minlu vida". San

nível de irteração com a turma é muito bonr, procura fazer amizades e durante a aula

apreseÍIta ser uma aluna questionadorq pors sente a necossidade de aulas dinâmicas,

onde o conteudo possa ser mais bem compreendido.

2.2.2Os Prcfessorcs

Nilúom, professor da disciplina de Filosofia na Escola Estadual Benigna

Moreira de Souza há I ano, natural da cidade de Macapa casado, 35 anoq dedica-se à

educação há 4 anos, também leciona na Universidade (onde ministra aulas de Filosofia,

porém HistóÍia é a sua formação) no período notrno e não participa e aüvamente de

cursos, enelrtos e coÍEr€ssos na área. Esclarecetr que foi paÍa a escola apenas porque

teria que zuprir uma carência da disciplina de Filosofi4 passou a dedicar-se ao estudo

de Filosofia até pela própria necessidade de sua prática pedagógica.

' 
Joâo, professor da disciplina de Filosofia na Escola Estadual Raimunda

Passos há I ano e dois meses, natural da cidade de Macapá, soheiro, 30 anos, dedica-se

à educação há 5 anoq leciona também no período noturno ern Cursinhos de Pré -
vestibular a disciplina de Filosofia e zua formação é Filosofia. Já participou (inclusive

fora.do Estado) de Seminarios, Congressos e Cursos voltados para sua área de atuação,

enfatizou o quanto é importante pü.a a práúre,a do professor €ssê tipo de formação

continuadq pois acredita que todo professor derreria estar participando desses eventos,

pois é uma das formas de se trocar coúecimentos a cenca das dificuldades encontradas

em sala de aula.
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Mâri4 professora da disciplina de Filosofia na Escola Estadual Alexandre

Yaz Tavares tuá 8 meses, natural da cidade de It{acapá, casada, 42 anos, dedica-se à

educação há 15 anos somente nas escolas públicas do Estado, é Ped4goga com

habilitação em Filosofia da Educação. Não citou participação ern everúos ligados à área

de Filosofia.

tir, professora da disciplina de Filosofia na Escola Estádual Colégio

Amapaense há 2 anos, mtural da cidade de Macapa, soheira 34 anos, dedica-se à

educação ha 5 anog somerúe nas Escolas públicas. Não citou sua formação e

participação em eventos ligados à área de Filosofia.

2.2.3 Os Coordenedores Fedagógicos

Foram selecionados dentno das escolas pesquisadas 4 (quaüo)

Coordenadores Pedagógicos, pois procrrrfuios primar pelos que estavam disponíveis e

atendendo no horário em que nós estávamos presentes na escola. Tratava-se dos

Coordenadores Keile, Eildete, Cekom e Sônia.

Demonstraram interesse em participar da pesquisa, transmitiram informa@es

importantes, mesmo sabendo que muitas vezes se tornaÍn limitados de apoio por parte

da Secraaria de Educação, no sentido de não proporcionar momentos de reflexão a

respeito do trabalho do CoordenadorPedagógi@ nas Escolas.

Foi obsenrado tambern que pelo número de alunos matriorlados nas Escolas

o quantitativo por trno é considerado elevado para somente I (um) Coordenador

Pedagógico desenvolver setr trabalho em todos os aspectos. Isso porque também atende

a Comunidade escolar como um todo, nesse caso incluindo os paiq bem como tenta

resolver problemas diversos no scu cotidiano.
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2.2.4 A pesquisadon

Nesse Capítulo apresentamos a definição da nossa posição enquanto

pesquisadora participante, a qual estrí determinada no desenvolümento por três

aspectos: 1) por estar intefiagindo em alg,rns momefitos com os participantes escolhidos

(grupos focais e não focais) quando assistimos as aulas dos professores participantes na

coleta de dados ou quando os alunos e professores nos pediam opinião sobre

deterÍninados poÍttos de üsta sobre as aulas, disciplina e processo de interação da

turma; 2) pela oporhmidade de coúecer melhor o contetrdo ministrado pelos

professores quando realizárnos as anotações de campo e efetuámos as gravações em

átrdio, relacionando com a leitura que estava ocorrendo paralelo a esse trúalho na

construção da fundamentação tórica; 3) e finalmente em alguns momerúos verificar nas

observações de campo que independente dalocrrlizaqão das escolas e da clientela a qual

esteja frenquentando as aulas de Filosofia o interessante é recoúecer que a pratica do

professor pode ser satisfatória.

2.3. Procedimento parr a Coleta de Dados

A coleta de dados paÍaa pesqúsa tene início em Agosto de 2008 e terminou

em A'gosto de 2009. O primeiro contdo com os professores da disciplina de Filosofia e

o Coordenador Pedagógico s€ deu em uma conversa informal, na qual a entrevistadora

expôs brevemente os objaivos da pesquisa, marcando uma visia ao grupo de alunos do

período vespertino. Arazão de ter selecioÍlado o gupo do período vespertino foi deüdo

à disponibilidade de horário da pesguisadora. Nesta üsita, os alunos tomaram ciência do

propósito da pesquisa e reoeberam um questionário (ver anoro l) que teve como

objetivo traçaÍ um perfil do gtrpo e buscar voluntários interessddos em participar do

estudo. E fundamental que a participação dos alunos seja voluntári4 já que a
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pesquisadora dwe assistir a algumas de suas aulas e deve também agendar eÍrcontros

para entrwistas.

Considerando qug dos cinqüenta (50) alunos portrrma (aproximadamente),

das quatro (a) escolas definidas, que participavam do qrrso po,r turma, somente dois (2)

alunos de cada duas (2) turmas por escola e um (l) professor por escola e um (1)

Coordenador Pedagógico, respectivamente constituíram como participantes focais. Os

critérios adotados foram: alunos que frequentavam a aiurla de forma assídu4 uma vez

que essê fAor poderia comprometer a ooleta de dados; trabalhar com casais, pois assim

as informações coletadas darão fufase para a questão do gênero e ainda a

disponibilidade para que não se obtenha nada forçado.

Selecionados os participaÍtes, na coleta de dados; os instrumeÍúos uülizados

foram os seguintes:

o Entrwistas semi-estruturadas áudio gravadas (ver exemplos da

transcrição na Análise dos Dados Capítulo Itr) e çestionários dirigidos aos professores

(anexo 2) e Coordenadores Pedagógicos (anexo 3). Dirigidas aos diferentes

participantes da pesquisa (professores e alunos da disciptina de Filosofia). Este tipo de

entrevista foi escolhido, porque é flexível e permite que o entrwistado desenvolva mais

suas respostas, sempre que necessário.

Além disto, de acordo com lúarconi e takatos (2008: 279) ra entrwista

§emi-estrufirad4 tambem chamada assistemáticq aÍúropologlca e liwe "o ertrwistador

tem liberdade para desenvolver cada situação em qualquer direção que considere

adequada. E uma forma de poder explorar mais amplamente a questão".

Desse modo, os dados indicam que o pesquisador pode conseguir resultados

evidentes sobre o cotidiano, que não se obtéur com entrevistas estnrhrradas ou métodos

com questionários fechados.
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As entrwistâs aos participantes fiocais tiveram oomo objetivos principais

traçar seu perfil (firrdamentalmerúe, coúecer algumas informa@s pessoais), obter

dados sobre zua formação escolar, sobre as dificuldades encoÍrtradas no processo de

avaliação do ensino de Filosofia e sobre suas orpectativas em relação à carreira

profissional.

o Crravações em ár,rdio de aulas da disciplina de Filosofia (ver exemplos da

transcrição na Análise dos Dados Capítulo IIt) a fim de ter uma üsão mais abrangente

da situação observada.

Para a obsenração das aulas, serão também realizadas notas de campo para

complementar com informações refenentes à interação na sala de aula e outros aspectos

que se mostrem relevantes.

o O "Contetrdo Programático" e a *Sistemática de Avaliação" da disciplina

de Filosofia analisado nas úsitas de obserrnação, o,nde julgamos que sejam instrumentos

importantes, que permitiná verificar zua cocrência em relação ao que ocorre na sala de

aula e no processo de avaliação formativa dos alunos.

2.4. Procedimento pen e Análisc dos Dedos

Na secção anterior, especificamos que instrumentos foram utilizados pua a

coleta de dados da pesquisa. Dada à variedade de instrumentos, os dados obtidos

partiram de análises separadas e ú ao final poderão ser 4gnrpados. O primeiro passo

para a analise dos dados é transcrição das gravações de audio (entrwistas e gravações

de aulas). Em seguida buscámos na rwisão de literatura a respeito das úrias questões

relacionadas ao píÍocesso de avaliago formativa. AndÍé, in Fazenda (1994), Boas

Q006), Esteban (2003), Hoffinann (1991), Perrenoud (1999), saul (2006), entre outros,

Íizeram um traçado de organizaSo que aceitasse o agrupamento desses dados. Tal

agrupamento üsou codificar os registros e otrtros materiais coletados, a oiação ou
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especificação de categorias e a estnrturação de conceitos e concepções rnais abrangentes

(André, in F azsnda:1994).

Como se poderá verificar a seguir, as categorias e sub-categorias utilizadas

originam-se do enrbasamento teórico deste esfirdo. Todavia algumas delas foram

modificadas e reorganizadas a fim de ajustar-se ao coúelilo específico desta pesquisa

(como as zub-categorias l.l e 1.2 e a cdegorias 2 e 4 doBloco Í), e outras acabaram por

surgir dos póprios dados e paÍa atender a necessidade de responder às perguntas de

pesquisa que guiam este trabalho (como a srb-catEgoria 2.2 do Bloco I, as categorias

que compõem o Bloco III e o Bloco tV).

O primeiro bloco de categorias refere.se às Posturas Tóricas do

Coúecimento do professor, obseruadas pela pesquisadora atraves do interacionismo

simbólico proposto por Flick que:

Trata do estudo dos significados subjetivos e das atribui@
indiviúnis do se,rtido; a etnmetodologi4 interessada nas

rotinas do cotidiano e em sua produção; e as posturas

estrutratistas or psicamlíticas, que paÍt€Íl de processos de

inconsciência psicologica or socia QW:33).

É na rotina do cotidiano escolar e na sala de aulq que o professor deve

basear-se nessa categon?Âç,ão uma vez que estas categorias já foram discutidas

anteriormerúe. Nesta secção apresentaremos urna breve síntese daquilo que compreende

cada uma delas.

§resentamos o segundo bloco de categorias sobre o desenvolvimento do

pensamento pnftico do professor restÍtante de dois tipos de reflexão m ação e sobre a

ação, citado por Frigotto, in Fazenda através da teoria materialista" utilizado pelo

pesquisador onde definem:
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Para a têoria matedaista, o ponto de paÍtidâ do

conhecimento, enquarto esforço reflorivo de analisar

criticaÍnente a realidade e a catqgona hisica do proccso de

conscietizago é a dividade pnffica social dos nrjeitos

hisüoricos concretos (194: 82).

A definição do terceiro bloco indica as oportrmidades que se dão à interação

g conseqüertemeúe, à constnrção do conhocimentq a partir da ação conjunta entre o

professor e §eus alunos, entre os proprios alunos e entre o professor, os alunos e o

contetrdo das aulas.

Finalmente, criou-se um bloco gue agrupasse dados referentes à experiência

dos alunos, $r€ ocorre em difereÍrtes contortos (como, por el(cmplo, nas aulas de

Filosofia ministradas em diferentes escolas e nos bairros com realidades diferentes) e

que, conforme foi disctrtido constitui uma fonte de coúecimento sobre o ser professor e

o aluno como elemento principal. Este bloco possri somente uma macro categoria.

Abaixo apreserúamos de forma sintaica o co{unto destas cdegorias:

Blmo I- Postures Tóricas do Conhecimenúo

l. Coúecimento dos Contetrdos.

l.l. Uso da Filosofia: além de envolver conhecimentos sobre a cultura dos

povos, refere-§e ao saber agy e saber, isto é, ao saber colocála em uso nos mais

diversos contextos.

1.2. Estnütra da Filosofia: refere-se ao coúecimerúo do contzudo

programático e sistemáüca de avaliação.

2. Coúecimento Pedagógico a partir da Reflexão e da Conscientização.

2.1. Na Especificidade da Avaliação Formativa: refere-se ao conhecimento

construído a partir da reflexão e conscientlzaieo sobre aspecúos que t&n uma ligação
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diraa com a forma de atur do professor do ensino de Filosofia e que o distingue de

qualquer outro professor (de tfistoria ou l\{atenuíticq por oremplo).

3. Coúecimento sobre os alunos: coúecer as características de seus alunos,

identificar $ras n@essidades e interesses, ura forma de aprender, etc.

4. CoúecimeÍúo sobre Questões Curriqrlares: relativo aos objetivos e

progralnas de curso e materiais diúíticos disponíveis e adequados paÍa o ensino da

Filosofia.

5. Coúecimeuto sobre as atiüdades de Apoio Tecnico Pedagógico:

relacionado ao trabalho desenvolvido na escola sobre prática avaliativa do ensino de

Filosofia.

Bloco tr - Atividade de Refleúo

l. Reflexão na Ação: aquela que ocorre no momeilto da ação. Trata-se da

análise e interpretação que o professor hz da própna atividade e que lhe permite

improvisar e tomar decisões no momerúo em que se defrofta com problemas e

dificuldades.

2. Reflsrão sobre a Ação: aquela que ocoÍre após a açãq fruto de um olhar

retro§pectivo, que permite ao professor e ao aluno questionarem e repeÍnsarem os

procedimerúos adotados e os resultados alcançados qug de ceno modo, os levam a

descreververbalmente a reflexão que ocorreu no momento da pnftica do professor.

Bloco m- ftividades dc Intereção

l. Intoação entre Professor e Alunos (P - AI)

2. Interação entre os Alunos (Al - AI)

3. Interação entre hofessoç Alunos e o conteúdo das Aulas (p/Al - c)
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o

Bloco w- A prátice da Avelieçío Fomativa

l. A Prática dos Professores: A experi&rcia dos professores na pnítica do

processo de avaliação formativa dos alunos na disciplina de Filosofia.

2. APtíttc'ados Alunos: A experiência dos alunos vivenciada no processo de

avaliação formativa nas aulas de Filosofia.

3. A Prática dos Coordenadores Pedagógicos: A orperiência dos

Coordenadores Pedagógicos a respeito do processo de avaliação formativa desenvolüa

pelos professores na disciplina de Filosofia.

Este modo de agrupar os dados pode contribuir para sua postedor descrição

e discussão. A inter-relação entre esses diferentes blocos so acortecera no momento da

interpretação dos dados, quando ser.í possível estabelecer víncrrlos entre os diversos

aspectos envolüdos na construção dó coÍrhecimento sobre a iderúidade do aluno.

Para finalizdr, o ultimo bloco agrupara os dados referente ao processo de

avaliação formativa que será obsenrado em diferentes segmentos da escola (professores,

alunoq Coordenação Pedagógica) e realidades @xemplo: bairroq situação sócio-

econômica, nafirralidade dos erryolvidos na pesquisa).

Este bloco apresentará as sqguintes categorias:

t. O coúecimento construido do processo de avaliação formativa no ensino

de Filosofia a partir da reflexão e da conscierúrzaçáo.

2. O coúecimento das çestões ctrriculares.

3.O coúecimento da interação entre os alunos, professores e

Coordenadores Pedagógicos.
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O segundo passo tomado na análise dos dados foi sua descÍição e disctrssão,

a partir da categorização feita o que pode geÍar as conclusões. Resta ainda comentaÍ,

mesmo que brevemente, como procurámos @rcaf, a pesquisa de cuidados paÍa que fosse

válida e confiável. Flick explica:

A importância pode ser Í€sumida a necessidade da

oplanação só dois aspectos. Primeiramelre, é preciso

oçlanar a g&rese dos dados de forma a possibilitar uma

verificação, por um lado, daquilo que for o enunciado do

sujerüo, e por outro, d€ oode começa a interpretaçâo do

pesçisador (z00a nZ).

Os relatos de Flick QA0/;232) aleftam que a validação dos resultados toflra-

se um elemento preciso na análise qualitativa dos dados dwido à *confiabilidade de

todo o processo" colocada em cheque ao final da pesquisa.

Os esclarecimentos de Merriam (qud Cresrvell, 20f7 2O7), sobre a

confiabilidade externa de uma pesquisa "s€trá a provisão de descrições ricas, densas e

detalhadas, de forrna que qualquer pessoa interessada no que for transferível tenha uma

estrutura sólida para comparaçãd'.

Foi a partir da explicitação destes aspectos que procurámos garantir a

confiabilidade externa deste esfi.rdo (ver seções anteriores).

Além disto, o metodo de colaa de dados em áudio também contribuiu para

as§eguraÍ que a colaa fosse mais ampla e objetiva (se comparada às anotações, por

exemplo, que coniam o risco de sofr,er interferências de irterpretação do observador).

E preciso lembrar, contudo, que a pesquisa de cunho etnogriífico não tem

como objaivo a generalização, pois isto seria praÍicamente impossível uma vez que os

dados obtidos em um deerrrinado rmnterilo nem sempÍe se aplicam a outra situação,
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pois cada um te,!Íl stas paÍticularidades. Por este motivo, adotámos o critério definido

por Flick Q0o4), oplicitando ao mâÍiÍm todo o fenômeno estudado para que outros

pesquisadores interessados no estudo julguem a possibilidade de sua aplicação dos

resultados destetrúalho a outnos contocüos.

Ainda seguindo a proposta de Cresrrell QCf7) o cuidado para que o tempo

de duração da pesquisa deva ser suficiente paÍa que se possa conhecer bem o contoilo

investigado, evitando distorções tanto na colaa quanto na interpnetação dos dados. Isto

também, pode permitir o desenvolümento de uma relação de confiança com os demais

participantes. Por c€trto, a voz dos professores participarúes CI(pressa a opinião sobre a

análise que foi feita dos dadoq e contribuiu em grande medida para validar este estudo.

A triangulação foi utilizada em alguns momentos a partir da comparação

ertre os dados coletados com o a»rílio dos diferentes instnnnentos (entrevistas,

gravações em áudio, anrílise de dosrmentos e notas de campo). Tal estratggiafazparte

da validação interna.

A úordagem de Triviftos também contribui com a sqguinte definição:

Os resultados, para que tenham valor cieutífico, dwem

ÍeuniÍ certas condições. A coerência a consistência, a

originali6s6" e a objetiração (não a ójaividade), por um

lado, constiürindo os aspectos do criterio imerno da verdade,

e por outro, a imersubjeividade, o criterio orterno

(1987: 170).

Por fim, com a aplicação de todos os critérios descritos nesta seção, bem

como o detalhamerfio das ações a serem desenvolüdas no decorrer da pesquis4

acreditamos ter podido desenvolver um estudo válido e confiável.
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CAPÍTUIO III:

mlir,rsu E DrscussÃo nos DADos

Neste capítulo será descrito o cenário do eshrdo realizado, onde os elementos

da pesquisa serão identificados atraves de zua postura, pontos de üsta atitudes frente a

essa realidade que os envolve entre outros. Considerando que a pesqúsadora também

participaní desse elo com comentários nas discussões dos dados.

Desse modo, estaremos considerando as idéias de Bardin (2003) Bogdan e

Biklen (1994) Gorandsznajder (1989) Morrow e Torres (1997) Nóvoa (1992), os quais

contribuem para o entendimento da anrílise dos dados do processo de avaliação

formativa dos alunos no ensino de Filosofiq da pnitica pedagógrca desenvolvida pelos

professores de Filosofia e o trúalho do Coordenador Pedagógico (conforme o Capítulo

I). Os dados são rderentes às aulas assistidas, às entrwistas (obtidas através de

questionários e gravadas) concedidas pelos participantes focais e às conclusões do

resuhado da pesquisa obsenrados pela pesquisadora.

Por se ffiar de uma pesquisa qualitativ4 seú dada ênfase ao processo de

análise dos dadog o qual seja considenanel as questões que buscam estratégias para

facilitar a compreensão das particularidades, pois os relatos de Bogdan e Biklen

. (194:49) definem que *a abordagen qualitativa er,ige que o mundo seja examinado

com a idéia de que nada é triüal, que tudo tem potencial para constituir uma pista que

nos permita estabeleoer uma compr€GÍrsão mais esclarecedora do nosso objecto de

estudo".

Partindo desse entendimento, ao final de @da ltem desse Capítulo,

apresentaremos uma síntese (Crrelhas de Inforrnações) a respeito da catqgorização das

respostas fornecidas pelos participantes focais, onde sejam considerado as posturag
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individualidade, conhecimento por meio de palawas percebido pela pesqtrisadora e

comparado ao quantitativo, que será demonstrado através dos números recorreÍrdo ao

progrcma Excel" bem como a estatística descritiva e inferencial, no CapÍtulo IV.

3.1 Visío dos dunos

Os alunos envolüdos tressê estudo perseguem um objaivo dentro da escola:

uestaM'; porérn, parte desses alunos comportam-se como inseguros e imafirros, por

aiÍda sentirem difictrldades de saber refletir e üzualizar com responsabilidade sras

obrigações dentro da sala de aula, no que concerne a participação, interesse e üsão

crítica sobre os corúeúdos trúalhados e o processo de avaliação forrnativa no ensino de

Filosofia, percebido na análise dos Blocos de reflexão e interação, delimitadas aúravés

da categorização das erúrevistas, até pela complexidade e extensão das vertentcs

educacionais.

O processo decategonzação paraBardin se define:

No momento em que a anrá,lise de conteudo decide

codificar o seu materi{ dwe produzir um sistema

de categorias. A categortzação tem como primeiro

objectivo (da mesma maneira da análise

documemal) fornecer, por condensação, uma

re,presentação simplificada dos dados eÍn bruto

(2008: la6).

Inicialmente procurareÍnos analisar os dados que se referem a essas posturas

e que ceÍtamente contribuirão para construção desse estudo.
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3.1.1. A rcÍIexío do cotidiano na sala de aula

A reflexão torna-se importante nesse contorto pelo fato de propiciar

orplicações sobre os fatos que ocorrem no interior da sala de aula. Nesse sentido é

importaute que o pr:ofessor propicie essa prátic4 atraves de instnrmentos avaliativog no

caln a aro-avaliação, até mesmo incentivando esse orercício como pnâtica constante.

Durante as observações das aulas gravadas e entrwistas concedidas

realizadag destacamos essa pnítica üvenciada pelos alunos e professores Niltorq da

Escola Estadual Benigna Moreira e João, da Escola Estadual Raimunda Passoq situadas

Íb ?'orra periférica da cidade, o que difere das praticas exercidas pelas professoras

Maria" da Escola Estadual Alexandre Vaz Tavares e Lia, da Escola Estadlral Colégio

Amapaense.

As palavras r@fu, sbedoria e retluão, foram citadas muitas vezes pelos

referidos professores, os quais tentavam fazer ligaiao do significado da palarrra

associado ao Planejamento de Curso da disciplina de Filosofia com cometidos

significativos na üda do aluno, no entanto ainda poruÍna questão de formação, pr.ática e

atualização dos corüecimentos, percebemos o quanto ainda serúem dificuldade de

trabalhaÍ com a falta de apoio tecnico pedagógico na contrução do Planejamento da

disciplins, com furmas numerosas e caÍga horária rednzida paÍa realizaÍ um

planejameuto voltado para aulas dinâmicas e envolverúes, que busquem uma pratica

significativa.

Segrrem alguns exemplos de aulas e entrevistas durante a pesquisa rerrlizaÁ1
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Exemplo 0l

Exemplo 02

Niltom - (...) Olha a preearaÉo do curso precisa ter

Í€almeúe planejamemo. Nessa quesEo de moutar um

plano de qrso é necessário primeiro frzer um diagnóstico

da Í€alidad€ dos alunos buscando saber qual seria o tipo

de conhecimento que eles iriarn alcançar com mais

frcilidade, pois a Filosofra é uma disciplina çe busca

muito a questão da Ía*Ti o uso da Íaáo de naneira

cocrmte e as pessoas os aluaos aqui precisam estar

iúeirados com essa rele4ár- com o que eles vivem e oom o

Ere é ensimdo m sala & aul4 o cmhecimedo filqófico
nâo \xai Êzer semido na vida do alum se eles úo vàn isso

aplicado no seu cotidiano (...) (entreüsta - 16.04.09)

Jolo - (...) Uma das preocupações que €u tenho é de

pÍ€paÍar o plano o planejamento de curso da disciplina de

urna forma clara e objctiva çe realmente o aluno possa

oompre€,Ddsr aquilo çe ele está aprendeindo or aquilo çe
ele está se,lrdo oriemado, então basecamente é a questão da

Í€alidade (-..) e evidenteme,trte que una outra difiqrldade

que err tive é porque não Edste o planejameuto de curso

(...) e graças :lo meu coúecimeirto, operiêocias m fura,

de professor agetrte buscor primeiro adquiÍir dos alunos

"infcmações" (...) para poder prepaÍar o planejamerto

(...) hoje não t€m propriameúe o planejamemo, mas eu

planeio as aulas com tema que esteja ligado a filosofia (...)

(e,mwista- 13.04.09)



90

Exemplo 03

Meria - (...) Tento organizar meu planejameúo através

dos coúeridos progamático§, poréÍn a diÍrcnrl&de rnaior

é colocar eÍn pnáúicq devido os proble,mas de

comportameNrto que enfremo em sala de aula (...)
(eú€vista- 15.04.09)

Exemplo 04

Lii - (...) O Planejamento de Curso refereme a

disciplina de Filosofia ocorre no inicio do ano, teúo ir
tnabelhatdo o que foi programado, espero paÍa ver como

vai ocorrer essa rocepso em sala de aula (...) c alunos

sâo passivos e não estão aoosürmad,os oom a discussão.

(cffievista- 16.05.09)

João relaciona alguns coúecimentos que o professor derre ter e que

justificam o modo como devem planejar suas aulas e orientar setrs alunos. Ficou claro

tanrbem nesse exemplo a falta de acompanhamento tecnico por paÍte do Coordenador

Pedagógico nessa escola, quando relata que não sriste um Planejamento e sim os planos

de aula pre,parados de acordo com temas voltados para disciplina de Filosofia, porém

existe a proorpação por parte do professor ern abordar contetrdos que leve a re,florão, o

que §e p€rceh em trechos da entrwista " eu vou uw únsfrases de doisfitósofos que

foron finfunentais, um foi Plqtão üscípulo de Socrates ryordo ele üsse que a

Fiberta começa pela úniraçfu e o Aristóteles, ele diz Ere a filosofia coneça pelo

esptto, enão eu acreüto qae a EtesÍcio da reaçáo dos alunos diorte & atuat

dvvrsifu que nós üvemos, eu acredito que eles recebem isso com úniração e

ewrto (..) prEte ru hora que eu estou dialogodo, refletirdo eu percebo

tP smbloxe fules (...) entfu eu acreüto çpe to cor*ihtirdo Wa um ,Kno lailtü,
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urna r6vo fuüia (...) a Nir do momento Erc se Íu uma reJlexão filo$ca com eles,

eles coneçqil a perceber Ete t?m amo viúo de mando diferente diote das

dwrsiffies (../. (Irechos da entrevista do dia 13.04.09). Percebemos que o professor

estabetece uma rela@o entre reflexão e transformação. Nesse contorto, João identifica

que a reflexão pode trazer uma postura crítica para a prática de uma araliação formativa

e postura do professor.

Exemplo 05

Joío - (...) Eu digo assim que uma gande maioria da turrra já começam a

ter reações, outros ainda estão meio acanhados ( ..) A filosofia me ajuda muito tro mçu

crescimento p,rofi ssional (...)

Euzene - Professor, quanto a zua metodologia ha algo *novo", çe O senhor

implementotr para inovar sua prática pedagógica?

Jono - (...) No mundo em que nós üvemos hoje, se a gente não for mesmo

inovar na metodologia oom ceÍte?a fica uma coisa muito chat4 porque pra nós

sêgurarmos os alunos na sala de aula é preciso ter aulas dinânicag com produção de

toúos reflexivos, filmes, debates (...)

Euzene - (...) C,omo o senlror costuma trúalhar sua praüca avaliatina de,ntro

desse pÍooesso re,fl exivo formativo?

João - (...) Eu procuÍo avaliar meus alunos no proc€sso, desde o primeiro

dia de agla, a participação, interesse, frequencia (...) porque não denemos avaliar um

aluno so com uma prova (...) zu tenlro momentos em sala de aula de conversar com eles

(...) eu acredito que a minha prática está dando cetrto, porque etr cornecei a vê o

resultado, eu vejo pelo interesse deles (...). (entrevista do dia 13.O4.09)

A ênfase que foão dá a postura do professor quanto a pnitica da arnaliação

formativa, nos leva ao pensamento de Afonso (2003) sobre o resgúe da avaliação

formativa eomo instrumento de emancipação. De acordo com o que foi dicutido no
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Capíhrlo I deste estudo, a reÍlexão é resultado de uma pnítica coletiva, criativq pols t€r

essa conôrta significa trabalhar reconstnrindo o conhecimento e não somefite pcosar em

sra reprodução. Nesse sentido é que percebemos a postura de João: que trabalhe com

segs alunos a postura reflexiva e o coúecimento crítico diante da diversidade.

No entanto, a análise dos dados lerra à conclusão de que a metodologia

adotada pelo professor João (de que as aulas sejam dinâmicas) promove a reflqrão sobre

a formação do aluno, porern existe a insatisfação dos mesmos pelo frto da caÍga honária

da disciplina ser reduzida perante as demais, o que ocasiona prejuizo nos te'mpos de

debates na apresentação de seminários em sala de aula. Como oremplo, podemos citar o

depoimento da aluna Giselg participante focal desta pesquisa.

Exemplo 06

Gis& - (...) ele ensina agaúe a conpreender o mnndo (...)

O professor frz a leiüra do toco com a gelrte ai ele lê e

opüca prag€flte futeragir. Em relação aos filmes que ele

passa é uma forma da geute associar a üda real. (..') No

caso é uma aulr so e é rapidinho, e as vezes ele chega na

sal4 s€ota lá e fica merrcndo naquele ndebook dele e

aquilo me agoni4 ele podia melhorar isso, chEgar ehzer

o que t€,m przhzer, por coúa do tempo é so üras vezes

na semana (...) (emevista - 19-05.09)

O exemplo mostra que a aluna está consciente da necessidade que o

professor te,6 de oferecer para seus alunos aglas planejadas que contemplem a real

dificuldade de administrar a caÍga horária oferecida para disciplina de Filosofia' bem
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como a pratica já desenvolüda pelo professor fundamentada em situa@es que facilitam

o aprendizado e a reflexão açercados contelidos da discilplina de Filosofia.

João tanrbém identifica as contribuições que a Filosofia frazq/sra sra prática

pedagógica. No que concerne à reflexão diaria sobre as atividades a s€rem

desenvoMdas com os alunog afirma na sua entrevisüas que no início do seu Curso ele

não gostava de Filosofia, mas que depois percebetr o quanto ela é importante para

nossas üdas. Conforme afirmação abaixo:

Exemplo 07

Euzene - Você acha que a Disciplina Filosofia contribui

paÍa seu cÍ€scimeNrto profissional?

Joxo - Sem duvida contribui muito, eu sou um verdadeiro

pela Filoeofia no início do meu Ctrso eu

achava charo (...) a filosofia passa pela reflE6o filooófica

(...) ela te mostra urna nova üsão de mundo.(emevista -

13.04.0e)

No fragmento acim4 percebemos a reflexão que Joiio hz sobre a

importância da Filosofiq o que justifica a sua tentdiva em adotar procedimentos

coereÍúe§ em sua pratica e constrtrir um planejamento organizado em que cortenrple a

mediação dos coúecimentos objetivando a valoração positiva da avaliação formativg

observados em alguns trechos de zua entreüsta. No entanto, aqui está um exemplo claro

da mudança de concepção, pois Perrenoud (2002) considera esta po§tura como pnática

reflexiva da ação docente.
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A fala de Gisele confirma que João alcança alguns de ser.rs objetivos dentle

eles o de fazer com que a flrnna passe a interagir sobre determinado corúerido e Pas§e a

ter oompreensão do mundo que os oerca.

Squindo os exemplos de João estaremos nos re,portando para as eotrevistss

do Nrftom em outra escola pesquisada. Nessa perspectiva começaremos a úservar a

identificação próxima de posturas e praticas adotadas pelos professores que atuam em

escolas de zona periferica da cidade tendendo mais para o perfil positivo dos

profissionais, diferenciando-se das professoras Maria e Lia que atuaÍn em escolas de

Ceutro e que apresentaram um perfit negativo em sua prática profissional.

Observamos que Niltom, apesar de não ter forrração na área de Filosofia, se

empentra em realizar um trúalho sério, mesmo que ainda não apreseúe uma

mgodologia baseada em aspectos que envolvam a dinamizaiao dos costetrdos

ministrados em suas aulas.

Exemplo 08

Niltom - (...) já vimos a Medierral agora raÍrc§ esildaÍ a

Cdernporânea A Mdieval é aquela Lâ do pasafu (...) a

Cmemporânea é que está com o Írosso t€ryo (...)

and€m ai abran aÍ[ras, não é a consciência dos homens

que determina o qre eles sâo, rras sim é o seu ter social,

que daermina a sua consciêncr+ fecheÍn aspas (...). (aula

do dia - 23.04.09)

Nesta atrla fica perceptível a abordagem tradicional que o professor utiliza

para ministrar os conteridos da disciplina de Filosofia, quando convida os alunos a
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estudar a Filosofia Contempor&rea, visto que os alunos participaram escrevendo em

seus cadsnos e o professor ditando o contetido e citando exemplos sisternatizados !rcm

conhecimento dos alunos, como segue "vonosfalu um Wtco ai de Karl Múx, vocês

conlecen? Não!'. No entanto mesmo com a intenção de re,passar coúecimento, a

metodologia que buscou não foi irúeressante, pois os alunos pareciam cansados e §em

participação, mesmo que fosse com exemplos de seu cotidiano, o horário em que o

professor ministro sras aulas também se torna sacrificantg pols é logo no início da

tardg a sala não é climatizada e faaa bastante calor. Pensamos que §e o profcssor

tivesse um coúecimento pedagógico e didático mais aprofundado, provavelmente iria

se valer de outnos recursos e estratégias para abordar os conteúdos trúalhados, um

outro aspecto observado é que ele aborda muitas vezes exemplos e conteúdos de

HistóÍia, talvez pela facilidade e identificação por conta de srra formação.

Recoúecemos o compromisso do professor Niltom com a§ ürrma§

obsertadas, por ele também se preocupaÍ com a formação de seus alunoq pois muitas

vgzes citou tanrbém exemplos do cotidiano e realidade a qual êncontÍam:se iN€ridos,

porém o que deectamos de negativo foi que ele não provocou o posicionamento dos

alunos a esse respeito, pois eles apenas concordavam sem expressão. Vale esclarecer

que tal *itude do professor se detr pela falta de coúecimento didático, se não fosse

provavelmente nos arriscaríamos em pensar que a sra prática era completameote

positiva, pois ainda assim ele consegue ter domínio de classe, respeito e admiração dos

alunos, sern imposição.

Nos trechos úaixo apresentareÍÍros os fragmentos de uma das entrevists§

gom o professor Niltonr, onde ele apresenta essas características:
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Exemplo 09

Euzene - Professor çraúo a metodologia, há algo de

'hovd'çe você implementor para melhorar sua pr&ica

pedagógica?

Niltom - Olha o "novo" ele é muito complicado de

eúeder, as pessoas hoje nesse mundo entende que o novo

é pular, griE, âzer uma série de diúmicas eur sala de

aula (...) €u €nt€Nrdo çe o'hovd' éÊizer o aluno ago§tar

das discipt;nae é mdirar os alunos ao coúecimento e

isso eu tenho consçguido graças a Deus, sem muita

estraragârcia se alguem olharmiúas aulas vai dizerque

eu sorr um professor tradicional, mas que peta

mstodologia que eu tenho aplicado que é discussão e aula

eryositina dialogad4 tambsm é claro que t€Ín o$Ías

modalidadcs sem aquilo muito fornral cwro ercher

quadro, xeriocar apostilas, acho que eles têm edendido a

m€nsagcm, inclusive no proximo §enrestrc \llai tÉr

avaliaSo, e é quando eu vou ter um diagnóstico mais

preciso da siaração (...) (entrevista do dia 16-04.09)

Os relatos de Niltom vem confirmar o prúlema que ele tem quaúo à onceiünÉo e

€,DteodimÊoÍo de gma maodologia ade$Dda que possa melhorar a sra prácica e beneficiar os alurog até

16strD p66que posterior a essa entrwista tirremos a oportunidade de assi§tirúÍiâ§ aulas da disciplim &

Filosofis oinistrada porele nls ôres ürrmas pequisadas e Íêalmcúe erise essa dicotomia cotlcatcuia e

a prftica do Í€ferido professor. EnMto, o coúecimeúto trabalhado oom runa certa vi§ão tmdicional

do promso ensino*'aprenOizagem, a partir & qual o pofessor nachan estr oonç$dndo ciado rc

t€cho asioa úoca esse novo olhar qpe buscamos em educação, pois a reflodo que o professor ftz soDs€

sra aula pode ircluiÍ a neoessidade de um apomAmeno didátio e de apoio peAag@loo PtÍa $a

prática, dcsdc qge a hrsca por uma leitura focada nos alierces do conhecimento lhc indiqr o 9lnüo scu

túalhoéralico para nb ae&raos Ôjetivos & umalógica darc,proúlção social
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Nesee coúe)íto, Iv[orrow e Torres (1994 disrúen sohre a aúlise crítica qrrc advém do

oonfrofio de idéias oo cnzúlcoto de perspctiras tóricas dirrcrsas virculada ao sisfema eôrcacional,

que são codituosas, porém pod€m ser coffiot& pelos intelectuais, Instihtiçõc§ esdais mnoÔidas

oomo políticas púbücas pelo Estado.

Nessa compreensão, o pofessor poderá arangflidadosaÍn€mte sem 
*adtismo§" ou que não

fiq1e à espera de .ma arraüaçâo da eccola para rmhooer 06 
*oqtúvoco6" eÍr §la§ ailasr dé mesmo nâo

se torne lm meÍo Í€EoüÍordas teorias sociais repodtÍivi§tas.

Vejamos o que detectamoe no depoimemo do alum que fezia pate do gnpo focal da turma

pesquisada do professor Niltom-

Exemplo l0

Célio - Gosto das aulas do professorde Filosofia' ele nos

hz refleta sobre vários as$rúos, principalmente sobre

noss:lst üdas, só que aÍ' vezes é chao quando só ele frIa'

falq frlq na minha einião as aulas precisam ser mais

dinânricas. (€ffie,vista do dia 17.04.09)

A partir dos exemplos segrrintes nos reportrcÍnos para os exemplos de uma

oúra üsão que tivemos durante a pesquisa sobre o perfil das profes§ora§ e alunos das

escolasl do Centro.

Maria - Parece coúecer os coÍúeudos a serem trabalhados na disciplina de

Filosofig porem não consegue adotr estrdqgias que pssam frvorecer zua pratica

pedagógica e avaliatiativa. Um outro aspecto que nos chamou at€nção foi o fato da

professora não ter domínio das turmas, o que em muitas atrlas obserrradas ela sempre

tentava se adequar ao que a turÍra que,ria em meio a muito banrlho e conver§a§ paralelas

. Como s(gue * (...) Cdê o trabatho? Yen cá! Desv jeito rúo ü peswl: wu acabar
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fudo embora e affiotur essu lurtu, ai eu quero ver quem vwi Eterer fu aula pra

vocês! Eu tenlo ser compreenrtva nas nfu ü! Ycru rcabs desiffi! Nfu wu pswr

mas atividade vqtedo ponto, pronto assim wi ser! Pegue o conteúdo agora (nesse

momento a professora bate com z régn na mesa e desiste do que acabou de falar) Se

juntem com um colega e rerynfun esn pergunta: Qaal é a utilidde da Filosofia pa

vocês? (aula do dia24.M.09). O horário da aula segue sem muito proveitq pois parte da

turma se preocupou em atender à orientação da professora PaÍa a atiüdade e outros

entravaflr e saíam da sala em meio a muitas brincadeiras.

Os exemplos citados nesse estudo nos relnetem paÍa a reflexão sobre a

formação educacional dos professores, a frlta de orientação por parte das Coordena@es

Pedagógicas através do assessoramento e educação corúinuada para poder acompanhar

o desenvolvimento do processo educacional nas hrrmas pesquisadas, bem como a §ua

pratica avaliativa çe não condiz com as orientações emanadas pelos tóricos e filosofos

da educação e a Legislação ügente, que primam pela qualidade e formação do

indivíduo discutido nos Capítulos anteriores desse fabalho, porém consideramos essa

sittração em detrimento ao que Polin (1993:23) depõe "A crise no ensino não é senão o

reflexo da desordem actual das nossas sociedades". Confronrtadas com as idéias de

Morrow e Torres (19§,7:321) "Esta noção de corúlito social é a dinâmica reprodÚiva

que molda as praticas do Estado nc capitalismo democrático'. No sentido educacional

podemos percebelr o quanto estaÍnos wlneráveis a obter um coúecimento nos moldes

tradicionalistas controlado pelo Sistema.

Lia - No que se refere a ao planejamento a pofessora otg;aítt?a e desenvolve

suas aulas gom um certo rigor, pois cuida de escrerrer sempre na lousa o conteúdo e as

atiüdades a respeito do que e*á trabalhando. Percebemos que sras aulas são

enfadonhas por não úiliur de mecanismos paÍa chamar atenção e enriqucer o
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coúecimento dos alunos. Um outro fator quc consideramos negativo é com relação à

interação com os alunos, pois ela pouco dialoga se mantem presa as correções de

atiüdades sem dar a úance dos atunos iÍteragirem sobre a§ re,po§tas.

A situação observada nas aulas e Lia nos causou um certo desconforto por

confirmar o que já haúamos comentado anteriormente sobre a po§tura dos alunos se

trdando da participacSo criticareflexiva no s€u prooes§o de formação.

Os exemplos aqui discutidos tarrEm se adequam ao modo como os

professores e alunos se interageÍn, asp€cto que será comefitado no póximo capíhrlo.

Até o presente L situação aqú discutida está relacionada aos

posiciona6entos que úsernámos durante a pesquis4 onde detectámos certas

eüdências que comprovam a oportunidade que a Filosofia nos oferece paÍa a reflexão.

Considerando que através da categuização dos dados rde, ertes a reflexão sobre a ação

já desenvolüda na sala de aula e a reflexão da ação, indicam o que pode ser

aperfeiçoado.

Drrante a pesqtrisa, João apnesemta uma situação que nos úama a atenção.

O fato de correr riscos trúalhando debates como processo avaliativo, pois existem

alunos que se posicionam e outros que são malis "qcothados" situação que pode ser

analisada como reflexão de zua ação. Por caÍecer de uma aúlise do que pode ou não ser

considerado çgmo positivo para os alunos, o que Cuúa (2006: 160) esclarece "BOMS

PROFESSORES re,fere-se ao saber que constroern na própria experiência, enquanto

docentes"

Um otrtro professor gue também apreseffou esse perfil foi NiltorÍt, pois

recoúeceu que em sua prática de analiação formativa acabou sendo preconceihroso

quando srbstimou a capacidade de seus alunos pelo fato de ter abordado questões que

julgava úo terem capacidade de responder. Por se ffiar de questinamentos voltados
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para as experi&rcias de vida dos alunos, onde mais de SV/o da turmE foi capaz de

responder. EÍúão, o professor a partir desse momento trdou de valorizar aquela situação

inovando em suas abordagens e planejamento de modo sistematizado ünculando ao

cotidiano de ser,rs alunos.

Nesse entendimento, é importante que o professor inove e busque outras

alternativas que coÍúemplem a firrma como um todo.

Para finaliztxÍ o terna em reflexão podemos concluir que somerte os dois

professores Niltom e João apresentâÍaÍn exemplos diversos de situações que os fiz.eram

rep€nsar sra prática pedagógica, indicando assim a refuxão sobre a açrto (o que já foi

realizado anteriormente) e reflexão na açáo (o que pode ser aperfeiçoado e está sendo

trabalhado no momerto) ern sala de aula.

A seguir apresentarernos várias Grelhas de Categorização das emwistas

dos resrltados, d€falhadas anteriormente na metodologia. Reunir essa§ informações na

anátise de contetrdo significa que estamos considerando o peÍl§amento de Bardin pois

*Quando se faz análise e entreügtas, raramente é possível estabelecer uma grelha

categorial única e homogêneg deüdo a complexidade e a rnuhidimensionalidade do

matcrial verbal. E pre,ferível atacar em vários flancod' (2008: I 16).
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3.1.2 A interação no cotidiano da sale de eula

No capítulo de Fundamentação Teórica mencionámos a interação

interpessoal (que ocorre entre professore§ e alunos e entre os póprios alunos) e a

iÍt€fiação que ocorre com o objeo de coúecimetrto (contetrdos programáticos da

disciplina de Filosofi a).

Nesse corúorto começaremos a analisar o processo deinteragão interpeswl

vivenciado pelos professores e alunos pesquisados, através de alguns oremplos:

No decorrer das atiüdades o professor }ültom üvenciou e relatqr uma

situação com o aluno Alexandre que tinha um comportamento diferente dos dernais

colegas da sala de aula, "ele enterdia qte Wa ser am ser social tcria Ere er urna

pesw de brirco com as foqpas diferercidas, cabelas esptdos" ele s sefitia so rc

meio fu galera e infeliz Prque acluw que as Wssms rúo gostavwn dcle", emão o

professor afirmou " sem utilizo notas e sem dizer Ere ele estava rerdo avalido

fomottvaruntc conwgui através fu utitiruso de tertos reJlexiws e excmplos rrrudor

tol canpor-tonento, pis.fiz ele enterder qte infelizmente a nossla socieM ela rps

julsa e rlrrl tüa e infelimente e esse tip dc WssN é tifu como "ntügirul", não qre

ele tenla qte w moldor, e aceitq sem criticu a sociedde , mas ele teria que §e

@o agir de acorfu com os rronnas estabelecifus (...) então sm ele clwnq

palawão, sem agredir as menirws. Á formaçfu desw pesw fez ele percefur qr quem

está ao ldo &te taje úo os antigos verMeiros e a rrudoryafez ele se sntir nuis

feliz" ( anla gravada do dia - 23.04.W)

Este é um dos vários exemplos que coletámos (nas escolas pequisadas dos

bairros penféricos), onde explicamos como acontoc€ a interação entre profe§soÍ e aluno,

onde o espaço que o professor abre em sala de aula para trabalhar essas çestões
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permite com que os alunos se sintam mais à vontade para interagirem com os

professores e enriquecer as aulas facilitando o pÍooesso de avaliação formativa

Percebemos também em alguns relatos dos professores a preocupaçâo que

eles têm em trúalhar a participação efetiva de parte dos alunos no que se refere à

formação de opiniões proprias com senso crítico 4guçado, pols a corrcrúizacríãro dessa

prática pode fundametrtar a teorização elucidada nos exemplos citados súre a

problernática idertificada no processo de interação entre os alunos e professores das

escolas pesquisadas.

Nesse contqrto a explicação sobre o que acontec€ com esses alunos peryassa

tahrez pelo pouco tempo estipulado paÍa a caÍga horaria definida paÍa o professor

trúaltxar a disciplina de Filosofia, ou aqueles que chegam até o Ensino Médio sem

incentivo, apeoas para concluir parte de seus estudos, ou dé mesmo aqueles que

Acreditamos que valeria um estudo mais aprofundado sobre esses alunos,

pois percebemos em uma das escolas pesquisadas, o compoÍtamento dos alunos nas

aulas da professora Maria a falta de interesse pela disciplina e a interação efitre a

profe*sora e os alunos, que se dava de forma distorcida sem respeito apenas com

ooÍveÍ§as paralelas sem objetivo. Durante essas (atrlas gravadas) compreendernos a

firlta que um planejametto faz para o professor, pols as "arlas" eram conúrzidas de

modo aleatório, s€m que houvesse o domínio da professora sobre a classe. Cabe aqui

ressaltar que, muitas vezes, e esse seria o caso, de que os útnos nem sempre são os

responúveis. (oremplos frequentes obseryados nas escolas pesqúsadas dos bairros do

centro).

Por otrfio lado, fica eüdente que nas ü.rrmas das escolas pesquisadas nos

bairros perifericos a situação já é diferente, pois as entrevistas e aulas assistidas dos
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professores os úmos são orientados draves da disciplina de Filosofia e as demais de

modo inte,rdisciplinar que a interação interpessoal e a interação como objeto

decoúecimento citadas anteriormente no início desse zub-itenr, os levam a refletir

sobre snra formação, considerando orÍros aspectos importantes como antonomia e

s€gurança, onde o professor se levado a analisar constantemente sua prática pedagógica

reitera *Saber cuidar da aprgrrdizaggrr"b com dedica6ão envolve,úe e coffigiaote, comprcmisso

ético e térc,nico, habilidade se'nsível e sempre renovada de suporte do aluno inctuindo*e aí a rda

da constução da arúmomia" (Demo, 200t: l3).

João inicia a aula comentando sobre sua metodologia de avaliação explica a

diferrença effie a avaliação escrita e a avaliação oral, quais os beneficios e maleficios,

relerrbrou os conteudos trabalhados no bimestre anterior e seguiu a aula já com o

contenrdo do semestre em curso, abordando contetrdos da disciplina de Filosofia, onde

os úrnos podem ser levados a refletir sobre stas posturas enquanto cidadão.

Um exemplo que pode ser elucidado aqui é na aula do professor loão.

Exemplo ll

JoÍo - Pessoal se esforcern, pois já finalizamos o

primeiro s€,Ínestre e paÍa €§se sernestre tanrbém

trabalhareuros ortros coúetrdos que concerteza serão

\êlidos paÍa voces urna das araliações será oral (...)'

l€lúE não pode avaliar o aluno só com a prova escrita

pode ser que m4rele dia o aluno não esteja bern ,

taÍüesn estaÍei fazendo a oorre$o da proôrção de

v@es. IIEúe os conteudos irernos trabalhar hoje ditde

crÍtioa e tiurde filmófica (...) (aula do dia - 28.04'09)
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O modo de atuar do professor nos chamou aúenção pelo fato de ele dialogar e

obter a participaCáo dos alunos atraves da atemção e opiniões a respeito do asnrmo que

estava sendo trúalhado, pois ficou eüdente que muito do que ele discutiq os alunos

trasf,eriam püa sua realidade.

Nesse contoilo, Demo (2008) alerta paÍa os lados inómodos e mesmo

injustos da avaliação çe frzem parte do nçgócio, e que p€nsar pedagogicameotg Ítão

impede o !rcu devido lugar no processo educativo, por não se tratar nem de progressão

autorútice (porque é fraude e orterming ao final, a urto-estima do aluno), nem de

ctrltivo ao fracasso escolar, mas de garaÍúir o direito de aprender do aluno.

Percebemos também essa mesma postura com os alunos do prrofessor

Niltom, so que de um modo contenrplativo a fala do professor, quando ele abordava

corúetrdo sobre sen$t cornum e senso crítico, os alunos pareciam go§tâÍ dos oremplos,

porém não se sentiam seguros para comentâÍ.

No emamq obsenrámos que não somente a interação do p'rofessor com seus

alunog mas que a interação entre eles constroem o coúecimento sobre a prática do

professor e o amadurecimento dos alunos como restrlundo positivo em §eu processo de

formação.

Nessa perspectiva, para as escolas de bairros perife,ricos, tal sinr@o foi

verificada. Em uma das escolas do bairro de centro já não é o mesmo caso, pois os

alunos e dcerminados professores da turma ainda estão perdidos no processo de

interação entre professor, alunos e construção do coúecimento. Isto justifica a

reinvindicação que vem fazendo os professores erúrevistados Niltom e João (pronssores

graduados em Filosofia) e os autores Alves (2002) e Rocha (2008) sobre a valorização

da disciplina de Filosofia no Ensino Medio citados anteriormente na Fundamentação

Teórica. Dessê modo os professores acreditam que possam ter mais tempo no que se
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r€fere à Carga Horária da disciplina, para trabalhar com uma metodologia que

contenple esffiégias praticas sobre a participação dos alunoq tais como seminários,

painel integrado, debateq elrtre outnos.

0rffio aspecto importante e positivo pam a ideração entre os úrnos é çe a

constnrção do coúecimento surge inde,pendente da seleção de conteudos trabalhado

sistematicamente pelos professores, situat'ao üvida pela aluna representante de turma e

participante focal na pesquisa.

Exernplo 12

Gi§ch - Quando o professor passa um filme é legú porque depois nos

pode,mos lerrar esses exemplos para nolxla vid4 quando a gente tern uma idéia a respeito

de um determinado assuÍúo também discutimos na sala (...) (entreüsta do dia- 19.05.@)

Finalizando, os o(emplos ilustrados anteriormente sobre ao informações

recolhidas acerca da interação no cotidiano escolar aqui detalhada entre os partioipantes

da pesquisa manisfestadas principalmente através da diversidade orltural encontrada em

cada bairro das escolas citadas.

As conlusões a respeito dessateuuitica estão dispostas na Grelha úaixo.
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Grelha 3- Categorização das informações @ntrwistas Bloco m) TEIúA - Atiüdade de
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3.2 Vicâo dos profeseores

O conhecimetrto obtido pelos professores sobre o processo de avaliação

formativa condiz com a pratica exercida por eles no interior de suas salas de aulas, pois

ainda que simam dificuldades na aplicúilidade de um, metodologia adequada no

processo de ensino.-aprendizagenr, não podemos deixar de considerar a experiência

obtida no decorrer desse processo com a iúeração e reflexão junto a setrs alunos. Pois é

na sala de aula que as ações pedagógcas precisam estar conectadas para o alcance de

uma avaliação constnrtivista (Dalbeo, in Boas, 20ú)

Na coleta de dados proanrámos dar &rfase as informações que estavam

ünctrladas ao çoúecimento da prftica de avaliação formativa do professor, pois sobre

esse aspecto veremos alguns exemplos que firndamentam esse entendimento.

Exemplo 13

Jolo - As aulas toÍnaÍr-se fut€ressant€s quado os

ahmos começam a participar oryon& suas qiniões, dé

poque alguns já tem o senso crÍtico aguçado e colocam

san pofto dÊ vista (...) são oportmidades que temos para

orylorar ainda rnais o coúerido. (entrevista do dia -
27.03.09)
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F.xemplo 14

Niltom - (...) de repente no meio da aula por oremplo

suÍgp uma perguúa sobre assufos que não Êz€m paÍt€

do comettdo que estamos trabalhando, €utâo eu poderia

dar uma Íesposta qualquer ou pedir paÍa o ahmo calar a

boca, mas não eu fuo qtrestão de responder, e aÉ mesmo

associar se for o caso a outras disciplinas. (entrevista do

dia- 16.04.09)

Os professores foão e Niltom ratificam a opinião de que a sala de aula é o

lugar onde se constrói o coúecimentg e que dependendo da relação que se €§tabelece

eÍrtre os alunos e professores torna-se fundamental e até surpreendente o que se trabalha

I csda diq pois nem sempre o que está prograÍnado através de seus planejamentos

obrigatorianrente se concretiza na prática" por isso o professor precisa trúalhar üsando

um plano de aula flexível.

Vale ressaltar a análise daprénica pedagógica das demais professoras Maria

e Lia que se distancia bastante do que foi o identificado nas aulas dos professores supÍa

citadoq por sê proocupareÍn em cumprir uma Carga Horária somente com contetrdos

sistematizadog cobranças sobre a responsabilidade dos alunos além da fatta de interação

entre professor aluno e conhecimento, deixando a atrla da professora Lia (monótona) e

da professoralvíaria (desmotivada e com problemas sérios de comportamento).
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Exe,mplo 15

Exemplo 16

Lia - Peguem o caderno e andeÍn ai, o conteúdo que eu

vou passar aqui na lqrsa tarnbem tern urnas pergumas paÍa

voces rcsponderem!

Turme - Em silêncio

Lia - Agora üaz aqui na mesa quem já terminou paÍa eu

dar o visto! (aula do dia24.M.O9)

Inácie (aluna) - (...) Ei geúe silênciq gente silê,ncio por

âvor! pÍesta úuilçãe, a proftssora quer âlar!

Meria- Sabe aquele comerido?

Rodrigo (aluno) - Ei rapaz!!!

Meria - (bate na mesa oofli umâ régua) Ei gente vamo

essrrtar! Formem duplas agofiL. Pry aquele contcrido

geute! Quer saber? Nâo vor mais passaÍ atiüdade que

val€ria l0 poúos e voc€s ainda vão ficar sem aqueles 2

poúoo que valeria como oon@ito! Ptoúo se é assim

assim vai ser! Pega o comerido agora! Se eu escutar um

piago de baÍulho pego as minhas coisas e vqr ecrbora!

Tchau e bençâo pra voces!

Turme - barulb, confusão, bÍigp...

Meria - (...) olha pega o coúerido e responde qual é a

ntilidade da filosofia paravoces (...)

Turma - Conversas paralelas

Merie - já começaram akznr? Vou passar nas cadeiras

para olhar. Ei essa brincadeira ai aÍrás, vou b@r pra fora

e descomr pdo to avisando! Ei voces çerern âzer

trabalho lá no corpo técnicc?

Adriano - Vanros colar logo!

Meria- Játô indo üu! (aula do dia 24.M.09)
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Urna conversa oom Ktio, aluno da professora Meria da segunda ürrna pesquisada:

Euzcne - Como você se auto-arralia enquanto aluno?

Keio - A partir das nffis e do que ar consigo iúerpÍetar

de aor& oom o professor, eu me considero um bom

aluno.

Euzene - Você acredita que a disciplina de Filocofia

pode comibuir oom a sraformação?

Keio - Acho que pode comibuir bastaúê, se eu nâo

fosse Êzer tecnolqgia da informaÉo eu Êria Filo§ofi4

acho muito ideressarte, qualquer coisa que agefrc p€nse

port€mpo prolongado ageúe âcaba qlüse nurca chegara

uma conclusão no final, so hipoteses e eu acho isso legal

por oremplo a origem do Universo (...)

Euzcne - A maodologia utiliuda pela pofessora

(leituras, filmes, pesquisas e ortros) podem lhe âvorecer

urnaboa frrmaçâo?

Keio - Eu não considero um metodo muito eficiente

porquc e cu acho que cqiar, copiar copiar agsote fica

lendo e relendo eu acho que não.

Euzcne - Toda aula tem poúoe posfivos e negativos, o

çe vooê apoú como o que foi bom e deve cortinuare o

çe deve ser aperfeiçoado?

Iúio - Um pomo negativo é çe aprofessolaÉodeveÍia

€xpor primeiro a opiniâo dela para t€otar hznr a il)ssa

ficar igual ern determinados assuúos su nâo acho isso

certo, dgveria primeiro nos esortar, ponto po§itivo é que

ela perguuta bastaute.

Euzcnc - Você gosta do modo que é avaliado?

Keio - Ct6to, porque filosofia não pode ser araliado

somente somo uma prova lÓgcq a pessoa tcm que

oplicar o que edendeir acho çe ela hz as proprias

obscn/açõês dela" ela já oplicou rnas ag€úe não erú€nde

diÍEito.

Euzene - Como ocorre o processo de socialização dos

comeridos e atiüdades da disciplina de Filosofia?
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Iftio - As pessoas tem opinião, mas isso nâo vem dando

muito ceÍto nâo, porque quando ela começa a âzer os

d€batcs e disctrssão sobre um tema ela ainda aão tem

cffiole sobre a classe eúÍto não é debde ai fica só uma

oonversa e quaodo chçga sp ffnal da auta todo mundo

€squcc€u trdo que trabalhott e não leva a lugar nemhum.

Euzene Você t€m liberdade e oporarnidade de

eryressão na sala de aula nos momentos de inte,raçâo na

sala de aula?

Keio - Eu acho que os professores não devern dar essa

überdade de expressão, todo altrno te'm essa liberdade de

oçressão, mas so que a maioria não tem corage,m de

€,xpoÍ o que p€nsa, sempÍE àlo o meu pmto de vista se ta

c€rto (xr €rrado nâo me pÍeocupo oom o que os @tro§ vão

pensaÍ, apofessora so concorda comigo.

Euzcne - Você conhece o maodo que é avaliado?

Keio - Ela Êla que uma pÍova agerte não \xai ogortrdo

çre aprendar porque agente pode decorar, mas da vai

hzaÍ de forrna oral. Acho çe não t€m que ser obj*iva

Filosofia não é uma disciplina objaiva, acho çe as

pcss«ns ttflr quet€r sua linha de raciocínio.

Ilustramos aqui alguns dos exemplos presenciados através de entrevistas em

várias aulas assistidas e gravadas. Foi a partir desses momentos que se pôde perceber o

modo como as professoras trabalhavam sua prática de avaliação formativa da disciplina

de Filosofiq o qual sentimos fúa de uma organização do planejamento e no caso da

professora Maria a falta de domínio do conteudo e da turma. É importante lembrar que

as duas professoras não têm acompanhamento adequado por parte da Coorduração

Pedagógica e da família atuam em escolas números consideráveis de turmas e alunos, o

que talvez comprometa esse acompaúamento, porém não justifica, uma vez que

toÍnaÍnos coúecimento que em escolas dessa natt$eza afr;,a um Coordeoador



l15

Pcdagógico por Turnq pols no momcnto dc se planejar esse trabalho deveria estar

contemplado.

A conclusão à qual chegamos atraves de reflexão sobre esse serviço nas

escolas pesquisadas, é que elas não cstilo atendendo deüdameÍúe as espectativas

geradas pelos professores, que muitas vezes chegam a confudir esse papel conro se fosse

urna 'delegacia de Polícia'' pelo frto de comeutarem e ameaçarcm os alunos * "uso

rfu os obedegn de erconinha-los para o serviço Técnico".

3.2.1O conhecimento dos conteúdos da disciplina de FilosoÍia

A situação de conflito üvido por parte dos professores, nos rernete a uma

situat'ao inómoda" pols é muito complicado imaginar turmas de alunos adolescentes

precisando se úer aos professores para melhorar seu nível de aprendizageÍn, sem muitas

vezes não ter incentivo e apoio dos pais.

Nas escolas pesquisadas observámos que os professores elaboram setr

planejamento e depois compartilham oom a Coordenação Pedagógica.

Teoria e pratica precisam estar bem ajustadas e compaÍtilhadas com os

vários segmertos da escola para sê obter bons resultados e esta é uma observação que o

professor fazaparw de uma pÉtica reflexiva defendida por Sobriúo e Carvalho:

A prática pedagógica reflerdv4 pelo szu alto grau de

consciêncb rrflexirq ou pelo alto nível de consciência

da prfuis, @Ía$sÍira,*rc, por ser uma opSo maôrÍa e

conscie,me do indiüüro que quer e que se imeressa pelo

co,nhecimento como uma das fomas de apropriar*e dos

objctos do mundo e comprendêJos sitrados no mundo,

à luz da Íeflexâo-açâÊrefle:Éo coletirra, reiterada

constaúe (2ffi6: la).
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No que se rdere aos conhecimentos curriculares dos professores da

disciplina de Filosofia nos paÍec€u sarisfatório para apresentâÍem em sala de aulq

independente de zua formação acadêmica.

Em particular percebernos a nocessidade de aprimoramento nas estrdégias a

s€rem utilizadas nas aulas de Filosofia, onde possam facilitar o entendimento do

conteudo filosófico atrelado ao conte,úo social.

Os professores ao utilizarem materiais didaticos como filmes, mapas

históricos, músicas, produção tentual, dinâmicas que envolvam debates e

questionamentos €ntre professores x alunos e alunos x alunos, servirá de incentivo para

aprendizagem e participaçõo dos alunos.

Conhrdq as declaragões nos remetem a acreditar que o ercesso na

transmissão dos contetidos tem haver com as estrategias de ensino, tornando-se nesse

sentido importante a üsão dos professores em relação ao que será abordado no

planejamemo da disciplina de Filosofia.

Estes relatos nos leva a concluir que a metodologia aplicada é oriunda do

coúecimento e compromisso do professor em consideÍaÍ a contortuatização da

realidade dos alunos, bem como as condi@es de trúalho oferecida pela escola.

3.2.2 A interação com os elunos

Os professores, ao promoverem a relação dialógca, intemtiv4 com os

alunos certamente estarão legitimando o rezultado de uma de zuas pníticas em sala de

urla. Nesse contoúo é necessário que os professores sejam conscientes das

partiorlaridadeg heterogeneidade entre outros aspectos que valorizam os saberes de

setrs alunos, aumentando assim sua auto-afirmação profissional, confirmada por Nóvoa

(1992: 25) *A formação deve estimular uma perspectiva reflexivo-crítica, que fornoça
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aos pÍofeslxrres os meios de um pensaÍnento autônomo que facilite as dinâmicas de

artoformação participadd'

É o çe elucida esüt $rcstão:

Exemplo 17

Gisde - (...) é bom quando o professor oplica o

couteúdo pra gsnte eNrtender (...) e jeito que ele Êz a

aaliação agente consegue aprender, na verdade o

ahmo precisa elpressar seus pensam€úos e não precisa

so dos conteúdos, caderno pra responder, potque são

peÍgwtas talnbfii sobre a nossa vida as peÍguffis que

o professor Íaz, ele pode nos eotemdsÍ (...) (emevisa do

dia - 19.05.09)

Acreditamos que o professor, a partir dessa dinâmica de irteração, passa a

coúece,r o perfil de seus alunos e ter maior facilidade de planejaÍ seu tnbalho, pois

apresentar ou escrever suas aulas de modo sincrético pode facilitaÍ a compreeosão de

seus alunos como por CI(emplo quando o professor associa os conteúdos pÍogamáticos

com a vida e realidade dos alunos, ou ate mesmo quando o professor valoriza

deterrrinados oremplos citado pelos alunos e faz refenência a leiuturas e obras de

determinados autores que fundamentaÍn o aszuÍrto.

Possivelmente este tipo e relação entre professor e aluno viabilizará a

consrltq pesquisa e envolvimento maior oom a temática trúalhada. A importância do

diálogo eur sala de atrla é fundamental para a interação a que esüamos defendendo, pois

é nesse as@to que se pode obter uma aula participatica, dinâmica e envolvente .

Destacasros aqui alguns exemplos citados por Cunha (2006) paÍa esse tipo

de rdação em sala de aula: Temática abordada (Etica)
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"... Quem já üu uma partida de voleibol? O que acontec€ quando um jogador invade o

caÍnPo do adversário? O que vocês fariam se estivessem de arbitro numa partida em

que...".

Um outro exemplo (pesquisa). "... Em que fontes pesquisaram? Qtral foi a

que preferiram? Quat a formação do autor dos artigos? O que ha de contraditório nas

opiniões?

E interessante observar que derúre os professores pesquisados alguns já tem

a consciência, de que o diálogo sobre os contetidos, a dinâmica motivacional torna as

aulas bem futeressautes. Enquanto para outros zua prática ainda é ingênua por acreditar

em uma metodologia ultrapassad4 ou seja apenas atrlas expositivas sem recursos

didáticos. E para isso considerünos um perfil negativo, mesmo que a tomada dessa

consciência dependa de suas experiências.

3.23 A pr{tica pedegógice no pnocesso de avaliação fometive

As infonna@es inquiridas nos relatos dos professores Niltonr, e João nos

desvendaram que ao trabalharem em sala de aula com o orercício de atividades diárias e

dinâmica de corrqão dos e:rercícios envolvendo debates e análise das respostas,

indicam que essa prática vem corúribuindo e enriquecendo as aulas e a aprendizagem

dos alunog o que coincide com o processo de avaliação forrnativa verificadas nas

€fitrwistas realizadas com os alunos abaixo:
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E:remplo 18

Edsom (prÉicipante focel e eluno do professor Joâo)

(...) Gosto das ativida&s corrigidas em sala de aula

poryue eu mesmo me avalio. E ai d€pois posso me

esfo,rçar púa avmçar mais nos meus coheimeotos,

busoando offas leituras (...) Grecho da effievista do dia

05.0r.09)

Célio - (participantc focal e aluno do professor

Niltom) - (...) quando o professor corrige as aividades

com a trma ele passa a motivação pra gelrte €§üdaÍ

mais, agde vai ver que com os eÍros ag€ote pode

melhorar. (trecho da entreüsta do dia 17.04.09)

Nessa perspectiva acreditamos que as atiüdades são válidas e contrib,r,rem

com a metodologia dos professores, no sentido de indicar leittras, associar os

conteridos ao cotidiano dos alunos e conceituar as concepções ctrriculares a fim de que

se percóa as camcteristicas da complexidade da prática docente quando se valoriza a

diversidade cultural.

É muito valioso explorar os conteudos através de uma conv€rsa, onde o

professor faz as perguntas e o aluno pode relacionar com zuas üvencias e reryonder,

bem como sefite-se a vontade paratambém questionar.

Os exemplos citados vem ratifiar a Atividade de Reflexão nâ Ação e sobre a

Ação detalhado anteriormente no capítulo I Bloco tr na Metodologia da Pesquisa"

pois Nóvoa (1992) acredita que o professoE ao tornar essa dinâmica habitual em sua

sala de aulg estaní propenso a busca de novos coúecimentos paÍa çre possa estar

respondendo a novos desafios de sua profissilo.
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3.3 Vislo dos Coordenadones Pedagógicos

A aaração do Coordenador Pedagógico deve se pautar pelo planejaÍnento

pÍérrio das atividades pedagógicas a sêrem executadas na escola, ou na oÍimtação e

acompanhametrto das atiüdades que já estejarn em cuÍrso, sejam aquelas de

responsabilidade direta dos professores (as aulas, por oremplo), ou as de zua

responsúilidade (Villela e Grimarães, 2004).

Nesse @ntexto, é fundamentalmente um trabalho de formação contínua em

serrriço, pols ao strbsidiar e organizar a reflexão dos professores e alunos sóre as razões

qne justificam a tomada de consciência do processo de ensino.-aprendizagem

favorecerá a avaliação formativa na sala de aula.

As entrwistas realizadas com os quatro Coordenadores Pedagogicos das

escolas pesquisadas nos indicaram que parte desses profissionais conhece $tas

atrib,uições, porém recoúecem a difiçuldade que encontram em colocar em pr.ítica suas

ações. Ortros se sentem perdidos quanto à temática Participação no Planejamento da

disciplina de Filosofia.

Exemplo 19

Coordenedora Pedagógica I Keila (escola ceúro) - Na

verdade o Planejameuto ele acoutece irttlgrado ms áreas

de eshrdo, depois ele se subdivide effie as disciplinas.

Effião no início do ano em qualçer momento destinado

pan os professores se reunir, effio eles vão definir seu

plano de cuÍso e ai ageote iÍtervân de acor& com a

soliciação do professor (€ffie{rista do dia 15.05.09)
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Coordenedor Pedagógico 2 Celsom (escola periferie) -

B€rn, é no início ano nós âzeinos o plano de crrrso em

sêguidâ a essa cmstruçao, os proftssores eles no

mom€úo úo estio frz€odo corno deveria. Dw€ria s€obÍ

e planejar aqui m escola mesmq todos os professores! O

que acoÚse é do professor âzer esse planejanrento em

casa e em algumas sitnções agente couçgue dar uma

olhada. A sihução aqui naescolanão p€rmite que eu @
esse serviço como dweria çe aqui no üIÍtro é um

sue€rvisoÍ e as afribuições são muitas e essa é uma rl"s

tividades mais importaffes e é a que mÊnos está sendo

olecrrtada no mornento. (effievisüa do dia 04.05.09)

Coordenedora Pedegógice 3 Hildete (escola centro) -
E oriemando oo professores ern relaSo ao aluno taüo na

parte disciplimr quaúo na paÍte contaidc, ajudando

com diversas dinâmicas para melhor emeodimento do

professor e úmo demo da sala de aula. (€otrevista do

dira 17.04.09)

Coordcnadore Pedegógica 4 Sônia (escola periferie) -
No plrejamento da disciplim Filosofia Dos tcrtros porca

paÍticipação eu e a outra Coordenadra Pedagógica. No

inicio do ano nos soliciamos que otr professores

elaborem e depois agente âz uma revisâo pra saber se

estâ cocrcme or nâo. Caso não esteja ageNrte @e pra que

eles mldÊm no caso os tsrúos rsflorivos prrcisam estar

úElizados. (entreüsta do dia 06.08.09)

Ao aprociarmos os disqrsos oremplificados percebemos que precisam se

dedicar mais para garaÍrtir uma prática eficiente que atenda as necessidades dos

proftssores e alunos, pois estimular o processo de tomada de dwisão visando à

proposição de alternativas para superaÍ esses problemas e ao promover a constante

retomada da atividade reflexiv4 paÍa readequar e aperfeiçoar as medidas
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implementadas, o C.;oordenador Pedagógico está propiciando condições para o

desenvolvimento profissional dos participantes, tornando-os autores de nras proprias

práúicas Garrido (2000).

33.f O conhecimento sobre os conteúdos e questões curricuhnes

Os dados coletados sobre o faznr pedagógico precisam de ser refletidos.

Partindo dessa premissa teoria e pratica andam juntas. Vasconcellos (2002) afirma que

estudsr a própria pnítica, têla como objeto do conhecimento, é o meio mais co,rreto de

construção da prfuis pedagógica, estabelecendo o processo de ação e reflexão. As

entrwistas realizadas com os participantes focais deste estudo (especifica^meÍrte os

Coordenadores Pedagógicos) merece,m algumas considerações:

Exemplo 20

Coordenedore Pedagógice I Keile - Nesta disciplina

são desenvolüdos porcoo projetos çe necessitam da

paÍticipaÉo de todos os professores. A prhcipal

dificuldd€ é a âla de associaçâo dos conteúdos ao

cdidiano (€iltrevista do dia 27.03.09»

Exenrplo 2l

Coordenadore Pedagógica 3 Hildete Vinrcs o

oomponeúe curÍicular de Filosofia como um note para

concretizaçâo de uma idéia caso venha da nocessidade do

ser humano e,m uma época or uma classe social

(cffiEvista do dia 23.04.09)
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No oremplo 20 identificamos a preocupação da Coordenadora pedagógica

Keila' da escola do bairro de Centrro, quanto à associação dos contetrdos ao cotidiano

dos alunos, fator importante que deve filzer partedo planejamento da professora Lia e

sua prática em sala de aula, confirmado nas aulas meraÍnente conteudistrs assistidas

durante o período em campo nessa escola.

Já no exemplo 2l ideÍtificámos a dicotomia entre a teoÍia e a prática da

Coordeoadora Pedagógica Hildetg da Escola do Bairro de Centro, nas aulas assistidas

das turÍn8§ da Professora lúaria. Apesar da sisternatizaqão das idéias da Coordenação

Pedagógica durante as entreüstas gravadas e questionário aplicado, percfunos a

ausência do courole e acompanharnento pedagogico.

Os Coordenadores Pedagógicos das demais escolas pesquisadas tanrbem

apresentam o mesmo perfil. Fator essÊ preocupantg uma vez que a função do

CoordemadorPedagógico é fundamental no pÍocesso e avaliação formativa.

3.3.2 A intereçâo com os alunos

Sobre esse aspecto reforçamos a necessidade de um trabalho efetivo

planejado de acompanhamento das ações dos professores e de esclarecimeiltos sobre a

real função dos Coordenadores Pedagógicos junto ao processo de interação çpm os

alunos. Os dados analisados apresentaÍn que a interação so ocorre quando se precisa

cobrar notas e um bom comportaÍnento. Parece que os Coordenadores estão

equivocados, mesmo que tenham "boas intenções". cremos que essa pnática é uma

herança de métodostradicionais do trabalho do então Supenrisor escotal.

2 ftimlqgicam€ote, srpervisao sigüfica "visão sobre" e da sua origem traz o üés da alminisüação,
qrc a &z serentcndida aomo gierencia pra conFolar o executado. Desa forma quando Eanspoffi paÍa a
êúmÉo possml a ser exetcida oomo frmção de contnole do proesso oútcacionat EfttirarwrtÊ, esa
fruÉo era de oontnole fls umr ffierminada qnalidade (nrc rma denemimda onoep@ de ciêocia ge
oÍicúâ/a o pqioto efucúivo
(2002).

do estado se traôrzia nas formas e meios & hzsr a efucaSo FerÍein
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No entanto, não podemos deixar de concordar com a Coorde,nadora

Pedag§gica Keila, quando relata em uma das entrevistas que faz quesão de ter um bom

relacionamento com os alunos, pois chega a ir às salas de aula para se colocar à

disposição dos alunos.

Ainda que esse trabalho não tenha o objetivo de pesquisar o trabalho do

Coordenador Pedagógico consideramos irúeresante traçar esses comentários a respeito

do que foi coletado na pesquisa. As próximas páginas ilustram e comentam mais esse

aspocto.

3.33 A prítice pedagógica do serviço de Coordeneção pedegógree

Sem dúüda essali temáticas estão relacionadas com a prática do professor

em sala de aula. De acordo com o que já foi explanado observou-se que que as

especificidades do processo de eosino.*aprendizagem são trdadas pelos Coordenadores

Pedagógicos de modo geral, salvo as situções notas e problemas de comportamento.

Mais uma vez nos de,paramos com os problemas vivenciados no cotidiano

escolar, ao nosso ver, de acordo com os dados analisadoq a falta de uma estrutura,

planejamento e a educação continuada dos professores e Coordenadores Pedagógicos

e§tão comprometendo o bom andamento das ações pedagógicas nas escolas

pesqúsadas.

No entanto, não pretendemos colocar em "claEre" o trúarho desses

profissionais, que dentro do possível vêm realizando suas etiüdades doce,utes. Iúas

regishamos aqui nossa inquietação no modo como se esui acontecendo o processo de

avrliação formativa nas escolas pesquisadas, que conforme relatos dos Coordenadores

Pedagógicos: Keila" Celsonq Hildete e Sônia, professores: Niltonr, João, I\,íaria e Lia

esse trabalho vem ocorre, rdo com ênfssê na correção de cadernos, rçgisho de presenças
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nas aulag atribuição de notas e aconselhamentos sobre os problemas dc

comportamento. Nesse entendimento, Boas propõe:

O desenvolvimento da araliação formativa requ€r que o

pÍoc€sso de tra$ição dofeedback professoralum para o

autornonitorame,mo pelo aluno seja constnrido pelo

professor e pelo aluno". Nesse pr«loesso, üfu

componeot€s da avaliação formativa merseem aterryão

especial aavali,a$o informal, a avaliaçâo por colqgas e a

a*oavaliação QUJI8.42).

Conforme foi obsenrado nesse estudq compreendemos a nec€ssidade que os

participarres t&n em realizar uma reflorão mais aproflrndada dentro das qgestões

tóricasr além da valoração das idéias dos alunos como criterio a ser utilizado no

planejamerto das aulas e atividades pedagógicas. Aspectos que já comerúanros

anteriorrrente nos lte,ns anteriores da fuiálise e Discussão dos Dados.

A Grelha abaixo apresenta as conclusões a respeito das entrevistas.

CÍelha + Cat$clização das informações @ntreüstas Bloco fÍO TEMA - A pnâtica da

avaliação Formativa.
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3.4 visio de pesqui.sadore sobne o conhocimento constnrido

Os Items e Sub-Items enfatizados anteriores nos revelaÍam úrios aspectos,

que do nosso ponto de vista conduziram paÍa a auto-avaliação, reflexão e coúecimento.

Cabe-nos analisar e decidir qual a melhor estratégia de aplicação desse coúecimeutos.

Com base no Referencial TóÍico temos algumas sugestões de como

trabalhar com as dimensões do processo de avaliação formativa atrelado ao ensino de

Filosofia pÍoposto por Silveira Q0O7) pois, a partir dessas orientações, recoúecemos a

importância dessas informações a cerca do tema pesquisado, o qual fundasrenta e

comPleÍnenta os estudos realizados e descritos a partir dos Items s€guintes.

3-4.f O conhecimento sobrc o pnocesso de evalieção formativa no ensino de

Filosofn e prrtir da refleúo e da conscientização

As aulas a§sistidas nos fizeram analisar o quanto é importante consid€rar a

reflexão na ação @agógica sobre o processo de avaliação descritos na Metodologia da

Pesquisa fundamentada por Sobriúo e Carvalho QOO6) Traúa-se da prática @agógica

reÍlexiva constituída pelo vínarlo indissolúvel eÍúre teoria e prática trabalhada de modo

couwielrte. Eis que aqui começamos a sugerir a pr&ica constaÍúe da educação
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contiruada nas escolas pesquisadaq o qual raüfica as funções do Coordenador

Podagógico sobre compromisso e responsabilidade na üabilização de encontros que

conduzam à mudança de posturas dos profissionais baseados no coúecimerto.

Tendo em üsta os asstrntos disctrtidos e a análise dos dados sobre o processo

de avaliação formativa, Hoftnann adverte sobre o início desse estudo:

A nome,nclahrra "avaliação fornatina" deriva da teuia de

Micbael Scriven, imoürzida no Brasil, já nos ano 70, e

tnazia o significado de acompanhamento & processo

avaliativo úavés de etapas parciais, çreiriam formando

o conjumo dos dados a serrm anatisados (2005: 36).

As discussões feitas a respeito do processo de avaliação formativa nos

mostram através dos dados que os alunos e professores das escolas pesquisadas estão

tentando se adequar necessariamente ao que diz o Artigo 24.Y da Lei de Diretrizcs e

Bases da Educação (LDB) Lei n." 9-394t96 sobre a verificação do rendimerúo escolar,

onde obserwú os seguintes critérios definidos no Item úaixo:

II - classificação em qralçer série or €tap4 orceto a

primeira do ensino fimdamertal, pod€ ser feita: a) poÍ
promo$o para ahrnos que cuÍsaÍam com aproveitamento

a série ou frse amerior, na propria escola.

Se formos analisar o que diz al*i, fica implícito o que se dwe considerar e

prevalecer a respeito dos aspectos qualitativos e quantitativos no pr,oesso de arrraliação.

A esse respeito pen§amos que seria prudente por parte da escola, atraves dos

Coordenadores Pedagógicos que promovessem momentos de discussão entre os
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profe§sore§, pois provavelmente a partir desses encontros as dúvidas e inqúaações

pod€ri8m s€r sanadas.

3.4.2o conhecimento sobre os contcúdos e questões curriculenes

Discorrer sobre o coúecimento dos conteridos a serem tmbalhados na

propo§ta currictrlar do ensino de Filosofia, nos remete a especificar as aglas assistidas

útraute a pesquisa reallzada, pois além de abordar questões teoricaq gllgerem a

dinamização desses conteridos aÍravés dos saberes que podem ser valorizados, poreÍn,

vale ressaltar que, em algumas sihrações não conseguimos identificar a preocrrpação de

determinados professoreq os quais estaremos citando no decorrer desse Iterr sobre o

planejamento coerente de suas aulas, uma vez que eles têm essa liberdade. Rocha

qfatiza:

a) não há um prqgrama nacional de Filosofia e os órgãos

estaduais de coordenaçâo de ensino não deterrrinam

coferidos detalhados de Filosofi4 seguindo uma

teadência já firmadq o nível de detalhameutq çando
Edste, não cosnrma exceder aquilo que estrí coúido nos

Parânetros e nrs Oientaçfus Cuniailares e ali é

apÍ€seotado como srgestâo;

b) A fixação de prograrras de ensino é feita nas escolas e

ali predominam as decisões toÍnadas peloprofessor a

partir de suas condições de formaçâo, taúo em conteudo

quarto em rigor conceihnl (2(t0S: 5S).

Nesse contexto é completamerre üável recorrer a exemplos do cotidiano dos

alunos, trabalhaÍ com metodologias que favoreçam a liberdade de e4pressão em sala de

aula entre professor e alunos, viabilizar o proc€sso interdisciplinar atraves de aulaq
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seminários e projetos pedagógicos que, conforme Rocha (2008: 43),"aaula de Filosofia

no currículo escolar vem ao encontro de algumas exigências profundas de nossos

proce§§os argumerúativos e cognitivos, e só nela oriste acolhida para conceitos, ternas,

problemas que surgem nas demais aulas da s€mana escolat',.

Sobre a experiência obtida nas salas de aula percebemos que os professores

precisarn tornar realidade e intensificaÍ essa prática, uma vez coúecida, mas que

algumas ainda está na teoria, não chegando a ser trabalhada.

Em relação à üsão dos alunos frente a essa realidade, é possível idelrtificar

que alguns parecem estar conforrradoq oúros estarem conscientes esperando pela

mudança, e ainda os que estito tomando coragem para agir. Nesse sentido chçgamos a

compreensão da figura do professor que se enconta a frente dessa responsabilidade, o

que Freire (1996) chama de "reprodutor de coúecimentos" , ao inves de Êcilitador da

aprendizagem.

A exemplo citamos as aulas de lúaria (contetrdo escrito na lousa pelos

alunos) com pouca explicação pela professora" pois a maior parte do ternpo ela passava

collversando oom daerminados grupos de alunog assuntos que não tinham nada que ver

oom a disciplina de Filosofia.

Sobre as aulas de Lia (contetrdos escritos pela professoÍa na lousa) com

pouca orplicação, onde a preocupação pairava em saber se os alunos estavam copiado

no caderno.

Em relação aos professores Niltom e João tivemos a oporarnidade de

presenciar aulas expositivas, em outros momentos escritos na lousa (pelos professores)

com exemplos voltados para o cotidiano dos alunos, atiüdades práticas referentes à

análise de üdeos e filmeg produção telúual, que ao nossro ver precisam apeÍlas ser€m

intensificados e dinamizados, tendo como base conteúdos propostos nas Orientqões
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Cuniculses Wa o Ensino Méüo, citado na Fundamentação Tórica sobre a Filosofia

no Currículo do Ensino Medio. Situações que nos levam a concluir que as professoras

IvÍaria e Lia precisam superaÍ a figura tradicionalista e assumirem uma postura

contrutiüsta e inte,racionistg úordadas pelos tóricos Freire (1996) e Mzukami

(re86).

3.4.3 O conhecimenúo sobre a interação dos Nunos, Pnofessores e Coordenrdorcs

Pedegógicos

Sem dúüda esse Item tem relação direta com o processo de avaliação

formativa dos alunos da disciplina ,rle Filosofiq como já relatámos anteriormente essa

relação é constnrída durante o pÍCIcesso de ensino.*aprendizagem e são trabalhadas de

um modo geral pelas professoras ÀÁaria, Lia e Coordenadores Pedagógicos. Diferente da

postura dos professores Niltom e Joãq que cuidam de atentar paÍa as partiorlaridades,

bem como estimulam o raciocínio lógico sobre as informações trocadas em sala de urla.

A anrilise dos dados nos revela que a interação como pnítica pedagógca

facilia uma postura crítica reflexiva dos alunos durante as aulas. Essa compreensão é

ilustrada pelo fragmento da entrevista da aluna Gsele.
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Exenplo 22

Euzene- Você tem oporuridade e liberdade de opressão

na sala de aula no momeúo de discussão das rulas?

Gisele - O professor desde çe chegou na sala de aula

àlor que gostaria de t€r nossa amizade e fus€mott

opinião sóre as aulas, essa liberdade esaí acoüec€ndo

(...) o que estamos esordando na sala nós podemos

utilizar na nossa üda fona da escola é um apreirdizado

que eu vo terpara sempÍe o que é c€rto ou o Ere é errado

(...) (emwista tu dia - 19.05.09).

Esse exemplo apresenta a reflexão que a aluna faz sobre a postwa e o

trabalho do professor João, considerando que o coúecimento tórico a levou para essa

conclusão- Como estavámos trabalhando com grupo de Contrrolg essa obsenação foi

feita dentre ouüas que ocorremrn nesle gupo durante a pesquisa.

IIá oüros aspectos que impedem uma boa interação entre alunos e

Coordenadores Pedagógicos. Consideramos o fato de serem adolescentes e qrtareÍn

passando por uma fase de descobertas e decisões a respeito de zuas üdas, os conflitos

de idéias são constantes entre os colegas e professores. Nesse sentido, obserrramos que

os Coordenadores Pedqgógicos acabam por desenvolver um trabalho alheio à sua

vontade, caract€rizado como "delegdo das divergêrrcias,'.

De acordo com as situa@es presenciadas nas escolas pesquisadas atentamos

paÍa o relato de Clementi (2005) sobre a atuação do Cordenador Pedagógico que é

fundamental na escola, por ter que orecutar tarefas como rzuniões pedagqicas,

planejar-se paÍa trÚalhar a atualiz.rgo dos professores, peÍlsar em procedimentos

específicos paÍa atender as n@essidades de seu grupo e que deveria ir muito além dos

problemas diários üvidos por eles, pois certamente o que não é corúemplado por falta
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de conhecimento advindo de uma formação inadequada" falta de projetos coletivog uma

boa estnrtura e condi@es de trabalho causarn descontantaÍnento.

Os relatos de Boas (2008: 47) apresentam o rompimento de um pÍoaesso

unilatenal e urtoritário da avaliação "significa oportunizar o aluno a aprender a avaliar.

Para isso dois componentes da avaliação formativa se tornam essenciais: a avaliação por

colrys e a auteavaliação".

Em resumo, a interação que ocoÍÍer eÍúre os grupos focais entrevistados

dweria apesenúar um planejamento das ações de modo dinamizado, justificado e

controlado draves da avaliação dos trabalhos.

3.4.4 Futurrs pesquisas

Ao debruçar-nos na análise dos dados e a sistematizarçãro das idéias para

fundameotação tórica da pesquisa nos deparamos com situações relevanteg poréÍn

devido nossa limitação especificada sobre o tema e a metodologia resolvemos apenas

citri-las com o propósito de futuramente retomá-las.

eütrwistas com os alunos caso estivessemos trabalhando com outra abordqgem

metodológica?

n.o 9.394196) onde se percebe em seu artigo 36 paragrafo l.o, inciso III, ao

che$r o final do ensino medio o educando deve demonstrar, dentre orrtras

coisas, "domínio dos coúecimeffos de filosofia e de sociologia necessários ao

er(ercício da cidadania-'. Que consequências se verificam no pÍooesso de
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avaliação formativa e de que modo os professores e alunos se beneficiariam com

o que ocorre de fato em sala de aula?

Secretarias Estaduais de Educação e, nas escolas, atraves dos Diretores e

Coordenadores Pedagógicos se pensar os mecanismos paÍa se trabalhar o pensar

pedagógico (atualmente através da Grade Curricular que define clrÍga horária

para disciplina de Filosofia) elaborada através da Secretaria de Educação e

orectrtada pelos professores nas escolas. Então que beneficios teria os

professores e alunos para trabalhar a disciplina com um planejarnento co€rente

dwido otenpo disponibilizado e criticado nas entrevistas Íealizadas?

pre,parados para trabalharem com planejamento educacional?

programuicog metodologias, tecnologias e irúeração na sala de aula de modo

satisfatório?

e professores na contrução do conhecimento em sala de urla?

ensino.*arendizagem?

disciplina de Filosofia?

e Coordenadores Pedagógicos?
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Sabemos que as possibilidades de continuar esse trabalho não enc€Íra com

esse estudo, pois as zugestões aqui propostas nos despertam para uma nova jornada

sobre a temáüca abordada.
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CAPÍTI]LO ry

RESULTADOS, CONCLU§ÔES E SUGESTÕES

4.f. Análisc de Dados Quanúitativos

No capítulo anterior analisámos todos os dados definidos na Metodologrq

onde se observou o resultado das entreüstas neferentes às ternáticas distribúdas por

Blocos e Categoiz.ação nas Crrelhas de Informações.

Neste capítulo continuaremos a analisar os dados tanto para a vertente

qtralitativa quanto para a quantitativ4 sendo que recorremos ao progama informático

Excel, onde os Guiões de Entnevistas seguiram para um auadÍo de Distribuição de

Dados em (anexo), o qual nos serviu paru fazm uma análise ponnenorizada e

sisternática das respostas.

Partindo desse princípio, em um universo de 6000 ahmos aproximadamente,

estabelecernos que participassern dessa análise qrratro grupos com o total de 32 alunos

entrevistados.

Recorrendo à estatísticâ descritiya simples, foi traçado um pcilil inicial

comparetivo dos grupos envolvidos, tendo em conta as variáveis e suas implicações:

dificuldedes que sente no pnocesso ensinor+aprcndizegem de disciplina de

tr'ilosoÍia, interesse pelos conteúdos e atividedes da disciplina de Filosofie, nível de

interaçlo nr sala de eula entre pnofossores e elunos, peúicipeçío dos

Coordenedores e Professores no Planejamento e atividades de escoll.

Para comparar os grupos nas variáveis acima rcferidas uüliámos a

estatística desqritiva através da frequência relativa (negra de porcentagem).
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Figura l- Demonstrativo Geral - Comparativo entre Coordenadores e ProÍbssores de

todas as escolas pesquisadas sobre o nível de participação no planejarnento da disciptina

de Filosofia

50,mú
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30,096

20,0i6

10,0%

0,096

dta rnédia bâb€

I fuofessores

Comentário

Para esse comparativo identificamos que dentre os Coordenadores

Pedagógicos pesquisados 66,7Yo apresentaram um nível de participação considenível,

enquanto que os professores apenas 50%o se incluem nesse percentual, o que se torna

evidente nossa preocupação quanto ao alcance dos objetivos da Proposta Curricular da

disciplina de Filosofia nas Escolas.
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Figura 2- Demonstrativo Geral - Comparativo entre Coordenadores e Professores de

todas as escolas pesqúsadas sobre o nível de conhecimento e utilização da Sistemrítica

de avaliação trabalhada na disciplina de Filosofia

80,0%

70,4o/o

60,00/6

50,0%

40,0%

30,0%

20,ooÁ

10,0%

0,0%
Qsf,ütaliw Fonrd[ta

I Coordenadores

Atbadiaçao

I Prof essores

Comentário

Para esses dados o percentual nos mostra que 66,7Yo dos Coordenadores

Pedagógicos compreendem a aplicabilidade da avaliação com enfoque quantitativo e

25Yo dos professores compartilham desse entendimento. Enquanto que 75%o dos

professores compÍeendem a visão qualitativa da avaliação. O que nos remete a

identificar na aniílise dos dados as implicações para o alcance da totalidade na

compÍeensão dos Coordenadores sobre a visão qualitativa que responderam com

percentual de 33,3Yo considerado baixo em nossa compreensão. Identificamos que no

percentual não há a pútica da auto-avaliação entre os pesquisados.

i- , :
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l'igura 3- I)emonstrativo Geral - Comparativo entre todos os alunos envolvidos na

pesquisa sobre o interesse pela disciplina de Filosofia

Comentário

Percebemos que a maior incidência de alunos gostam e tem interesse pela

disciplina de FilosoÍia. Esse é um indicador positivo e significante discutido na aniílise

dos dados.
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Íigura 4- Demonstrativo Geral - Comparativo entre todos os alunos envolvidos na

pesquisa sobre a participação nas atividades avaliativas referentes à disciplina de

Filosofia

Não Não respondeu

Comentário

Os resultados indicam que os alunos em 78,60/o apresentam um resultado

favonível ao que foi acompanhado na pesquisa em sala de aula
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Figura 5- Demonstrativo Geral - Comparativo entre todos os alunos envolvidos na

pesqüsa sobre o nível das dificuldades encontradas na Metodologia e no processo de

avaliação da disciplina de Filosofia.
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Para esses dados o número de alunos que sentem dificuldades na

metodologia e no processo de avaliagão da disciplina de Filosofia corresponde a 53,60/o.

Apresentando valores estatísticos em maioria! o que nos indica o alerta que as escolas

devam ter nesse aspecto ( principal foco dessa pesquisa).
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Figura & l)emonstrativo Geral - Comparadvo entre todos os alunos envolvidos na

pesquisa sobre a identificação das dificuldades encontradas na metodologia e processo

de avaliação formativa referentes à disciplina de Filosofia
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Comenúário

Diante das dificuldades encontradas pelos alunos foi identificado que 46,70/o

são relacionadas ao conteúdo ministrado pelos professores. Implica concordar com

viários depoimentos de Coordenadores Pedagógicos e alunos sobre a falta de um

planejamento eftcaz e a solicitação dos alunos no que se refere à relação que se pode

proporcionar entre a teoria e a prática na sala de aula.

33 3%

nil

t-

a
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4.2. Contribuições desse estudo

É muito gratificante chegar ao final deste estudo e recoúecer o quanto este

trabalho nos emiqueceu com conhecimentos adquiridos ao longo de sua elaboração,

pois ser educador nâo é tarefa frácil, mas uma missão que precisa de dedicação, apoio

pedagógico e, principalmente, estudo constante.

A reflexão é a chave de trado para constnrir esse pensarnento, e durante a

elaboração desta dissertação tivemos a oportunidade de interagir com vários grupos em

diferentes contextos, onde a leitr:ra nos ajudou a trascrever as ideias sobre a temática

abordada.

A cada etapa percorrida e superada ao longo deste processo nos fiz'etzurr

entender melhor o quanto o contato com os participantes e o meio esclareceram nossos

objetivos no momento em que enffimos em campo ap€nas com um hojeto a ser

desenvolvido.

Na análise dos resultados nos depaúmos com vfuias informações e opiniões

dos participanrcs que divergiram trrra das outras ou até me$no estavam de acordo,

porém, foi nesses encontros que surgiram ouÍros questionamentos os quais julgamos

interessantes, porém resolvemos deixar como sngestâo para outras investigações. Fato

que nos chamou atenção, no sentido de recoúecer o qtranto é complexo pesqúsar sobre

educação.

Diante da oportunidade desde que decidimos optar por este tema, inurneras

vezes a reflexão sobre o processo de avaliação formativa fez com que a nossa atuação

docente passasse a ter um novo direcionamento, e este voltado para a compreensão e

aperfeiçoamento das açtÍ€s pedagógicas.

Aceditamos que este habalho possa ter sido relevante em nosso crescimento

profissional, pois não somente refletir as ações pedagógicas, tnas esta nova experiência
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nos fez as€ditar em nossa vontade de produzir, e que se nos dedicarmos certamente

teremos s€mpre algo a acrescentar sobre o que já foi escrito.

Nesse entendimento, apresentamos a síntese de algrrmas ideias que poderito

contibuir para esse estudo.

suas metodologias uma práüca avaliativa que envolva a formação de seus

alunos;

para que o olhar reflexivo dos alunos seja desenvolüdo nas atividades em sala

de aula e paÍa isso é necessária sua intervenÇfo, planejanrento e monitoramento;

Coordenadores Pedagógicos busquem atr:rrliz:r e aperfeiçoar seus

conlrecimentos;

acompanlumento pedagógico dos professores e alunos;

tabalhado pelos professores e ahmos intensificando o aproveitamento de suas

experi&rcias sobre o cotidiano de suas üdas;

propósitos de fonnar cidadãos críticos e responsáveis para com a sociedade se

for trabalhada envolvendo na teoria e na prática a reflexão sobre a ação e

interação.
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43. Sugestões para divulgação da pesquisa

É pretensao nossa dirnrlgar a pesqúsa através da publicação de artigos

cientificos e prrpor o I Simpósio de Filosofia no Estado do Amapá direcionado para

Professores de Filosofia, esnrdantes do Curso de Filosofi4 pesquisadones em educação e

a quem mais se interessar pela temática abordada e queira se enganjar na luta pela

valoração deste ensino e sua pÉtica pedagógica e avaliativa

4.4. Conclusío Finel

A reflexão realizada sobre as contribuições da Filosofia no processo de

avaliação formativa nos remete a uÍna nova ordem social. Ainda que esteja atrelada a

um passado histórico educacional, na qual o sistema educacional depende de políticas

públicas voltadas para a valoração do saber.

O processo de ensino<+ busca através dessas manifestações o

desenvolvimento de competências para atuar com condições necessárias üsando uma

sociedade melhor.

O que importa é como cultivar e se chegar a concretizar uma relação

pedagógica no cotidiano escolar, que dinamize, investigue e aponte soluções para ast

problemáticas educacionais, onde o professor passa a ter uma firnção múto importante

na tarefa de educar por elaborar e representar stras póprias idéias.

A finalidade formativa das Instituições de Ensino é atentar para o

desenvolvimento do coúecimentoo este considerando as experiências de vida, formação

do pensamento teórico e as relações e interações sociais. Percebemos a Filosofia

presente nessa realidade, por se trataÍ do reconhecimento de um ideat e a liberdade para

bnscáJo através da realização de ações baseadas na ética e na moral.
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Mesmo considerando o pensamento utópico dentro da complexidade humana

e instihrcional, é latente o exercício que se faz ao definir e rçdimensionar as práticas

pedagógicas. Nessa perspectiva, ao organizar, planejar o aprender e o ensinar, cÍ€sc€ a

capacidade de coúecimento. Sobre este aspecto, é necessário que se possa ter sentido e

significado o pÍocesso de formação e infomação, estes sustentados por uma proposta

pedagógica que considere o currículo oomo norte e definição de papéis no âmbito

educacional.

Finalmente, é importante considerar que as Instituições edrrcacionais devam

ser lugares onde se compartilhem saberes e se criem condições necesúrias pam

humanizaçao através do ensino de Filosofia.



tn

ITIXT'T'TTIf,fiIÃ

AFONSO, À J.

2003 Escola Pública" Conunidú e Avaliação: Resgotodo a Awlirfio
Fffitva como Instrumento de Participação; In ESTEBAI.I, M. T. (Org.). (2003).

Awliqfu: unaprática em busca de novos sentidos. Rio de Janeiro: DP & A

ALARCÃO, I
2OOl Do ollw wpervisiw w ollw sobre a wperviúo In: &rpeniúo Pefugogiu

prircipios e pratica; Mary Rangel (org.). São Purlo: Papirus

ALARCÃO,Isabel.

2Co3 Professores reflerivos em uma ercola reflextva; 2;' d. São Paulo. Ccrta

ALONSO, Myrtes.

2003 A wperttiúo e o desenwlvimento profissional do professor; In: FERREIRÀ

N. (Org.). &tperviúo educaciorul trnra uma ercola de qnliMe da fo@ a

açfu. São Purlo: Cortez

Professores retlexivos em uma escola retleriw. 2. ed.

(Questões da Nossa Epoca lOa).

AL\IES, Dalton J.

2A02 Áfilosofia no Ensino Méüo: ottbigíiiMs e contrdições ru LDB;

Campinas-SP: Autores Associados.

AI.IDRE, Marly

1994 A pesquiv no cotidioto escolo: In: FAZENDA l. Metdologia fu Pequiw

Mrcrciqul. (Org.).São Paulo. bne,z



148

AQUINO, J., MUSSI, M.

2@l As ücissitudes fu fornw;ão drcente em serviço: a proposta retleriw em

debate. Educ. Pesqui. v.27 n.2 São Paulo

AA\AT

lW| Izi de Diretrizes e Bass fu Efucaçao Naciorul. N." 9. 394196, BrasíIia.

AAÍfiP (1998). Diretrizês Curriculares Nacionais paÍa o Ensino Medio. Parecer CEB

I 5/98, aprovado em 0l 106198 @rocesso 2300 l. 000309197).

Ministério da Educação. Secrearia de Educação Média e Tecnológica,

Ciências Humanas e suas Tecnologias. In Parâmetros Currictrlares Nacionais.

http://portal.mec.gov.brlseb/arquivoVpdflcienciú.pdÍ). Acesso em4l5l207.

BA,ÍBII{I, E.; ALMEIDA B.; RAIVíALHO, L.; CHRISTOV, L. (orgs).

zOC4 O coqdetdor pedagógico e aforrnação drcente; São Paulo: Loyola

BARDIN, L

2A08Análire de Conteúdo. Lisboa: Edição Revista e Actualizada:

BEHRENS, M.A.

2005 O Poúigna Energente e a Prática Pefugogica. Peirópolis, Rio de laneiro:

Vozes

BOÀS, B

2006 Awliação Políticas e Pr6ica; Carnpinas, SP: Papirus



t49

BOAS, B.

2OO8 Yirodo a escola do avesrc por meio da anliação; Campinas-SP: Papirus

BOGDAI.I, R. C. e S. K. BIKLEN.

1994 brwstigação Qnlitotiva en Mrcação; Porttrgal: Porto Editora, LDA

CALMON, L. C. e CALMON,V. C. Filorcfia e ntas inJluencias no cotidiop ercolq.

http://ururw.prossiga. br/anisioteixeira/fran/artigos/filosofia.trtml Download realizado

em0llloâ0oT.

CAMFOS, Casemiro de Medeiros.

2007 Sab€úes Drcentes e Autoronia fus Professores. Paropolis, Rio de laneiro:

Vozes

CARNEIRO, M.

âOOE LDBffuil: leitura crítico+onpreensiva: artigo a ttigo 15 d. PetÍópolis, RJ:

Vozes

CARVALHO, M. e SOBRINHO, J. (Orgs.)

2OO6 Fornoção de Profesrcres e Práticas DocenÍes: Ollwes Contanprlineos.

Belo Horizonte: Autêntica

CASALI, A
zWO A ética no ryúo aruol brNleiro.la: Etica: wcê qrerfazer algo pa que

as coiss mr&m?: São Paulo: Cepam



150

CERLETTI, A.

2004 Ettsitwfilosorta: da pergrntafilosofica à prorysta metodologica" IÍt KOAII

W. O. (OrA), Filosofia: cantfuhos poa seu eraino. Rio de Janeiro: DP&A

CHAIII, M.

2002 Cotwite a Fitosofia; São Paulo: Atica

CHRISTOV, L.H.

2AM Mr@o contimnfu função esserrcial do coorderdor pefugógico. In:

Coqderdor pedagógico e a e,:fucação contilruú. São Paulo: Loyola

CLEMENTI N.

2OO5 Avoz dos outnos e a nossa voz: Alguns frtores que intervêm na atuação do

Coordenador In. ALMEIDÀ L e PLACCO, V (Orgs.), O Caorderudor Pefugogico

e o Eqqo de mdorçn: São Paulo: t oyola

cosrÀ F.

20W Intrúúo llustrada à Notistica; São Paulo: llarüra

CRESWELL, J

2AO7 Projeto de PesEtis: métdo qualitativo, qtoúitotiw e misto; Porto Alegre:

Artmed

CTJNHA M. r.

2Co6 O Bom Professor e wq Prdtica São Purlo: Papirus



15l

DALBEN, A
2006 fus aaliqões exigtfui as avaliações trecesúrias In. B. Boas (org.),

Avoliaçfu: polífius e práticas.3'ed. SãoPaulo: Papirus

DALBOSCO, C.

20o7 Pedagogiafilosófiu: cercarias de um dülogo; São Paulo: Purlinas

DEMO, P.

2OM bciolqia fu eàrcação; Brasília: Plano

DEMO, P.

2Co8 Professor fu Futuro e recorulntção do Conhecimento; Petrópolis, RI: Vozes

DIAS, J. M. de B. e SEBASTIÃO, L. M. dos S.

1999 Mtcafio e Conrtru$o Ewopeia rc Dealbs do Terceiro Mitênio;Évora:

Association Européenne des Enseignants

DIAS, I.M. de B.

20M Ética e Mtcaçiio, Universidade Aberta, Lisboa, Porhrgal

ENGT.ITTA M.r.

1989 Afrce rculto do escola: efucação e traballp rn cqitalimro. Porto Alegre:

Artes Medicas

FAVARETTO, Celso

2004 Fibsofia, ensino e caltwa In. KOAI.[, W. O.

(Org.), Filorcfia: coninlns rya seu ensira. Rio de Janeiro: DP&A



t52

FERREIRÀ L.

20o2 Retatos fu Ávaliação: corfliÍas, desvirtumtentos, e caninlos púa a
wperação. Porto Alegre: Mediação

FLICK U

2W Unu intrútção à pesquiw Enlitativa Porto Alegre: Bookman

FREIRE, Paulo

1996 Pefugogia fu Autonomia; sberes rucessários à prática eàtcaiva. São Patrlo:

Paze Terra.

EREIRE, Paulo; tradução de Moaú Gadotti e Lillian Lopes lúartins

1979 EfucaçÃo e nadança: Rio de Janeiro: Paz e Terra

FREITAS, H

2002h,aliaúo: Políticas e Práticas In. Boas Benigna M. de F. Villas (Org.),A

Pefugogiafus Competêrcias como "Política" de Formação e "fnsfi.umerrto" fu
Aualiação. Campinas, São Paulo: Papirus

FRIGOTTO, Craudêncio

l»4 O eÚoque fu dialetica no moterialista histórica tu pesqiv eúruciorulln.
FAZTEI{DA l. (Org.),Metdologia da PesEtiv Mrcacional. São Paulo: Cofiez

zuSARI, J. C.

2@3 Formafio contimra de eútcadores ru escola e em outras situações. In:

Coorderdor pedagogico e a eàtcação contimtda. São Paulo: Loyola



153

GADOTTI, M

1998 Púgogia do pnixis.Siúo paulo: Cofiez

GALLO, S.

2007 Afilosofia e eu ensira: corrceito e trolcverslifude.In Croto, R & Silveira,
R J'T. (Orgs.). Filosofia no ensino médio: temas, prolemas e propostas. São paulo:

Inyola Edições.

GARCIA RL. A

2003 ÁwliaçÃo e $tqs implicações no fracasso/wcesso In: Estebaq lÁT. (org).
Avulirfu: uma pratica em busca de novos sentida. Rio de Janeiro: Dp&A.

GARRIDO, E.

2000 Espço de formação contimtda poa o professor+oordenúr. In:

Cw&rdor Wfug@co e aformaçáo drcente. São paulo: Loyola

GENTILI, Púlo e ALENCAR, Chico

Zeol Mtco ru eqperumça em tempos de fuserrcqtto: petr,ópolis, RI: Vozes

GEWAIIDSZNAJDER, Fernando

l9E9 O que e o Métdo Cientfico; São Paulo: Livraria Pioneira Editora

GHEDIN, Evandro

2008 Ewino defilosofia rn Ensino Médio: são paulo: cortez



154

GIROII(, HeÍri

1993 O p5s-mdernisnto e o üscurso da critica eàruciorul In. Silva Tomaz (org.),
Teoria crítica em temlros pos-mderros. porto Alegre: Artes Medicas

GOTO, R & SILYGIRAs R. (Orgs.).

2AO7 Filosofia no ensito méüo: temas, prolemas e propostas São paulo: Loyola
Edições.

HOFFMAI',IN, J.

2Co5 Portos e contrqontos: do pensar ao agir em avaliação; porto Alqgre:

Mediação

KECHIKIAI.I, A.

1993 Os Filósofos e a Mrugo, porhrgal: Colibri

LAKATOS, E.M.; MARCOI.II, M.

2a08 Metúologia do Trafultp Cientifico: lroceümentos &ísicos, pequiu
biblio9rffica, projeto e relatório, publicações e traballas científicos. São paulo:

Atlas

LAr\dA& À
2OOB Epistemologia e Pesquiw Muwiotul. Disponível

em:<htp://wunr.humanas.unisinos.brlsimpósio/educação/trabalhos/LA}víAR Adolf
o.doc.> Acesso em 17 jun., 2l:OO.

LEVIN, J.

l9E7 Esatística Aplicda a Ciências Hunaus; São parlo: llarbra



155

LIBÂNEO, J. Carlos.

2Aü Organizaçfu e gestão da escola: teoria e prdica.S. ed. Goiânia: alternatira

LIBÂNEO, J. Carlos; PIMENTA' S. G.

20o3 Adeus professor, adeus professora?: novas exigências eàtcciotnis e

profisfu docente; são paulo: coftez(euesões da Nossa Epoca)

MACCARIELLO, Maria do Carmo

2003 A construç.ão coletiva fu escola: coruciêrrcia, representação e pr&iu wial.

In: GRTNSPUN, Mírian Paura s. Zippin. (ord. superriúo e oientação eàrcrciqu1

perryectivus e integrqfu ru escola Cofiq,.

MACEDO, E. Fernandes de.

2AO2 Poâmetros Curriailares Nacionais: A Fakícia de seus Temas Trouversis.
In: MOREIRA Antônio Fláüo Barbosa. Currícttlo: Políticas e Pnitticas; Sero

Paulo: Papirus

MACHADO, N.

2ffi2 bbre a lüia de Competêrrcia In. PERRENOLID p. e THIIRLER M. (org.)

As Conpetências pra Ensirw tto Séailo )ffi: A Fonnação dos Professores e o
Desfro fuAualiação; Porto Alegre: ArtÍned

MlZt KAIvtr, M

19S6Ensirro: Ávbordagens doprrcesso; São paulo: EpU

MORROW,ReTORRES,C

1997 Teoria fuial e MtcagopoÍto; Edições Afrotrtsmento



156

NOVOÀ A (Cmrd.).

l9!2 Os Professores e nnfo@o: Lisboa- Publicações Dom euixote/ IIE

OLTTYEIRÀ I.

2w Filowfia da efucação: reflex.ões e debaes;petópolis- RI: vozes

PERRENOLTD, Philippe.

1999 Avaliação: da Excelêrcia a Regutação dos Aprerdimgms Et*e Dtas
Logicas. Porto Alegre: Artmed

PERRENO{JD, Philippe

2@l A Pefugogia rus Ercolas das üferenças, São paulo: Vozes

PERRENOUD, Philippe e THIJRLE& M. (Ore.)

2@2 Ás Competências Poa Eraino ra Séulo W: A Formação dos Professores

e o DeSodoAvaliação. porto Alegre: Artmed

PLACO, V e SILV{ S. (Org.)

z00a Áfmnação do Professor: reflexões, dewfios, perspectivas. ht Corderdor
Pedogógico e a Mtcago Contiruda. São paulo: Loyola

RA}VÍÍREZ, J.

2O0l CiMoia em ação;Rio de Janeiro: Dp&A



t57

ROCHA R.

2008 hsirc de Filosofia e Curríailo; petrópolig RI: Vozes

SACRISTÁI{, J. Gimeno

2w7 A efucação rye airda é possívet: ensios sobre uma ailtura poa eát@;
tút@Valério Conpos;porto Alegre: Artmed

SARMENTO, M.

2w o cwdedor e o &srto das tovos tecrologias In:
coorfurdor wdag@a e a eàtcação contimtada. são paulo: Loyola

SAUL, A. M.

2006 Avaliaç,ão Enorcipatoria: De$o à Teoria e à práüca & Awtiqfu e

Refornulaso de Cuníailo. São paulo.Cortez

SERRÃO, M. Isabel B.

2AO6 Apren&r a Ensinor: A qrerdimgem do ensino no curso de pefugogia sb o
ert'que histórico<ulatral. São paulo: Cofiez

SOBRINHO, J e CARVALHO, M

2406 FomaÇão de Professores e Práticas Docentes: Ottwes Contenryrâwos,
Belo Horizontg Autênüca

SOUZA', V. Camilo de. (Org;/

2(N2 Políticas orgoúzativas e curricdores, eàrcaçfu

inclustw e fo@o de professores. Rio de Janeiro: Dp& A



tÉI:l

SUCHODOLSKIS, Bogdan.

2002 A Pefugogia e as Grodes Correntes Filosofius: a pefugogia & esrêrrcia e

a pefugogia & existência. São Paulo: Ce,ntauro

TELES, M

20OB Filosofiarya jovvns: uma iniciação àfilosofia; Peópolis, RI: Vozes

TRT\NOS, À
l%7 Intútçáo à pequiw em ciêrrc'ras suiais:a pqaiv qulitatiw em

e.aruçA. São Paulo: Atlas

VASCONCELLOS, C

2A03 Trqballp Coletiw: a reunião pefug@ica semoul comÍ, esryo de gesb do

projeto e e furuuçfu contírua do professor. ln Carderu@ b tafulho

Wfugógúco: do yojeto político-pefugógico rc cotidiop da sola & ub, Sáo

Paulo: Ed. Libertadora

Para onde vai o Professor? Resgate do hofessor como Sujeito

de Transformação.

VILLELA,, F.; GUMARÃES, A.

2ú4 Wre o Diagrustico. In: Coorderdor Wfug@co e a edu@ wrtiru&

São Paulo: toyola



AI\IEXOS

GUIÃO ALUNO

I.INTVERSIDN)E DE ÉVORA

MESTRADO EM CrÊNCrA§ DA EDUCAÇÃO_AVALTAÇÃO
EDUCACIONAL

GUIAO DE ENTREVISTA

I - TBrr.I: O AIIACROIIIISMO No ENSINO DE FILO§OFIA - RTJPTT]RAS E

CONTII\ITIDN)E§ DO PROCESSO DE AVALIAçÃO TORUITWA NB

EscoLAs DA REDE DE ENsrNo Esrlt)uAl, Do am.lrÁ

tr - ÂMsITo: O ptocesso de avaliação formativa de 16 alunos do Curso Básico de Nível
Médio da disciplina Filosofia ministrada por 04 professores em 0g tutmas, distribúdas
na Escola Estaôral Alexandre Vaz Tavares, Éscola Estafual Benigna Moreira de
souza, colégio Amapaense e Escola Estadual. Raimunda dos passos.

III - ExrnpvrsrArx)s: Alunos

Objectivo Geral: Analisar, em que medida um processo de avaliação formativa,
f-autada na participação efetiva do aluno pode contribuir para um processo reflexivo do
aluno - sobre sua própria e do professor --sobre sua postua pedagógica
no ensino de filosofia e suas diferentes concepcões.

BLOCO A . Legitimaraenüevistq
o Incentivar o entreüstado.

Lcgitimeção da
entrcviste e

motiveção do
entrwistedo

D Informar o entrrevis.tado afxlrca
do trabalho em culso, do tema
e do objectivo geral da
entrevistq

) Solicitar e agradecer a sua
colaboração, salielrtando a
importáncia da mesmapaÍa o
estudo;

) Assegrrrar a confideircialidade
das declarações prestadas e
pedir autoizryão para gravar
em áudio.



A praúice da

Avaliaçío Fomaúiva

l. A Prática dos
Altrnos: a experi&rcia
dos alunos vivenciada
no processo de
avaliação nas aulas de
Filosofia

Atividades de
Intereçío

Interaçâo entre os
Ahmos (Al - Al)

BLOCO B

BLOCO C

Identificar, quais os
instnrmentos de avaliação
formativa, são eficazes e
favorccem mais a
compeeção dos aftmos, no
processo de aprendi4gem, e
favorpcem aprática
reflexiva nas ttrrmas do
Cuso Básico do Nível
Médio.

Conhecer as implicações do
relacionamento entne ahmo-
ahmo no processo de
avaliação fomrativa e
ensino-aprerdizagem, nas
turmas do Curso Básico do
Nível Médio

l. Dados pessoais dos ahmos:

- Idade, sexo:

- tlií quanto te,mpo estuda na

escola?

-E aluno Í€peterÍe?

- Recursos pedagógicos aos

quais teve (ou tem) acesso:

- Participação eur pesquisas,

congtessos, seminários, entr
outnos

- Outnos aspectos que se

moshem relevantes no decorer

da enmevistal

2. Participação na disciplina

Filosofia:

- Interesse pelo conterdo e pelas

atiüdades:

- Nível de interação na sala de

aula (com o professor e com os

colegas):

- Crrau de participação nas

aulas, envolvimernto nas

atividades e discussões:

- Interesse em comple,mentar o

cunn com outros oferecidos fora

da escola (por incelrtivo do

professor ou não):

- Outros aspectos qu€ se

mostrrem rclevantes no decorrer

da entnevista:



3. Aúo-avaliação:

- Dificuldades que s€NÍe no

processo metodológico de

ensino aprendizagem do

professor

_ Atitudes tomadas para

solucionar seus problemas como

aluno;

-Ouhos aspectos que se

mostrem relevantes no decorrer

da entrevista:

4. Avaliação da disciplina de

Filosofia:

- Identificação de pontos

positivos e negativos da

disciplina:

- Identificação de pontos que

gostaria que fosse,m alterdos na

disciplina:

- Outros aspectos que se

mostnem relevantes no decorrer

da entnevista:

Tempo previsto prn r realizaçío de entrevisúr -3ol4sminutos

CaraúerizeçIo do aluno:
r Idade



GUIÃO PROTESSOR

uNrvERsrDADE on Évom
D[EsrRADo uu crÊxcras DA rnuclçÃo _ AvALraÇÃo

EDUCACIONAL
curÃo DE ENTREvTsTA

I_ T[UT: O ANACRONISMO NO ENSINO DE FILO§OFIA - RI}PTT}RA§ E
CONTINTIIDADE§ IX) PROCTSSO PN IVIT,NÇÃO FORMATIVA DE

ESCOL\S DA REDE DE ENSINO ESTADUAL »O ^IUIPÁ

U- Âmrro: O processo de avaliação forrrativa de 16 alunos do Cnrso Básico de Nível
Mqo da disciplina Filosofia ministrada por 04 professores em 08 turmas, distribuídas
na Escola Estsótal Alexandre Vaz Tavares, Éscola Estsáral Benigna Moreira de
souzg colqio Amapaense e Escola Estadual. Raimunda dos passos.

Itr - Errngrnsreoos : professores

Objcctivo Gerel: Analiyr, em que medida um processo de avaliação fonnmiv4
pautada na participação efetiva do aluno pode contribúr paÍa um procêsno reflexivo do
aluno; sob-re_$a PpRria aprendizagcq e do professor -- sobre sua postura pedagógica
no ensino de filosofia e suas diferentes concepcões.

fbmfírb&
BIÍ)CO A

Lcgiúimeçío da
enüwistr e
motivação do
cnffiigtedo

. Legltimar a entreüsta;
o Incentivar o entrwistado.

F Informar o entrwistado
acerca do trabalho em cutso,
dotema e do objectivo genal
da entrevistq

D Solicitar e agradecer a nra
colaboração, salientado a
importância da mesma paÍa o
estudo;

) Assegrrar a confidenciatidade
das declara@es prestadss e
pedir autorização para gta\íar
em áudio.



BIÍ)CO B

Posturrs Teórices do

Conhecimenúo

l. Coúecimeuto dos

Conteridos

l.l. Uso daFilosofia:

além de envolver

coúecimentos sobre a

cultura dos povos,

rderese ao uber agir

e p€osaÍ, isto ê ao

saber colocá-la em uso

nos mais diversos

contortos.

l.2.Estrutura da

Filosofia: refe,re.se ao

coúecimento do

cont€údo prcgramático

e sistemática de

avaliação.

2.Coúecimento

Pedagógico a partir da

Reflexão e da

Conscientização

2.1. NaEspecificidade

da Arnaliação

Formativa: refere-se ao

coúecimento

constnrído a partir da

reÍlexão e

conscientização sobre

Comparar as posturas dos
professores frente ao
proceso de avaliação
formativq no emsino de
filosofia" onde a formação
acadêmica pode influenciar
na aüração dos mesmos nas

turflus do Curso Basico do
Nível Médio

Constatar se os professores
enfrentam difi culdades no
proaesso de avaliação
formativq no ensino de
filosofia; nas turmas do
Curso Basico do Nível
Medio

Subsidiar a prática dos
professores relacionada ao
processo de avaliação
formativa, com
informações adçiridas ao
longo da realizacão da
pesquisa realizad4 nas
turmas do Curso Basico do
Nível Medio

Coúecer as implicações
do relacionamerto eÍúre
professor-aluno no
processo de avaliação
formativa e ensino-
aprendizagerr, nas tunnas
do Curso Basico doNível
Medio

Verificar como os
professores se posicionam
diante do processo de
avaliação formativa no
ensino de filosofia nas

turmas do Curso Básco do
Nível Medio

l. Descrerrer a oçeriência como

professor da disciplina

Filosofia:

- tIá quanto teÍnpo ministra

estas aulas?

- Locais onde já ministrou a

disciplinq além do presente:

- Trabalhos acadêmicos na área

e participação em congressos,

seminiários, outnos...

- outros aspecto§ que se

mostrem relevantes no deorrer

da entrevista:

2. Descrener o perfil de seus

alunos:

- Idade, sexo, classe social:

- Experiência anterior (no orso

de filosofia e em relação à

pnâtica pedagógica):

-Nível de interação na sala de

aula (com o professor e oom os

colegas):

- GÍau de participação ms

aulas, envolvimento nas

atiüdades e discussões:

- Difictrldades que apÍesentâm:

- Interesse em complemeotar o

curso com outros oferecidos

fora da escola (por incentivo do

professor ou não)?

- Desenvolvimento dos alums

no decorrer do crrrso:



- Outrros aspectos que s€

mostrern relevantes no deoorrer

da entrwista:

3. Descrever a dinâmica do

curso:

- Organizaçao do programa:

- Recursos pedagógicos

utilizados:

- Contetrdo programático

trúalhado:

- fuividades programadas

(discussões, aulas

demonstrdivas, serninfoios,

estrágios, observação de anlas.):

- Outros aspectos que se

mosúem relevantes no decorrer

da entrerrista:

4. Avaliação da disciplina:

- Sistema de avaliação do

desempeúo dos alunos:

- Identificação de poúos

positivos e negativos da

disciplina:

- Identificação de pontos que

gosaria que fossem alterados na

disciplina:

- Outros aspectos que se

mostrem relevantes no docorrer
da entrevista:

asp€ctos quetêm uma

ligiação diraa com a

forma de atuar do

professor do ensino de

filosofia e que o

distiague de qualquer

orúÍo pofessor (de

Iüstória ou

túatemáticq por

Eremplo).

2.2. Na Didática Creral:

conhecimento

constntído a partir da

reÍlorão e

conscientização sobre

questões didráticas

gerais, sejam elas de

crrntrotórico ou

pratico (como o

manejo de sala de aulq

poÍoremplo) e que se

aplica a qualquer

conterúo educúivo,

não importando a

disciplina que se

ensine.

2.3.EmRelação ao

Auto-Coúecimento:

refere-se à capacidade

do proftssor deralizar

uma urto-avaliação, ou

sejq laoç8r um olhar

cÍítico sobre si mesmo,



identificando os

aspectos positivos e os

negúivog passíveis de

mudanças.

3. CoúecimeÍilo sobre

os Alunos: coúecen as

características de seus

alunos, identificar zuas

necessidades e

interesses, sra forma

de aprender, etc.

4. Coúecimento sobre

Questões Curricr,rlares:

relativo aos objaivos e

pÍogramas deqrso e

materiais didáticos

disponíveis e

adequados pâÍa o

ensino da filosofia.

5. Conhecimento sobre

as atividades de Apoio

Técnico Pedagógico:

relacionado ao trabalho

descnvolüdo na escola

sobre pática

analiativa do e,nsino de

filosofia.

BIÍ)CO C

Atividede de RcÍlcúo

l. Reflexão na Ação:

aquela que ocoÍre no

momeffo da ação.



Trda-se da anrílise e

interprAação que o

professor Êrzda

própria atividade e que

lhe permite improvisar

e tomaÍ decisões no

momentoemque se

defronta oom

proble,mas e

dificuldades.

2. Refleldo sobre a

Ação: aquela que

ooorre após a ação,

fruto deum olhar

retroryectivo, e que

p€rrrit€ ao professor

Erestionar e rep€,unr

os procedimeilos

adcados e os

rezultados alcan@os,

e que lwa o prcfessor

a descrwer

verbalmerúe a reflexão

quc ocoreu no

momento de sra

pnática.

BLOCO D

Atividades dc

Intcrrçío

l. Interação e,lrtre o

Professor e os Alunos

(P -Ar)



2.lÍúeracrão entre o

Professor, os Alunos e

o Conterido das Aulas

(P/Al - C)

3. Interação entre

Professoç os alunos e

Coordenador

Pedagóeico (P/ Al -
cP)

Tempo previsto pan e reelizeção da entreviste -30145 minutos

Carecterizeç;io do professor:
o ldade
o TemPo de serviço docente
o Tempo de atuação com a disciplina



GUIAO COORDENADOR PEDAGOGICO

uNrvERsrDll)E DE Évom

MEsTRADo su crÊncras DA EDUcAÇÃo - AvALIAÇÂo
EDUCACIONAL

curÃo DE ENTREvTSTA

I- Trrrr: O ANACROIIIISMO NO ENSINO DE T.ILOSOT.IA - RIIPTTIRAS E

CoNTTNUTDN)ES DO PROCTSSO DE lVlr,HÇÃo FoRMATTVA DE

ESCOII\S DA REDE DE ENSINO ESTN)UAL DO AIVIAPÁ

U-Âmrro: O pnocesso de avaliação formativa de 16 alunos do Curso Basico deNível
túálio da disciplina Filosofia ministrada por M professores em 08 hrmas, distrib,uídas

na Escola Estaáral Aleranrdre Vaz Tavareg Escola EstaÂul Benigna Moreira de

Souza, Colegio Amapaense e Escola Estaúral. Raimunda dos Passos.

Itr - ENrngvrsrADos: Coordenador Pedagógico

Objcctivo GcreL fuialisar, em que medida, um prose$lo de avaliação formativa,

pautaOa na participação efetiva do aluno pode oontribuir para um prooe§§o reflexivo do

aluno - sohre zua pópria aprendizagem, e do professor - sobre sua postura pedagÓgica

no ensino de filosofia e suas diferentes concepcões.

f.}.?iEffi
BIÍrcO A

I*gitimeção da
entreviste e

motivaçâo do
entrcvisttdo

o Legitimar a entrevista;
o Incentivar o entrevistado.

D Informar o entrerristado
acerca do trúalho em cur§o,

do tema e do objectivo geral
da entrevista;

) Solicitar e agradecer a sn
colaboração, salientdo a

importância da mesma para o
estudo;

D Assegurar a confidencialidade
das declamções prestadas e

pedir autorização paÍa grav"Í
em átrdio.



l. Descrever a orperifucia como

Coordenador Pedagógico da

escola onde é trabalhada a

disciplina Filosofia:

- tIá quanto tempo úua como

Coordenador Pedagógico?

- Locais onde já atuou corno

Coordenador Pedagógico, além

do presente:

- Participação em Congressog

seminários, simpósios e oüras

rzuniões científicas:

- Outros aspectos que se

mostrem relevantes no decorrer

da entrwista:

2. Descrever o perfil de seus

alunos e professores:

- Idadg sexo, classe social:

- Experiência anterior ( e'm

relação ao serviço tecrrico

pedagógico):

-Nível de interação na escola

(com os professores e com os

alunos):

- Grau de participação nas

atiüdades desenvolüdas na

escola principalmente em

relação a Disciplina Filosofia:

- Dificuldades que aPre§eüam:

- Interesse em comPlemeNltaÍ o

Coúecer as implicações
do relacionameÍúo €ntre
professor-e Coordenador
Pedegógico no processo de

avaliação formaüva e

ensino-aprendizagem, nas

turmas do Curso Basico do
Nível Medio.

Subsidiar a prática dos
professores e
coordenadoÍes pedagógicos
relacionada ao processo de

avaliação formativq com
informações adquiridas ao

longo darealizacão da
pesquisa realizada, nas

turmas do Cur$ Basico do
Nível Medio

Poatunrs Teórices do

Conhecimento

4. Coúecimento sobre

Questõ€§ CuniculaÍes:

relativo aos objaivos e

programas de curso e

materiais didaticos

disponíveis e

adequados para o

ensino da filosofia

5. Coúecimento sobre

as atividades de Apoio

Tecnico Pedagógico:

relacionado ao

trúalho desenvolvido

naescolasobre prática

avaliativa do ensino de

filosofia.

Atividedcs de
Intereçío

Interação entre
Professor, os alunos e

Coordenador
Pedaeógico (P/ Al -

cP)

BL(rcO B

BIÍ}CO C



Formação Continuada" bern

como outnos oferecidos fora da

escola (por incentivo ou trãoX

- Outros aspecto§ que se

mostrem relevantes no decorrer

da entrevista:

3. Descrever a dinâmica do

serviço tecnico pedagógico na

escola:

- OrgaÍrização do trabalbo:

- Recursos pedagógicos

utilizados:

-OÍgützaçío do Programa da

disciplina filosofia

- Atividades programads§ Para

disciplina (discussões, aulas

demonstrativas, seminários,

estagios, observação de aulas e

projetos Ac.):

- otrtros aspectos que se

mostrem relevantes no decorrer

da entreüsta:

4. Avaliação da disciPlina ao

olhar do Coordenador

Pedagógico:

-sistema de avaliação do

desempeúo dos alunos:

- Identificação de pomos

gãT em Cursos de



positivos e negativos da

disciplina:

- Identifrcação de Poftos que

gostaria que fossem atterados na

disciplina:

- Otrtros asPectos que se

mostrem relevantes no deoorrer

da entreüsta:

Tempo prwisto pal1r a realização da entrwiste -30145 minutos

Cerecterizeçío do Coordendor Pedagógico:
o Idade
o TemPo de atuação
o Tempo de formação


