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A Moca do cocal

Pergunto-me como resiste
A mogca do cocal

A sombra da mata fria
Que lhe entoa sofrimento?
-E fé!

A voz da moca do cocal

Hoje nédo canta para o sol

S0 lhe sonda argutamente a chama do viver
Das horas daqueles dias

Em que a sombra da mata fria

Lhe embalava os sonhos.

Feito acoite, o tempo

Lhe deu fibra e coragem
Mesmo ante as horas cruas
Que feriram o coracao.

Mas o reldgio Ihe entoou a cancéo

Dos ventos, das nuvens, do sol, da lua, da plantacéo
De tudo o que contempla a sua vida

Diminuindo o tamanho de sua ferida
Transformando-a inteiramente em luz.

Rita de Céssia Castro Vidal (2012)

A Conceicéo Coelho de Sousa, minha v6, minha
amiga, mulher a frente do seu tempo, exemplo de ser
humano e de empoderamento.

Em memdria (2018).
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Antbénio Machado (2010)

Eu gosto do gosto da coragem
A melhor viagem € seguir a trilha que eu abri
Banda do Mar (2014)



RESUMO

Esta pesquisa realizada no ambito da Escola Municipal Henrique Talone Pinheiro, situada no
em Palmas -TO, buscou compreender se a percepcdo de avaliagdo da aprendizagem de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, sinaliza uma proximidade com o0s
referenciais da epistemologia da complexidade e a transdisciplinaridade. Para tanto, amparamo-
nos no estudo de caso, com abordagem qualitativa, para nos auxiliar na compreenséo dos dados
oriundos de entrevistas realizadas com 6 docentes, observagdes em sala de aula e analise
documental. Por meio da organizacdo dos dados, foi possivel vislumbrar que algumas acdes
pedagogicas anseiam por romper com 0s modos tradicionais de ensino no intuito de alcancar
uma interdisciplinaridade, todavia, ndo ha clareza quanto a essa abordagem, que acaba sendo
confundida com a multidisciplinaridade, mantendo sua finalidade no campo disciplinar,
entremeada pelos referenciais da abordagem tradicional, deste modo, ndo foi possivel perceber
a integracdo e interacdo dos atores sociais da escola em prol de um projeto interdisciplinar
conforme consta no Projeto Politico Pedagdgico. Acerca da avaliacdo da aprendizagem, hd uma
confuséo quanto ao significado do conceito de avaliagdo formativa, em que os dados numéricos
representativos de um balanco do desempenho institucional, acabam se tornando sindnimo de
avaliacdo e incorrem na sutileza da classificagdo (VILLAS BOAS, 2012), embora todos
denotem preocupacgdo com a aprendizagem, a restringem avaliacdo a resultados. As analises
indicam que ha a intencdo de mudancas, 0 que se configura como um importante avango, mas
sem a clareza necessaria, as praticas acabam se ancorando no lugar seguro que se expressa na
linearidade do ensino que ainda se sobressai como transmissivo. Por isso, 0s referenciais
epistemologicos da complexidade entretecida pela abordagem transdisciplinar, nos animam na
compreensdo da avaliacdo da aprendizagem enquanto uma pratica capaz de contribuir de forma
substancial para o desenvolvimento das potenciais possibilidades de mudangas no cenario
educativo.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem. Praticas docentes. Complexidade.
Transdisciplinaridade.



ABSTRACT

This research carried out within the scope of the Henrique Talone Pinheiro Municipal School,
located in the Palmas -TO, sought to understand if the perception of evaluation of teacher
learning in the initial years of elementary school, indicates a proximity to the referential of the
epistemology of complexity and transdisciplinarity . In order to do so, we used the case study
with a qualitative approach to help us understand the data from interviews with 6 teachers,
classroom observations and documentary analysis. Through the organization of data, it was
possible to glimpse that some pedagogical actions crave to break with traditional modes of
teaching in order to achieve an interdisciplinarity, however there is no clarity about this
approach, which ends up being confused with multidisciplinarity, maintaining its purpose in
the disciplinary field, interspersed by the traditional approach, so it was not possible to perceive
the integration and interaction of the social actors of the school in favor of an interdisciplinary
project as it appears in the Political Pedagogical Project. Regarding the evaluation of learning,
there is confusion about the meaning of the concept of formative evaluation, in which the
numerical data representing a balance of institutional performance, end up becoming
synonymous with evaluation and incur the subtlety of classification (VILLAS BOAS, 2012).
although all are concerned with learning, they restrict evaluation to results. The analyzes
indicate that there is the intention of changes, which is if it is configured as an important
advance, but without the necessary clarity, practices end up anchoring in the safe place that is
expressed in the linearity of teaching that still stands out as transmissive. Therefore, the
epistemological references of the complexity interwoven by the transdisciplinary approach,
encourage us in the understanding of the evaluation of learning as a practice capable of
contributing substantially to the development of the potential possibilities of changes in the
educational scenario.

Keywords: Evaluation of learning. Teaching practice. Complexity. Transdisciplinarity.
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1 DELINEANDO OS PRIMEIROS CONTORNOS DO CAMINHO

A atualidade nos imp0e desafios decorrentes de contextos cada vez mais globalizados e
de intensas mudangas, tendo em vista que o conhecimento tende a ser cada vez mais mutavel.
Com isso, somos instigados a buscar constantemente novos referenciais que nos auxiliem a
saber (con)viver, como também possa dar-nos base para que sejamos capazes de construir e
ressignificar conhecimentos.

Nesse sentido, uma educacdo que se limita a reproduzir conhecimentos ndo faz mais
sentido, na verdade, nunca fez. Até porque o sentido da educacao, conforme argumenta Gadotti
(2003), volta-se para a emancipacdo das pessoas. Da mesma forma, Fernandes (2012, p. 34)
também compartilha dessa visdo ao salientar que a educacao consiste na “autoconstituicdo do
homem no vigor de seu ser, o perfazer-se e consumar-se do humano em sua humanidade” o que
também inclui sua liberdade? e poténcia criadora.

Nesse contexto, também se delineia a avaliagdo da aprendizagem como um construto
social e politico que se ressignifica tal qual o ser humano, enquanto um ser em permanente
construcdo, um Ser-Sendo, que se da no devir, o que evidencia a necessidade de aprender a
conviver com as incertezas, e nos exige um olhar cuidadoso para a avaliacdo da aprendizagem
situando-a nesse contexto e buscando romper com modelos que historicamente se firmam em
reproduzir préaticas excludentes, classificatorias e homogeneizadoras que, comumente,
identificamos como avaliagdo, mas, no entanto, tratam-se de exames.

A avaliacdo da aprendizagem € um tema que vem ganhando corpo desde 1930, quando
pela primeira vez esse termo foi pensado e proposto por Ralph Tyler (1974), nos Estados
Unidos. No Brasil, comecou a se delinear por volta de 1970. Até entdo, o que se discutia sobre
a problematica pautava-se em praticas mecanicas, unidimensionais, em que ndo havia a
preocupacdo ou a necessidade de uma reflexdo mais densa, ja que era apenas uma préatica
salobra, guardada para o final, a fim de punir ou promover alguém.

Se faz premente refletir sobre a avaliacdo, perscrutando outros caminhos possiveis, em
busca de sua construcdo conceitual sempre aberta, dada seu carater historico e politico que ndo
permite manté-la estanque. Por isso é que nos arriscamos nesse andarilhar, imbuidos do desejo
de compreender a avaliacdo da aprendizagem, sustentados pelos pressupostos epistemologicos

da complexidade e iluminada pela transdisciplinaridade.

! Esse mesmo autor, assinala que liberdade é a “necessidade de criagdo, pela qual o homem tem que cunhar o seu
perfil, esbocando a sua identidade, e configurar o seu mundo. Podemos denominar skholé a esta liberdade criativa
que perfaz e constitui a humanidade” (FERNANDES, 2012, p. 37).
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Os fios iniciais dessa tessitura indicam as possiveis veredas de um percurso em
expansao, vivido, fértil e desafiador. Nesta sec¢do, além de esclarecer os objetivos, a justificativa
e apresentar os demais aportes, comegamos com as primeiras pegadas que levaram a construcdo
do objeto de pesquisa, as pistas do caminhar da pesquisadora que a fez enlear-se por um
caminho por muitos considerado fustigante, mas que revela a primeira pista: a de que é preciso
desmistificar a representacdo de que a avaliacdo é algo dificil, complicado, que causa dor e
sofrimento, e 0 que muitos gostam de falar: é a ferida da educagéo.

E claro que o olhar prenhe de negatividade para a avaliagdo torna plimbeos seus
contornos, por isso, o inconformismo em aceitar que algo que contribui para nosso crescimento
possa ser tdo martirizante. A segunda pista que se perfaz pelo caminho, é a de que novos
fundamentos epistemoldgicos, ontoldgicos e metodologicos se delineiam para a educagao nesse
contexto formativo, que requer de nos posturas que ndo sejam simplificadoras, reducionistas,
fragmentadoras e reprodutivistas, consequentemente a avaliagdo esta inclusa nesse ambito.

Para tanto, os referenciais epistemologicos da complexidade entretecida pela abordagem
transdisciplinar nos animam na compreensdo da avaliacdo da aprendizagem enquanto uma
pratica (trans)formadora. Sob essa premissa, tem-se que esta pesquisa apoia-Se nesses
referenciais, entendendo-os como consistentes e substanciais possibilidades de mudancgas, que
contribuem para a construcdo de conhecimentos, assim como para ressignificar e pensar novas
nuances para a avaliacdo que perpassa a esfera da auto-hetero-ecoformacdo de sujeitos
implicados que tecem relacdes subjetivas e intersubjetivas dialogicas, que se retroalimentam

numa teia imbricada e sempre aberta.

1.1 Minha centelha em flor

A vida em cataventos

E um entremear de momentos
E uma centelha em flor

no interior de cada ser.

E um tecer de singulares partes
€ um deixar-se envolver.

A vida em cataventos

S&0 os caminhos, as dire¢bes o ir e vir
sdo as contradi¢des em perfeita harmonia
com o pensar, o0 sentir, o fazer e o porvir.

E uma energia motivada pelo compromisso
E a vontade de ver florir.

Rita de Céssia Castro Vidal (2017)
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Essa pesquisa tem raizes profundas e contempla as nuances do caminhar da
pesquisadora, num ir e vir entretecendo os fios da colcha da vida?. Fios estes colhidos tal como
flores, a cada caminho trilhado. Lembro-me ainda com clareza do semblante amoroso de minha
primeira professora da Educagdo Infantil, com nome de flor: Rosa, que expressava sinceros
gracejos de alegria a cada pequena conquista de seus alunos.

Um elogio sincero grafado com carinho em um desenho: ‘ficou lindo, continue
colorindo a vida’. Ou uma critica respeitosa em outra atividade: ‘ficou bom, mas ainda pode
melhorar!” Com um olhar acolhedor que revelava confianga e o compromisso com sua fungéo
social de professora ao afirmar: ‘vocé consegue fazer sozinha.’

A vida tem dessas cores, desses jardins floridos e também de espinhos. Essa professora
ndo sabe, mas contribuiu de forma substancial para a escolha do curso de pedagogia e para a
construcio de minha profissionalidade® docente.

Sempre estudei em escola publica e ao perfazer esse percurso mnemaonico, muitas séo
as contribuicdes para a formacdo do ser docente que sou hoje. No Ensino fundamental lembro
de uma professora muito antenada, uma amante de livros, que ajudava a promover o dia da
leitura na escola. Como a escola ndo tinha biblioteca, essa era uma forma de propiciar
momentos de leituras e viagens fantasticas as criancas. Os livros ficavam expostos em estantes
improvisadas, em varais € em caixas. Podiamos ler, participar de contacdes de histérias e
também desenhar e escrever para expor nos murais ou nos varais.

Certo dia essa professora perguntou se eu gostaria de ir com ela a uma palestra sobre
saneamento basico e o problema do lixo na cidade. Eu tinha 7 anos, manifestei interesse e minha
mée autorizou. A palestra foi algo interessante e senti-me impulsionada a escrever o texto Onde
tem lixo, tem bicho, nasceu algo que essa professora despertara em mim com sua sensibilidade
e vontade de aprender, de buscar e de semear em seus alunos 0 mesmo.

Ja no Ensino Médio tive também o privilégio de ter uma equipe de profissionais
comprometidos com a aprendizagem do publico daquela escola. Tive um professor de historia,

que sempre continha um brilho nos olhos ao entrar na sala, era engracado, porém, rigoroso.

2 Referéncia ao filme norte americano, Colcha de Retalhos (1995), dirigido por Jocelyn Moorhouse, que traz em
sua trama a histéria de uma jovem mestranda que passa por conflitos existenciais, e acaba se reencontrando de
forma muito singular. Tive acesso a esse filme na disciplina Concepcdes e Praticas da Formagdo de Professores,
ministrada com maestria pela professora Dr® Carmem LUcia Artioli Rolim, que dentre tantas coisas, ensinou-nos,
de forma muito especial, a gostar de quem somos, a respeitar nossos limites, investir em nossas potencialidades e
a avaliar mais e julgar menos.

3 Utilizo esse termo como forma de denotar a fusdo entre profissio e personalidade, entendendo que “a relagdo
pessoa/profissdo é um processo continuo que ocorre ao longo da vida, num conjunto de experiéncias estimulantes
e conflituosas” (PENIN, 2008, p. 650) assim, ser professora e assumir essa identidade inclui pensar que sou pessoa
enquanto profissional.
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Com ele aprendemos a discutir com seriedade e a expressar em forma de textos dissertativos
nossas opinides com fundamentos. Uma outra professora que dava aulas de portugués e
literatura com tanta paixdo, que todos queriamos ser poetas ou romancistas. Ela acreditou que
eu tinha potencial e instigou-me a inscrever na Maratona da Leitura, algo parecido com a
Olimpiada de Matematica.

O fato é que escrevi um texto sob o titulo A leitura é como faxina, inspirada em A faxina
na Alma de Carlos Drummond de Andrade, e consegui o terceiro lugar a nivel estadual. A estes
e outros tantos professores, incluindo os da graduacdo e pos-graduacdo, devo cada pedacinho
de esperanca e confianga no trabalho por um mundo melhor. E com este pequeno devanear da
memoria, preparo-me para lancar-me em mais uma aventura, o0 da pesquisa em avaliacdo da
aprendizagem inspirada pela teoria da complexidade e os pressupostos da transdisciplinaridade.

Primeiro, ressalto que o interesse pelo objeto de pesquisa partira de uma preocupacgao
ainda no inicio de formagdo, quando procurava por programas de monitoria, por grupos de
estudos, com o intuito de me apropriar do curso que escolhi para chamar de meu.

Ainda no primeiro periodo, atordoada com toda a novidade da Universidade, que sempre
fora um sonho o qual vislumbrava tdo distante de mim, lembro-me do quanto brilhavam os
olhos ao percorrer cada canto daquele pequeno campus da Universidade Federal do Tocantins
— UFT em Tocantindpolis, a eterna Boa Vista do Padre Jodo.

A primeira grande paixdo que me ocorrera foi a Brinquedoteca Mario de Andrade, a
qual serviu de inspiracdo para a construcdo de meu Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC,
intitulado A Brinquedoteca Mario de Andrade: uma andlise de seu locus na UFT, sob a
orientacdo da professora mestra Arinalda S. Locatelli, apresentada em 2014, quando conclui
minha graduacdo em Pedagogia. Ali esbocara-se o inicio de uma caminhada, que a cada vez
mais, me conquistava: a pesquisa € 0 mundo da Universidade.

As leituras no Ndcleo de Estudos sobre Infancia e Linguagem — NEIL, o qual participei
de 2008 a meados de 2011, me auxiliaram a amadurecer a ideia de meu objeto de pesquisa
acerca do ludico.

Em 2010 quando comecei a fazer parte do Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
— PIBID, teve inicio uma preocupacdo voltada para a avaliacdo da aprendizagem, ja que
trabalhava diretamente com alunos com algum problema de aprendizagem ou em processo de
construcdo da leitura e da escrita. Nosso principal intuito era o incentivo a leitura, todavia, era
necessario comprometer-se também em auxiliar as criangas em seu processo de alfabetizagdo

para que pudessem ler.
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Em cada atividade proposta, a divida: sera que fizemos certo? Serd que os alunos
aprenderam? Sera que a atividade foi significativa? Nos momentos de avaliacdo grupal
levavamos nossas angustias, receios, anseios, conquistas e discutiamos em coletividade o que
fora idealizado para as atividades, tendo em vista que todas as agBes pedagogicas propostas,
partiam, necessariamente, de uma reflexdo sistematizada dos objetivos, justificativas do que
fora proposto, metodologias, instrumentos de coleta de dados para proceder a avaliagdo, bem
como tensdes e resultados decorrentes dessas agdes e escolhas.

Assim, tendo em vista a complexidade do fendmeno educativo, ndo somente no que
tange a acdo do professor, mas em sua relacdo imbricada com os alunos em movimento
retroativo, considerando-os como participes do processo educativo, sendo coprodutores de
conhecimento, levou-me a buscar o entendimento dessas questdes para compreender, ndo sé o
outro, como também a mim, por ser uma docente em formacao e necessitar empreender esfor¢cos
na busca de refletir sobre minhas acGes pedagogicas e seus sentidos.

Deste modo, o planejamento das atividades pedagogicas ndo poderia se dar de qualquer
forma, era preciso considerar sua sequéncia didatica (ZABALA, 1998), seus objetivos e fins,
bem como a avaliacdo, que sem duvida, € essencial para orientar e reorientar acdes e praticas
docentes. Portanto, a proposta do PIBID de “fomentar a iniciagdo a docéncia e contribuir para
o aperfeicoamento da formacéao de docentes em nivel superior visando a melhoria da qualidade
da educacao publica brasileira” (BRASIL, 2010, p. 4), corroborou para a compreensdo da
intrinseca relacdo e inseparabilidade do bindmio teoria e prética.

Ao inserir docentes em formacéo no espaco da escola pablica da Rede municipal, além
de propiciar importantes oportunidades no que tange a trocas de experiéncias metodologicas,
de préaticas docentes, concepg¢des de educacdo, também oportunizavam romper com o modo
tradicional do fazer pedagdgico, inclusive, por ser um espaco fecundo para um fazer
interdisciplinar, calcado na valorizacdo do didlogo entre os participantes e envolvidos nos
processos de aprendizagem, onde se acreditava que as praticas ndo poderiam ser fragmentadas,
sendo preciso trabalhar junto, sem deixar virtualizadas as individualidades, que justo por suas
divergéncias, agregavam.

Com as discussdes cada vez mais intensificadas, os desafios surgiam e impulsionavam
a ousar e buscar mais. Recordo de sempre voltar com a cabeca cheia de muitas questes: uma
delas era a de que precisdvamos firmar a seriedade do trabalho que desenvolviamos com
atividades que envolviam o ludico, principalmente, o teatro e a parceria com os laboratérios de

extensdo da UFT: Cineclubinho e Brinquedoteca, amparado por um processo de avaliagdo em
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que procuravamos demonstrar que o que realizadvamos tinha resultados com significados para
as aprendizagens.

Relembro alguns exemplos da contribuicdo enquanto Pibidiana, com o processo de
alfabetizacéo, e destaco dois alunos, um de 11 anos, no 5° ano, que ndo conseguia ler nem
escrever, e que depois conseguimos pontuar suas dificuldades, trabalhando com foco também
em suas potencialidades.

Percebiamos que gostava de desenhar e também tinha outros talentos, investimos nisso
e em sua capacidade de ouvir. Demorou um tempo, mas quando comegou a sentir-se seguro e
que suas potencialidades eram valorizadas, logo assumiu uma vontade de aprender a ler para
dar nome as suas obras de arte! Estdvamos no caminho certo.

O outro com 7 anos que apresentava comportamento um pouco agressivo, que depois
descobrimos, vivenciava em casa situacdes que o angustiavam profundamente, e suas acoes e
0 modo como se expressava ao brincar, era reflexo do cotidiano.

Nesse sentido, amparo-me nos estudos de Marly Rondan Pinto (2003), e sua metafora
de luz e sombra no brincar*, ao ratificar que o olhar atento para essa atividade da crianca permite
ao profissional da educacéo, colaborar com o desenvolvimento e ampliacéo de suas habilidades,
capacidades e potencialidades e a trabalhar tensfes, angustias, medos que possam perturbar a
crianca em seu percurso de desenvolvimento formativo, ndo sé cognitivo, mas afetivo,
espiritual, social e na relacdo consigo mesma.

Assim, ao ponderar as acOes voltadas para o desenvolvimento da autoestima, do
respeito, da confianca, da afetividade, bem como manter uma postura de maior proximidade
coma familia e a escola, neste caso, trouxera grandes surpresas, posto que ouvir um com licenga
ou um obrigado, de uma crianca que sé sabia lidar com os demais de forma agressiva, fora um
grande presente! Esses pequenos momentos eram como uma luz, uma centelha que alimentava
o caminhar docente a cada pequena conquista e neste sentido, fui percebendo o tamanho da
responsabilidade que tinha nas maos: lidar com seres humanos considerando ndo apenas sua
dimensdo racional, mas sua afetividade, imaginacdo, curiosidade, ludicidade, de forma
complementar.

Em 2014 ano de formatura, passei em um processo seletivo em primeiro lugar para uma
vaga de professora nos anos iniciais do Ensino Fundamental na Escola do Servi¢o Social do

Comércio — SESC, em Palmas-TO, minha primeira experiéncia profissional. Foi um periodo de

4 Referéncia ao artigo de Vidal, Pinho e Santos (2017), “A feira livre de Tocantindpolis e o entrelagar de luz e
sombra no brincar”, publicado nos anais do II INTERFOR, 2017, em que realiza uma reflexdo mais ampliada
dessa metéfora.
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muita aprendizagem e desafios, em que pude vivenciar de forma mais adensada 0s meandros
da profissdo docente, a avaliacdo ainda se fazia minha companheira inseparavel, embora ainda
ndo desenvolvesse estudos acerca do tema.

A proposta da escola Sesc chamou-me atencdo posto que se pautava no que preconiza a
perspectiva teorico-epistemoldgica construtivista interpretativa, que em sua dimensdo
ontoldgica enxerga a realidade como mutavel, dindmica, diversa, construida e divergente, e
tendo como algumas de suas bases epistemoldgicas o carater interpretativo da realidade, a
subjetividade, entendendo o individuo como ser ativo na construcdo de sua realidade na qual
sujeito e objeto encontram-se imbricados numa relacdo de interdependéncia e interacdo
(MORAES, 2008a).

Destarte, minha identidade docente, ainda em construgdo, ansiava por empreender
passos para conquistar caminhos e os desafios da docéncia na educacao bésica instigavam, cada
vez mais, a buscar meios de contribuir para a qualidade das aprendizagens.

Tendo isto como objetivo, passei a planejar de forma que todas as disciplinas pudessem
dialogar, inclusive para que transparecesse esse didlogo nos instrumentos de coleta de dados
para a avaliacdo. Naquela época, ndo sabia ao certo se o que fazia era interdisciplinar, mas fazia
algo que se aproximava, bem como tinha uma preocupacdo em formular perguntas claras e
objetivas que fossem de facil compreenséo para os alunos.

Recordo-me que uma vez, em uma aula de matematica, saimos da sala e fomos conhecer
outras formas que os nimeros assumiam em diferentes espacos e ambientes. Munidos de
caderno, lapis e réguas, fomos a um espaco onde havia ceramicas brancas cobrindo o chéo,
perfeito para estudar perimetro e area.

Antes de ir ao encontro dos dados, realizamos um estudo em sala sobre o conceito do
contetdo, fizemos a resolucdo conjunta de alguns exemplos e em seguida, fomos explorar
espacos. Foi uma festal Todos encontravam-se envolvidos na tarefa e os que tinham
dificuldades, se agrupavam com colegas, que discutiam sobre suas compreensdes e partilhavam
seus resultados e descobertas. Isso foi, de fato, muito interessante, tanto, que ao realizar a prova
do bimestre, ndo houve dificuldade nesse conteudo.

Ao mesmo tempo que faziam calculos, também desenvolviam habilidades de escrita,
nocOes espaciais, reconhecimento de formas, texturas, trabalho individual e em equipe,
organizagdo do pensamento de forma coerente para apresentagédo dos resultados e planejamento.

Isso mostra, que mesmo uma atividade simples como essa, deve ser planejada de modo a
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promover a aprendizagem satisfatoria® dos alunos, considerados os critérios para proceder a
avaliacdo de forma coerente e ética, no sentido de que a ética, como diz Luckesi (2011, p. 248)
“tem a ver com a verdade nas relagdes conosco mesmo e com os outros”, para ndo repetirmos
com frequéncia a frase: ‘eu ensinei, o aluno ¢ que ndo aprendeu’ ou ‘vocés vao ver na hora da
prova’, o que denota que ensinarei uma coisa e perguntarei outra.

Essa preocupacéo se fazia presente em minha pratica e mesmo diante de muitos desafios
novos para mim, era necessario sempre escolher a melhor resposta para os problemas éticos
que me afligiam enquanto professora recém formada, portanto, iniciante, e amparo-me em
Morin (2011a) para dizer que a ética € uma constru¢do humana sujeita a ilusdo, ao engano e as
incertezas, assim, a inquietude pela busca de uma boa resposta alimenta nossas a¢cdes no mundo.

Ainda ansiava por uma maior qualificacdo de meu processo formativo, foi quando em
2016 concorri a uma vaga no Programa de Pds-Graduagdo Stricto Sensu em Educacdo da
Universidade Federal do Tocantins, PPGE/UFT e consegui! Comegava uma outra fase do
caminhar: o avancar no percurso formativo por meio dos desafios propiciados tanto pelas
disciplinas quanto pela pesquisa em avaliacdo da aprendizagem, tendo como suporte 0s aportes
teodricos do Grupo de Pesquisa em Rede Internacional Investigando Escolas Criativas — RIEC-
Tocantins®, coordenado pela professora Doutora Maria José de Pinho, minha orientadora.

Por vezes agimos de modo tdo disjuntivo, que em vez de agregar o que é diferente, 0
excluimos como se nada tivesse a contribuir e visualizamos o0 outro e suas diversidades como
um borréo etnocéntrico’, onde o que é valido e correto é apenas o que pensamos e acreditamos,
e assim, encerramo-nos em nossas certezas e verdades absolutas, dentro de caixas que parecem

intransponiveis. Deste modo, como pontuou Jostein Gaarder (2012), deixamos de nos encantar

5 Luckesi (2014a) fala de aprendizagem plena (ou satisfatdria), em conformidade com o planejamento, com os
conteldos a ensinar e que devem ser aprendidos. Para isso € preciso levar em considera¢do um padréo de qualidade,
também pleno, que néo permita a existéncia de lacunas e caréncias de conhecimentos e habilidades e dé condi¢des
ao aluno de aprender o necessario para que seja capaz de aprofundar e refinar sua aprendizagem.

6 Criado em junho de 2012, o Grupo de pesquisa em Rede Internacional Investigando Escolas Criativas (RIEC —
Tocantins), tem como coordenadora a professora Dr? Maria José de Pinho, da Universidade Federal do Tocantins,
e encontra-se vinculado a Rede Internacional de Escolas Criativas (RIEC) por meio do acordo de cooperacdo e o
projeto de pesquisa Escolas Criativas, objetivando “reconhecer e difundir o potencial inovador e criativo da escola
do século XXI” (SUANNO; TORRE; SUANNO, 2014, p. 15). Por caracterizar-se como uma rede composta por
outros grupos que desenvolvem pesquisas em diferentes realidades educacionais, fomenta estudos nos campos da
criatividade, transdisciplinaridade, complexidade e ecoformacao.

" Em referéncia a obra de C. L&vi-Strauss, “Ragca e historia”. Ao discutir sobre historia estacionaria e historia
cumulativa, utiliza a metéfora de um viajante que, sentado a janela de um trem, ao ver outro trem passar em dire¢do
contréria, apenas avista uma impressao confusa, uma imagem distorcida. O autor propde essa metéafora para ilustrar
a questdo da significacdo das culturas e faz densas criticas sobre a classificacdo destas em desenvolvidas e
primitivas, tendo em vista o olhar aligeirado sobre elas, e aponta que, assim como o borrdo do trem, as culturas
diferentes da nossa com suas outras Idgicas e racionalidades, nada significariam se ndo fossem levadas em
consideracao suas singularidades e particularidades.
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com a vida, como fazem as criangas, e nos acomodamos por nos habituar ao mundo e té-lo
como evidente.

Nesse sentido, ¢ importante destacar também a disciplina “Docéncia no Ensino
Superior™® e as substanciais contribuicdes de autores que entendem a educacdo como uma
importante impulsionadora de mudangas. Nesse Viés encontra-se a formacao docente, que ndo
pode mais ser entendida de modo mecanico de assimilacdo/reproducdo do conhecimento, mas
com outra logica de pensamento, que converse com 0S contrarios, a0 mesmo tempo
complementares, que busque a compreenséo, que religue os conhecimentos antes separados em
multiplas partes e que compreenda a teia complexa da vida.

A participacdo no Grupo de pesquisa RIEC - Tocantins foi fundamental, ndo s6 para o
amadurecimento do objeto de pesquisa, mas para 0 acesso as discussbes ontologicas e
epistemologicas relacionadas a teoria da complexidade, a transdisciplinaridade, a criatividade,
bem como a reflexao sobre 0s modelos estruturantes do pensamento que amparam nossas agoes
no mundo, o que inclui a formacdo de professores e suas praticas docentes, dentre elas, a

avaliacdo, enquanto importante componente da e para a aprendizagem.

1.2 Justificativa e relevancia da pesquisa

Faz-se cada vez mais presente a necessidade de superar a visdo mecanicista e
reducionista tanto da vida quanto das praticas pedagdgicas oriundas do paradigma conservador
que, pautado na ldgica classica, fragmenta o conhecimento, a vida e as relacGes sociais. A
educacdo ndo esta distante dessa logica, que hd muito tempo pauta suas praticas na reproducao
do conhecimento para serem assimilados e transmitidos de forma passiva aos alunos, e que,
muitas vezes, ndo fazem sentido para suas vidas.

E importante reconhecer que a educacio como se configura hoje, bem como os modelos
de avaliacdo, ou melhor, de exames escolares, tem herancas histéricas que foram constituidas
no decorrer dos séculos XVI e XVII, com o surgimento da escola moderna cuja estrutura prevé

que um professor ensine a muitos alunos® de uma vez (LUCKESI, 2002). Assim,

8 Disciplina ministrada pela professora Dr2 Maria José de Pinho.

% Utilizar-nos-emos do termo aluno no sentido em que identifica Marcos Aurélio Fernandes (2009, p. 39): “a
palavra latina alumnus, aluno [em que] lumnus é a corruptela de lumina, luzes. O prefixo ‘a’, por sua vez, ndo tem
sentido privativo, mas copulativo, cumprindo uma funcéo de énfase [...] Aluno ndo é aquele privado de luz, como
se diz por ai, mas ¢, sim, aquele que ja traz consigo, [...] as luzes para aprender”. Nao temos a pretensdo de fazer
uma andlise etimoldgica da palavra, conquanto convém comentar que a palavra aluno, conforme consta no
Dicionério Etimoldgico da Lingua Portuguesa (CUNHA, 2012) se refere aquele que recebe instrugdo, mas também
deriva do verbo alere ‘alimentar, nutrir’, cuja acep¢io esta em ajudar a crescer, desenvolver, fortalecer, produzir
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desenvolveram-se préaticas de transmissdo de conhecimento em que havia pouco interesse em
entender como se processa a aprendizagem. Isso ocorreu porque o ensino era entendido mais
como repasse de informacGes para serem gravadas na mente, sendo o professor percebido como
0 centro do processo: aquele que detém o saber.

Podemos observar isso na sistematizacdo pedagdgica jesuitica, com a Ratio Studiorum,
cujos procedimentos pedagogicos eram unificados e o papel do professor era o de transmitir
contetdos, sendo os conhecimentos indiscutiveis e repassados com o intento de serem
memorizados. Tal operagéo era considerada essencial no ensino e na aprendizagem.

A avaliagdo, inclusa nesse contexto, estava — e ainda persiste em estar — por conta da
reproducdo inconsciente dessa representacéo social. Configurada como exame, foi vista como
um elemento externo a aprendizagem e, também, como um recurso de controle na organizacao
dos estudos. Visava a memorizagdo do contetido para 0 momento da prova. Os exames, COmMo
foram sistematizados, possuem raizes milenares. De acordo com Luckesi (2011), na China
aproximadamente ha 3.000 anos antes da era Crista, eram utilizados para selecionar soldados
para 0 exercito e 0s que nao eram bons, eram descartados. Essa situacdo pode ser visualizada
quando se valoriza mais a aprovacao-reprovacao do que o cuidado com a aprendizagem.

Mesmo com toda discussao em torno da avaliagédo, é preciso avancar e ampliar o olhar
acerca desse tema, que ainda € visto como complicado ou como uma ferida aberta, porque as
raizes historicas dos exames estdo tdo arraigadas, que logo que se pensa em avaliar, vem a
mente classificar como bom ou ruim alguma coisa, alguém, ou uma instituicdo, enfim, a ideia
de exclusdo é muito marcante, assim como a de ranqueamento e rétulos.

A avaliacdo numa perspectiva complexa e transdisciplinar, € continua e se da em
variadas formas e momentos de realizacdo, em que nem sempre tem como primeira necessidade
quantificar, mas investigar as aprendizagens, orientar e reorientar praticas pedagogicas,
considerando também, outras dimensdes da avaliacdo, com base em Batalloso e Moraes (2015),
como a autoavaliacdo, a avaliacdo por pares entre os proprios alunos, alunos-professores e ndo
somente professor-aluno. E fundamental que o aluno seja também protagonista desse processo,
estimulando, deste modo, o desenvolvimento das dimens6es formadora e autoformadora, o que
colabora na construcdo da autoestima e da autonomia de pensamento, de um sujeito capaz de

auto gerir sua aprendizagem.

(ALMEIDA, 2011) por meio do ato de alimentar. O que nos remete a nocao de incompletude humana, de um vir
a ser sempre em construcao.
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Por isso, esta pesquisa ousa adentrar nesse ambito para, antes de tudo, compreender o
que se entende e 0 que se pratica como avaliacdo, e como ampliar o conceito de avaliagdo da
aprendizagem numa perspectiva complexa e transdisciplinar.

Para tanto é preciso problematizar as percepc6es acerca da avaliacdo da aprendizagem,
para que se possa, inclusive, ter clareza de que as notas sdo dados temporarios sobre a
aprendizagem, registros dos exames e até podem ser registros para proceder aos diagndsticos
da avaliacdo, mas séo apenas parte do processo. Desse modo, a pesquisa aqui proposta, dispde-
se sob a linha de pesquisa “formagdo de professores e saberes docentes”, tendo como aporte os
pressupostos epistemoldgicos da complexidade e a transdisciplinaridade como substanciais
perspectivas para compreender a avaliagdo da aprendizagem, ampliando sua reflexéo
conceitual.

Assim, esse estudo se deu no @mbito da educacgédo basica, expressivamente, nos anos
iniciais do ensino fundamental, da Escola Municipal Henrique Talone Pinheiro, no municipio
de Palmas-TO. Essa escola nos chamou a atencdo por ter como proposta uma abordagem de
ensino que busca a interdisciplinaridade, como base para que a criatividade possa ser
estimulada. Essas informagdes constam no Projeto Politico Pedagdgico, o que nos levou a
escolher o locus de pesquisa, por acreditarmos que a instituicdo busca trilhar um caminho para
aléem do ensino transmissivo, reducionista e disciplinar dentro de suas possibilidades,
potencialidades e limites. E a avaliacdo da aprendizagem imbuida desse ideal, encontra amparo
na perspectiva formativa, a qual, a escola campo da pesquisa, assevera em seus documentos
oficiais.

Tendo em vista as discussdes desenvolvidas no Grupo de Pesquisa em Rede
Internacional Investigando Escolas Criativas — RIEC entorno da complexidade, da
interdisciplinaridade, da transdisciplinaridade, da ecoformacao, da resiliéncia e da criatividade,
macro conceitos que desvelam novos referenciais para encaminhar o desenvolvimento da
educacdo no seio de mudancas emergentes na contemporaneidade, € que emergiu 0 desejo em
depreender as facetas complexas e transdisciplinares da avaliacéo.

Faz-se mister destacar, que a pesquisa teve por pretensdo lancar um olhar de valorizacao
do potencial das préaticas desenvolvidas pela escola, que revelam resultados relevantes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento do humano de forma a considerar sua inteireza. Desta
forma, almejamos com esta pesquisa avangar com as discussdes acerca da avaliacdo da
aprendizagem inspirada na teoria da complexidade e da transdisciplinaridade, com o intuito de

partir do que se pensa e faz na escola, acerca da avaliacdo, para com isso, compreendé-la em
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sua multidimensionalidade (MORAES, 2015), como possibilidades de novos caminhos para 0s
desafios impostos na contemporaneidade.

A partir do que se explicitara, a pesquisa desenvolveu-se nos contornos do
questionamento: Os modos como os professores dos anos iniciais do ensino fundamental
percebem a avaliacdo da aprendizagem, permite uma aproximagdo com as perspectivas
epistemoldgicas da complexidade e a transdisciplinaridade?

Para atender ao problema, alguns desdobramentos se fizeram necessarios para a busca
de algumas respostas, e encontram-se expressos sob 0s objetivos abaixo. Para tanto, delineou-
se 0 seguinte objetivo geral:

e Compreender qual a percepgéo de avaliacdo da aprendizagem de professores dos 3°

e 5° anos iniciais do ensino fundamental da Escola Municipal Henrique Talone
Pinheiro, e qual sua proximidade com o que sugerem a teoria da complexidade e a
transdisciplinaridade.

E tendo como impulsionadores do percurso, expressamos 0S seguintes objetivos
especificos:

e Apresentar as discussdes atuais sobre avaliacdo da aprendizagem em sua
perspectiva formativa, buscando aproximar com 0 que sugerem 0S pressupostos
epistemologicos da complexidade e da transdisciplinaridade;

e Identificar as percepcdes sobre a avaliacdo da aprendizagem de professores do 3° e
5° anos iniciais do ensino fundamental da Escola Municipal Henrique Talone
Pinheiro;

e Refletir sobre as contribuicbes da epistemologia da complexidade e a
transdisciplinaridade para a pratica de uma avaliacdo formativa.

Desta forma de compreensao organizativa, desencadearam-se as se¢es que compde este

estudo, que sdo 6 (seis), quais sejam:

A introducdo, a qual apresenta o que caracteriza pesquisa de modo geral, seus fios
condutores, 0s quais se encontram expressos na caracterizacdo tema, da problematica e de seus
objetivos, bem como explicita a organizacao das secdes seguintes.

A segunda secdo, apresenta os caminhos metodoldgicos, o contexto do locus de
pesquisa, caracteriza-se 0s participantes, o tipo de pesquisa, 0s instrumentos para a coleta de
dados, de modo que se tenha claro o processo de investigacao.

A terceira secdo apresenta 0s pressupostos teoricos e epistemoldgicos em que estdo

imbuidas a complexidade e a transdisciplinaridade, bem como, 0s contextos historicos que



27

desembocaram na necessidade de novos referenciais para a formagdo humana e para a
educacéo, o que inclui a compreenséo sobre paradigmas e o que, tendo em vista o contexto, se
torna predominante e que importa para a discusséo que envolve educacéo, de modo mais amplo,
para se pensar, consequentemente, no que é especifico como as préaticas de avaliacdo da
aprendizagem escolar sob as lentes da complexidade e da transdisciplinaridade.

A quarta secdo aborda discussdes atuais sobre a avaliacdo da aprendizagem escolar em
sua perspectiva formativa, tendo em vista que a instituicdo a qual realizou-se a pesquisa, deixa
clara a sua posicdo de que a avaliagdo em que se ampara € a formativa, integrando seu aspecto
somativo. Porquanto, viu-se a necessidade de explicitar do que se trata o conceito de avaliacdo
formativa, para compreender se a escola tem clareza, bem como, se organiza seu trabalho
pedagdgico em consonancia com o que dispde o documento legal que expressa sua identidade,
0 PPP. Assim, empreendeu-se esforgos para depreender a avaliagdo da aprendizagem escolar
imbricada na tessitura complexa e transdisciplinar.

Na quinta secdo, estdo dispostas as analises dos dados coletados oriundos das
observacOes em sala, das entrevistas semiestruturadas com os professores, e das documentagdes
que tivemos possibilidade de acesso como o Projeto Politico Pedagogico, Relatorios do Sistema
de Avaliacdo Educacional do municipio de Palmas — SAEP.

Na sexta e ultima secdo, tecemos as consideracGes sobre o decurso percorrido no
trabalho de pesquisa, bem como as reflexdes advindas das articulagdes tedricas e empiricas que
exprimem a compreensdo de que as discussdes entorno da avaliacdo da aprendizagem escolar
amparadas pela epistemologia da complexidade, ilumina 0s passos para 0 aprimoramento
sempre continuo do professorado, acreditando-se na possibilidade de contribuir para o repensar
de praticas, tendo em vista que a avaliacdo seja uma forma consciente, coerente e fundamentada
gue sustente 0s processos educacionais, colaborando para o seu primor.

De forma posterior e complementar, encontram-se 0s documentos que subsidiaram a
coleta de dados como o roteiro das entrevistas, e outros que fazem parte do percurso como o
Parecer Consubstanciado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFT, que compde a parte dos
apéndices e anexos.

Logo, os contributos desse trabalho apontam para o desejo de colaborar para a ampliacao
do olhar para a avaliacdo da aprendizagem, tendo como base os fundamentos epistemoldgicos
da complexidade e metodoldgicos da transdisciplinaridade, denotando a necessidade de recorrer
a esses novos referenciais, como forma de referenciar possiblidades de mudancgas na formacéo

de professores que se estabelece no seio das emergéncias do século XXI.
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2 AS SENDAS DO PERCURSO

Nesta secdo, busca-se demostrar o delinear do percurso, que ndo se da de modo retilineo,
mas sempre dindmico e diverso, quanto a propria realidade. O fenbmeno em si, € como um
tesouro por ser descoberto, que pode ser visto e interpretado por diferentes angulos.

O problema é a chave para a primeira de muitas pegadas no caminho, sendo o eixo pelo
qual se vai desvelando um prisma da realidade. As sendas deste percurso buscam apresentar o
cenario em que esté envolto o objeto de pesquisa, ou seja, a avaliacdo da aprendizagem sob a
Gtica da teoria da complexidade, bem como a trajetéria metodolédgica e os aportes tedricos que
permitiram guiar o processo de investigacao.

Ressalta-se que para entrelacar a trama desse estudo e seus contornos, muitas
inquietacdes, incertezas e reorientacdes se fizeram presentes, desde a escolha pelo tema, do tipo
de pesquisa as técnicas e instrumentos de coleta de dados, locus de pesquisa e levantamento de
participantes. Todo o percurso esta imbricado em construcoes, desconstrucdes e reconstrucoes,
seja do problema de pesquisa e objetivos como da propria pesquisadora, que dentro de um
movimento autopoiético de observador, participante, que age, influencia e ¢é influenciado pelo
meio, numa teia complexa de rela¢bes das quais nao se pode distanciar-se, foram sendo tecidos
os fios do grande tear que permitiu compreender a avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva
complexa e transdisciplinar, tendo como foco a percepcao dos professores dos anos iniciais do
ensino fundamental, considerando o objeto de estudo como uma pratica docente,
institucionalizada e ratificada, inclusive, no Projeto Politico Pedagdgico — PPP da Escola
Municipal Henrique Talone Pinheiro, locus da pesquisa de campo.

A seguir, apresenta-se o percurso metodolégico composto pelos diferentes elementos
escolhidos para delinear o caso, quais sejam: entrevistas, que subsidiam a apreensdo de
referéncias e percepc¢oes plurais por meio das narrativas; observagdo direta, que compreende
momentos intensos de vivéncias acerca dos processos avaliativos, principalmente, no que tange
a relacdo entre professor e aluno, bem como o estabelecimento de relagdes e interrelacdes entre
0s sujeitos da pesquisa (pesquisadora e participantes); e analise documental, que contribuiu para

compreender a realidade em seus aspectos legal e institucional.

2.1  Caracterizando o locus da pesquisa

Para trilhar os processos que envolvem esta investigacdo, 0 espaco e contexto da

pesquisa contemplam as séries iniciais do ensino fundamental da escola Municipal Henrique
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Talone Pinheiro — HTP. A principio a pesquisa seria realizada de 1° ao 5° ano, todavia, com o
decorrer da pesquisa no campo, fizemos o convite, porém, nem todos os professores aceitaram
participar, inviabilizando as etapas de coleta de dados que envolvem entrevistas e observacgoes
em sala. Por esse motivo, centrar-se-a no que concerne aos dados obtidos por meio de
entrevistas e observagdes com professores do 3° e do 5° ano que aceitaram participar da pesquisa
concedendo entrevista e permitindo acompanhar as aulas.

A Escola Henrique Talone Pinheiro foi inaugurada em dezembro de 1996, mas néo se
encontrou dados oficiais sobre sua histéria nos documentos disponibilizados, como o PPP.
Todavia, em conversas informais, descobrimos que a histéria € bastante triste e dramatica.

Em 1996, Henrique Talone Pinheiro um garotinho de 10 anos, sorridente, que adorava
brincar e correr, viajou para Goiania a fim de passar uns dias com a tia Martha Cozac,
empresaria do ramo de confecgdes. Os dois foram brutalmente assassinados dentro de casa a
facadas por um primo de terceiro grau de Henrique, que trabalhava para Martha e sabia que esta
guardava em sua casa dinheiro e cheques. O caso teve ultimo julgamento em 2016 e o juri
absolveu o acusado do crime®®.

O caso, ndao por menos, chocou e comoveu 0s moradores de Palmas, e a Prefeitura a
época, em homenagem ao menino, deu seu nome a unidade escolar que € palco dessa pesquisa.

A escola Henrique Talone Pinheiro nos chamou a atencdo, primeiro pelo parametro do
préprio IDEB, sendo a terceira escola de maior IDEB no municipio, com nota 7.0 em 2015, o
gue ndo se configurava como fator decisivo na escolha, mas por apresentar como proposta uma
abordagem de ensino interdisciplinar (PPP DA ESCOLA, 2017).

Essas informacGes apontadas, nos foram fornecidas inicialmente pela Secretaria
Municipal de Educacéo na fase exploratdria e posteriormente encontradas no Projeto Politico
Pedagogico - PPP da escola, o que nos levou a escolher o locus de pesquisa, por acreditarmos
que essa escola busca trilhar um caminho para além do ensino transmissivo, reducionista e
disciplinar dentro de suas possibilidades, potencialidades e limites, possuindo assim, a priori,
uma das quatro dimensbes que Torre (2002)!2delineia como essenciais para um ensino

transformador e formativo: a dimenséo volitiva, da vontade, do querer.

10 Informacéo retirada do site G1, noticia publicada em 09 de junho de 2016 sob o titulo “Pai de Henrique Talone
critica juiri que absolveu acusados de crime em GO”.

1 Informacéo obtida por meio do site do INEP, consultado em agosto de 2018.

2.0 ensino como transformacdo formativa, possui como pilares quatro dimensdes, que sdo caracterizadas por
Torre (2002) da seguinte forma: a) afetiva (ser, sentir): envolve atitudes, valores, clima, colaboracdo, abertura,
sensibilidade, flexibilidade; b) cognitiva (saber, conhecer): esta relacionada ao conhecimento da disciplina,
conhecimentos psicopedagogicos, didaticos e curriculares; c) efetiva (fazer, atuar): que inclui a tomada de
decisdes, a elaboragdo de projetos inovadores, estratégias didaticas inovadoras e a avaliagdo da aprendizagem; e
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Destaca-se essa caracteristica com o intuito de ressaltar o quanto ja se mostra substancial
0 interesse em sair do lugar comum, embora ainda ndo se mostre de forma clara dentro do
projeto da escola como se pode fazer isso, todavia percebe-se que nesse documento oficial, ha
uma compreensdo de que a escola possui uma funcao social, politica e formativa, que se baseia
numa perspectiva de “desenvolvimento integral das pessoas [...] na importancia do contexto
social e das relacdes estabelecidas, a fim de se efetivar a formacéo do aprendiz na cidadania e
para a cidadania” (PPP, 2017, p. 5), o que revela a possiblidade e um potencial inicial para se
pensar a formagdo continuada dos professores para a mudanca que se da de forma
“contextualizada no local de trabalho, motivada pelos proprios problemas e alentada pela agao
conjunta e colaboradora do professorado” (TORRE, 2002, p. 12).

O que também nos faz lembrar, quando falamos de vontade e afetividade, do que diz
Morin (2011a) acerca da necessidade de se exercitar a dialdgica razdo-paixao, num jogo de
contradicdo e complementaridade, como ying e yang, tendo em vista, que todas as atividades
racionais estdo envolvidas por afetividade, compreendendo, que a0 mesmo tempo em que a
paixdo pode cegar, é também a unica capaz de mobilizar e iluminar a razéo, por isso, ndo se
trata de excluir a afetividade, a paixdo, o sentir, mas de integra-los em um movimento de
equilibracéo, tendo a razdo como vigilante, como consciéncia racional, como aquela capaz de
dar lucidez no mar de delirio da paix&o, capaz de detectar o erro e a ilusdo; e a paixao como
necessaria a humanizacdo da razdo, para que uma ndo se sobreponha a outra, degradando-se
mutuamente e ao proprio ser e no caso especifico, a instituicdo e a construcéo de sua identidade.

E nesse sentido que entendemos que toda tentativa de mudanca em busca de melhorias
deve ser encorajada e estimulada a avaliar seus passos, para que se possa compreender quais 0s
caminhos podem ser trilhados para alcancar o que se almeja que, neste caso, se trata de um
ensino interdisciplinar, o que, nesse sentido, desponta como potencialidade para propiciar acées
inter e mesmo transdisciplinares. Essa € uma singularidade da escola importante a ser observada
e ampliada.

No que tange aos aspectos geograficos e fisicos, a Escola Municipal Henrique Talone
Pinheiro, se caracteriza como uma escola publica da zona urbana, localizada na regido central
da cidade de Palmas — TO, na quadra 210 Sul, Alameda 05, Lote 10, Plano Diretor Sul. Oferece
Educacdo Basica de 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental, nos turnos matutino e vespertino.

Possui 12 salas que se encontram divididas nos periodos matutino e vespertino conforme

quadro abaixo. Em 2017 a escola contava com 817 alunos matriculados, e observou-se também

d) volitiva (vontade, querer): requer a superacdo de dificuldades, conflitos, habitos de trabalho, a busca pela
qualidade e o desenvolvimento pessoal.
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que no quadro de professores, ha 28 graduados, 4 que possuem magistério ou normal superior
e 4 pedagogas desempenhando papéis de gestdo e orientacdo pedagogica, dentre elas a diretora
(PPP, 2017).

Quadro 1 - Quantidade de salas por turno

Turno 1°ano | 2°ano | 3°ano | 4°ano | 5°ano | 6°ano | 7°ano | 8°ano | 9°ano
Matutino 2 2 1 1 1 1 1 1 1
Vespertino 2 2 1 2 1 2 1 1 1

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base na organizacdo da escola em 2017.

A escola possui uma boa estrutura fisica com muitos espagos que ainda podem ser
melhorados e ampliados, como o parquinho, a horta e uma grande area aos fundos da quadra de
esportes®. No PPP (2017) da escola, percebe-se uma preocupagcio ao falar do espago, afirmando
que a estrutura fisica é parcialmente adequada, que necessita de ampliar os espagos de salas de
aula, ja que possuem um grande publico e as salas s&o insuficientes, também é ressaltado que a
equipe pensa em realizar reformas para aproveitar o espaco fisico para o desenvolvimento de
outras atividades como danca, musica, ginastica ritmica, pratica de esportes como badminton,
xadrez, aulas de reforco, essas ultimas, muitas vezes, ocorrem no espago do refeitorio, que €
coberto, mas ndo é fechado, o que o deixa exposto as intempéries do tempo como calor, vento,
sol.

Ha um jardim que fica logo a entrada da escola, e que é interessante pontuar, que fora
uma iniciativa das criancas e de um docente!* do 3° ano®®, cuidar para que o ambiente esteja

sempre bonito, limpo, possibilitando uma area de lazer para todos.

13 No decorrer do ano de 2017, surgira o desejo de revitalizar esse espaco, um senhor que trabalha como zelador,
resolveu empreender esforcos para cultivar a terra. Em conversa informal, falou-me que apresentou a ideia a
diretora, que se interessou e decidiu que apoiaria sua viabilizacdo. Pessoas da comunidade também contribuiram,
revelara-me que um pai de aluno doou sementes de milho. Em outubro do mesmo ano, comecara o trabalho de
preparo da terra para o plantio incialmente de milho e mandioca.

14 Utilizaremos a palavra docente para identificar professores sem que necessariamente denote caracteristica de
género.

15 No inicio de 2017, um estopim desencadeara o inflamado desejo de modificar uma parte da realidade que se
mostrava insatisfatoria para o bem comum: os maus cuidados com o jardim. “Estdo pisando na grama!”, dissera
uma coordenadora pedagogica inconformada com a situacdo. N&o era s6 o jardim, mas o ambiente escolar como
um todo, e ndo so pela escola, também pela vida de modo mais amplo. Se agimos de modo inconsequente em casa,
nos acostumaremos a fazer igual em outros espagos sociais, e a escola tem um importante papel no que tange a
problematizacdo de comportamentos que prejudiquem a convivéncia harmoniosa entre 0s seres humanos com seus
pares, com 0 meio ambiente, com a vida e tudo o que faz parte dela e contribua para sua existéncia. Nesse ambito,
uma professora atenta e preocupada, solicitou aos alunos sob sua responsabilidade que ajudassem, conversando
com as pessoas para que ndo pisassem na grama, que cuidassem do jardim. Isso se dera sem sucesso. A
inconformidade fez com que, de modo resiliente, superassem a frustracdo de ndo serem ouvidos e se pensassem
novas formas de se fazer entender. Foi quando uma forga da coletividade, com empenho, ousou organizar uma



32

H& também uma &rea calcada com amarelinhas pintadas no chdo, onde as criangas
menores do 1° e 2° anos brincam sob superviséo de professores e coordenadoras/orientadoras,
possui um parquinho que ndo € muito utilizado, em sua maior parte se encontra trancado porque
é pequeno e ndo passou por reformas. Além de ao fundo do parquinho ter outra area onde antes
era uma horta, e hoje tenta-se, por iniciativa individual do zelador, revitaliza-la.

A escola possui uma sala de recursos para atendimento as criangas com necessidades
educacionais especiais e transtornos globais do desenvolvimento como sindrome de Down,
autismo, criancas com altas habilidades, entre outros, sdo aproximadamente 10 criangas pela
manhd e 10 a tarde, conforme consta no PPP (2017). Tendo em vista 0 espaco pequeno, s6 é
possivel o atendimento de uma crianga por vez, todas tem seu horério agendado. No espaco da
biblioteca, se realizam projetos de leitura desenvolvidos pela escola como “O prazer de ler na
escola e pelo mundo afora”®, também é utilizada em alguns momentos para aula de reforgo
pelos professores do Programa Mais Educacdo, por professores efetivos da escola ou pelos
alunos para uma boa leitura durante o recreio ou no contraturno, as crian¢as gostam muito de
ler, isso € um ponto muito importante e deve ser ressaltado.

Ao lancar o olhar para as salas de aula, percebe-se que em todas as salas dos anos iniciais
do ensino fundamental, ha um cantinho da leitura com bastantes gibis, revistas e livros diversos,
em todo 0 momento em que os alunos ndo estdo desenvolvendo atividades, correm e envolvem-
se com os livros. Percebe-se, nesse sentido, que a relacdo entre professor e aluno ndo é
autoritaria, expressando o respeito pela liberdade para desenvolver outras atividades de
interesse como ler e mesmo utilizar-se dos brinquedos que estao dispostos em um dos cantinhos.

O ambiente da escola como um todo € limpo e bem cuidado. A disposicdo das cadeiras
nas salas de aula é sempre em fileiras, raras vezes, ha disposi¢do das cadeiras de outra forma.
Todavia, isso também se deve pelo fato de que as salas sdo pequenas, geralmente, hd muitas
criancas, em torno de 35, exceto 0s primeiros anos em que percebi que o nimero é reduzido em
torno de 17 a 20 criancas. E para além disso, a relacdo dos alunos e professores é de muito
compromisso com a aprendizagem dos contetdos.

Salienta-se que as observacGes em sala foram feitas nas turmas cujos professores

aceitaram participar da pesquisa, sendo que fora solicitada permissdo para entrar na sala

manifestacdo, com cartazes e direito a falar pessoalmente em todas as salas. Fato € que seus esforgos foram
reconhecidos e o jardim se encontra vivido. (Dado obtido por meio de entrevista elaborada pela pesquisadora,
2017).

16 Esse projeto € um dos mais atuantes na escola, cujos objetivos essenciais estdo voltados para minimizar
problemas relacionados a alfabetizacéo e letramento, dificuldades em leitura, escrita e interpretacdo, bem como
incentivar o habito da leitura, interpretagdo e analise de obras literarias (PPP, 2017).
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também aos alunos, que me aceitaram bem, aos quais expliquei que estava fazendo uma
pesquisa e que assistiria aulas dos professores participantes. Ao todo foram duas semanas de
observacdo em sala de aula, uma semana para cada ano, (3° e 5° anos) nos periodos matutino e
vespertino, sendo os mesmos professores. Para identificacdo dos participantes da pesquisa tanto
no que concerne as observacdes em sala quanto as entrevistas, utilizar-se-a cddigos da forma

representada no quadro abaixo:

Quadro 2 - ldentificacdo dos participantes e quantidade de observagGes em sala'’.

Série/Ano Area de atuacéo Cadigo de identificacdo Aulas observadas
3° Linguagens/matematica DO1 7
3° Linguagens DO2 5
50 Linguagens/matematica DO3 10
50 Ciéncias Humanas DO4 8
_ Educacdo especial DO5 _
_ Representante da gestdo DO6 _

Fonte: Elaboracdo prépria.

Nas salas em que foram feitas observacoes, percebe-se que sdo bem ornamentadas, todas
tém cartazes com combinados: levantar a méo para perguntar, pedir licenca para sair e entrar
na sala, usar sempre palavras que denotem gentileza como com licenca, obrigado/a e cantinho
da leitura com gibis, revistas, livros diversos, armario com brinquedos como lego, quebra-
cabecas. Na sala de DO1, hd uma espécie de malha geométrica presa ao teto, feita de TNT em
que foram coladas pecas geométricas em 3D como cubos, cilindros, cones, piramides, tubos,
onde constam os nomes dos alunos que fizeram a colagem. H4 em um dos cantos ao fundo da
sala, uma arvore grandiosa feita de papel em sua maior parte de cartéo, sulfite e mesmo papelé&o,
que se estende até o canto superior. Ao lado desta arvore fica o cantinho da leitura, onde ha

uma estante com livros variados.

17 Nomes ficticios em que procuramos denominar em forma de codigos para evitar identificacdo de género e
consequente identidade dos participantes, tendo em vista o sigilo, sendo assim a sigla DO significa docente e indica
os professores que aceitaram participar da pesquisa. Todavia considerando que pelas veredas percorridas
encontramos um jardim florido, em que cada um com sua cor e forma acrescenta beleza e encantamento ao lugar
em que se constroem em conjunto, citamos a poetisa tocantinense Isabel Dias Neves, para ilustrar, com seu Fardo
Florido, os caminhos, as sendas, as trilhas, as lutas diérias que se ddo em comunhdo com tudo o que faz parte e
permite a vida: “O verso do fino vento acalanta, até o cerne, o mistério da existéncia.” (NEVES, 2006, p. 23),
como forma de agradecer a imensa contribui¢do dos participantes desta pesquisa.
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Algo interessante é que a partir do 6° ano, as ornamentacdes das salas vao diminuindo,
até ndo ter mais tanta coisa colorida, mas alguns cartazes de trabalhos. E como se a ludicidade
SO existisse em uma parte da vida, na infancia, e que as demais fases da vida ndo devessem se
ocupar disso. Contudo, como nosso objeto ndo € especificamente a ludicidade, ndo nos
alongaremos no tema, mas convém ressaltar, que ela faz parte de nossa vida como uma
experiéncia interna e plena do sujeito em qualquer atividade que esteja desenvolvendo
(LUCKESI, 2014b), pode-se dizer que somos homo ludens enquanto homo sapiens, e demens
(dado as paixdes), ou seja, homo complexus (MORIN, 2011a), que engloba todas as
multidimensionalidades humanas em suas contradi¢cdes e complementaridades.

N&o se quer afirmar com isso, que as salas que ndo possuem algum tipo de ornamento
sejam menos ldicas, mas que aos poucos, a propria forma de lidar com o espaco e os corpos*®
inseridos nele, deixa subentendido as prioridades e o tipo de homem que se almeja formar. Nao
ha mais tempo para brincadeiras, ¢ hora de assumir maiores responsabilidades, a vida é
competitiva conforme enfatiza a biologia de Darwin apud Lipton (2007), em que ha na natureza
um conjunto de espécies dividindo o planeta numa luta frenética e desesperada pela
sobrevivéncia, por isso, é preciso se preparar para 0s exames de selecdo, o que subjacente a
isso, denota a ideia do que exige o mercado de trabalho, naturalizando uma luta desleal em que

0 mercado dita as regras de competitividade, onde os mais fracos perdem no ranqueamento da

18 Corroboramos com o pensamento de Moraes (2008), que se ampara nos estudos da nova biologia em que se tem
importantes expoentes como Maturana e Varela (1995) e Lipton (2007), ao afirmar que nossa “corporeidade
funciona como uma inteireza ndo-dividida e que a cogni¢do humana resulta de processos que envolvem uma
cooperacdo global com o organismo todo” (MORAES, 2008, p. 135). Isso implica dizer que todo o plano de fundo
racional comporta o emocional. E preciso que ampliemos o olhar para nosso proprio corpo, deixando de vé-lo
apenas em sua particularidade mecénica ou bioldgica. Estamos acostumados a estudar nosso corpo dividido em
partes, como em muitos livros didaticos: cabeca, tronco e membros e acabamos objetificando-nos. Néo
entendemos que sem o corpo nada fariamos, ele é templo do espirito, € dele que emanam as sensacdes, é ele que
nos sustenta, que abriga todos 0s nossos componentes fisicos, bioquimicos, psicossociais, como por exemplo: a
cognicgdo, a consciéncia, os sentimentos etc. Nao respeitamos o suficiente nosso corpo e muitas vezes o
visualizamos como uma maquina. A consciéncia corporal vai além de cultuar um corpo perfeito nos moldes e
padrdes de beleza, ela advém de uma compreensdo da corporeidade implicada e imbricada com tudo o que nos
forma e permite existir a vida. O corpo é uma estrutura auto-organizadora por que se trata de “uma rede de
producdo de processos na qual a funcdo de cada componente consiste em participar da producdo ou da
transformacdo de outros componentes de uma rede que, continuamente, produz a si mesma” (MORAES, 2008, p.
135). Nesse sentido também destacamos a importancia do ambiente como “regulador da atividade genética” posto
que ¢ “o ambiente, o0 entorno que atua como contratista que 1€ e interpreta esses planos genéticos” (MORAES,
2008, p. 136; LIPTON, 2007, p. 16), assim, podemos intuir que o que ocorre no entorno das células e de modo
macro, no nosso entorno enquanto individuos, espécie e sociedade (MORIN, 2011), pde em marcha 0s mecanismos
da vida em uma rede relacional que se auto, hetero e eco-organiza. Por isso chamamos a atencao para se pensar
mais a fundo sobre os espacos de aprendizagens, para que sejam propicios e estimuladores de um reencantamento
da educacéo ndo como um espaco de atmosfera competitiva e de desalento. Com os estudos de Lipton (2007), em
Biologia da Crenca, é possivel desvelar, ao nos posicionarmos como co-criadores e co-autores de nosso destino e
do mundo em que vivemos, que podemos mudar a maneira como nos enxergarmos quem somos, e todo o potencial
que hd em nos posto que somos ao mesmo tempo fisicos, uma parte que perece, mas também eternos.
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vida, e com isso, deixamos de enxergar o carater colaborativo e de interacdo pelo equilibrio e
harmonia que existe na natureza e em nds, que somos parte dela.

E nesse sentido, que ao revelar as primeiras impressoes, reflete-se também sobre a
avaliacdo que estd imbuida de tudo o que compde a realidade, sendo ela, entendida por Hadji
(2005) apud Moraes (2008, p. 234) como uma “operagao de leitura da realidade”, dessa forma,
traz em si uma caracteristica interpretativa e intersubjetiva, posto que contempla a presenca de
diferentes sujeitos envolvidos no processo e, nesse sentido, “depende do que acontece na
estrutura cognitivo-emocional de cada leitor ou observador” (MORAES, 2008, p. 234), ¢ ¢ por
isso também, que falamos da relacdo imbricada de co-autoria e co-responsabilidade no processo
de formacéo dos sujeitos aprendentes, lembrando que é importante valorizar nossa capacidade
colaborativa e ndo competitiva, como afirma Lipton (2007).

A compreensdo sobre avaliagdo como leitura da realidade, que é complexa, revela
processos co-implicados na producdo de conhecimentos, que envolvem emocéo, intuicéo,
criacdo, co-criagdo, auto-organizacdo, em que ambos 0s sujeitos, no caso da avaliacdo da
aprendizagem, professores e alunos, apresentam interpretacdes da realidade, tendo em vista 0s
niveis de percepcdo em que cada um se encontra, que ndo sao definitivos ou conclusivos, mas
interpretacdes possiveis, posto que, essa leitura do real é influenciada pelo “conhecimento,
informagdes e valores que cada um traz consigo” (MORAES, 2008, p. 234).

O que implica dizer que a avaliacdo € multidimensional porque a propria realidade
também €, ndo é univoca porque nao ha somente uma interpretacdo possivel, tampouco é de
dominio de um sé sujeito no processo educativo: o professor, mas do que todos os envolvidos.
A funcdo principal da avaliacdo voltada para as questfes da aprendizagem, € colaborar para a
melhoria da qualidade da aprendizagem, bem como auxiliar na compreensao das dificuldades,
dos problemas, e como diz Moraes (2008, p. 233) a avaliagdo possui uma “fungdo formadora
que colabora nos processos de auto-organizacdo dos sujeitos aprendentes, assim como no
desenvolvimento de sua capacidade de aprender a aprender”, isto é, na constru¢ao de sua

autonomia.

2.2 O contexto institucional: como a escola projeta seu pensar e agir pedagogico-social

No que se refere ao aspecto presente na proposta, que € ao mesmo tempo politica e
pedagdgica, e que traz os tons de como a escola se identifica no seio da comunidade a qual
pertence e qual posicdo pedagdgica e educacional acredita, € que vislumbramos no Projeto

Politico Pedagdgico — PPP, a oportunidade de melhor compreender o locus da pesquisa em seu
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posicionamento ideoldgico institucionalizado, e de forma mais expressiva, visualizar em que
forma de avaliacdo a escola firma suas a¢des e pauta seus objetivos.

J& dissemos que a escola entende que a educagdo formal tem uma funcéo social, politica
e um valor formativo, revela também, a importéncia de se considerar o contexto social, as
relacbes estabelecidas entre os sujeitos que compdem a instituicdo, o que inclui, ndo so6
professores e alunos, mas tudo o que faz parte da escola, a comunidade e também os
desdobramentos relativos as politicas publicas para a educagéo.

Por isso, a escola entende que seu Projeto Politico Pedagdgico — PPP, enguanto
“instrumento ideologico e politico” (PPP, 2017, p. 5) deve atentar-se para essas questoes, para
que seja uma construgéo coletiva a fim de delimitar a direcdo e as ac¢fes da instituicdo, bem
como, visa gerir “os resultados de aprendizagem, através da proje¢do, da organizacido e
acompanhamento de todo o universo escolar.” (PPP, 2017, p. 5).

A escola Henrique Talone Pinheiro — HTP, possui como missdo “assegurar um ensino
que vai alem de transmitir informacdes aos alunos (...)” auxiliando “na formagao de cidadaos
capazes de atuar de maneira critica e solidaria, possibilitando um ambiente criativo, reflexivo,
consciente, envolto por cooperacdo e confianga” (PPP, 2017, p. 14-15, grifo nosso). E
importante ressaltar, mais uma vez, que é essencial, apoiar posturas pedagogicas que comegam
a entender que nossa forma de viver muda cada vez mais, bem como compreender que somente
a transmissdo de conhecimentos ndo contempla as necessidades vitais de uma sociedade
globalizada e com relagdes que se complexificam.

E preciso atentar-se para essas mudancas, inclusive, no campo da avaliacdo da
aprendizagem, em que se comecaram importantes rupturas a partir de 1986 com a elaboracéo
dos referenciais tedricos para uma avaliacdo formativa. A avaliacdo ndo € mais entendida como
técnica, classificatoria, descritiva, meritocratica, em que ora o professor se coloca como neutro
no processo avaliativo ora como juiz da sentenca do mérito, e onde os alunos ndo participam
dos processos de construcdo da avaliacdo. Por isso, quando a escola pontua seu desejo por uma
educacdo que forme pessoas criticas, solidarias, confiantes, conscientes, que saibam colaborar
e ndo competir, é preciso encorajar seu potencial.

Todavia, em muitos momentos, nota-se a importancia que se da aos aspectos
relacionados aos resultados das aprendizagens no gue tange as notas, quando visualizamos no
PPP, que a escola se atém aos resultados das avaliagcBes internas e externas relativas as
disciplinas de portugués e matematica, que segundo o PPP (2017, p. 6) serve para “orientar o
plano de agéo visando a melhoria significativa nos resultados de aprendizagem e a busca pela

exceléncia no ensino”.
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Esse contraste serd melhor discutido nas se¢Bes seguintes, mas aqui se pontua para que
vejamos a importancia de um projeto articulado de forma multidimensional considerando n&o
sO aspectos cognitivos, mas que esteja amparado no que bem demonstrou Torre (2002), citado
anteriormente: 0 ensino e a educacdo que se queiram transformadores e formativos devem
possuir como pilares as dimensdes cognitivas, afetivas, efetivas e volitivas.

Importa ainda ressaltar, que a escola entende em seu PPP a importancia da avaliacéo
para a “formagao integral dos alunos como seres capazes de conviver no meio social e respeitar
o meio ambiente” (PPP, 2017, p. 22), também afirma que o processo avaliativo se d4 de forma
continua e caracteriza-se por integrar 0s aspectos somativo e formativo. Mais adiante,
voltaremos a esse ponto de discussdo, no momento convém dizer que a escola apresenta uma
intencdo em desenvolver uma avaliagcdo formativa, por isso, discutir-se-a acerca desse conceito
de avaliacdo no intuito de ampliar o olhar numa perspectiva complexa e transdisciplinar, tendo
em vista que a avaliacdo enquanto processo continuo, perpassa todo o processo educativo, e
mesmo que nesse trabalho tenha-se como foco uma das dimensdes da avaliagdo, a da
aprendizagem, a reflexdo sobre esta, pode corroborar para uma cultura avaliativa ampliando
seu alcance para uma avaliacdo institucional na educacdo basica, que a saber, ainda se da de

forma timida.

2.3  Participantes da pesquisa

Para esta pesquisa, a investigacdo se deu por meio de levantamento documental,
entrevistas semiestruturadas e observacgdes diretas em salas de aula, com professores dos anos
iniciais do ensino fundamental, atuantes em turmas que participam em algum nivel, de
avaliacGes externas como as referentes ao Sistema de Avaliagdo da Educacéo Basica — SAEB®®,
bem como as avaliagdes oriundas da esfera municipal, do Sistema de Avaliacdo da Educacao
do municipio de Palmas — SAEP, dado que se mostra interessante por se referir a um indicativo
sobre a qualidade da Educacdo Basica, produzindo informag6es censitarias, 0s exames, acerca
da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, o que em linhas gerais, procura verificar

a eficiéncia e conhecer a realidade da educacéo bésica brasileira em forma de amostragem.

19 Desde 2013, por meio da Portaria 482, de 07/06/2013, publicada no Diario Oficial da Unido N° 109, Secdo 1,
de 10/06/2013, o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB passou a ser composto por trés processos de
avaliacdo externa em larga escala: Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica - ANEB, Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar - ANRESC e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo ANA, sendo que esta Ultima foi prevista
no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade Certa — PNAIC. Os indices referem-se aos exames em Matematica
e Lingua Portuguesa, aplicados aos alunos do 3°, 5° e 9° anos do Ensino Fundamental, e 32 série do Ensino Médio.
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Ressalta-se, que a escolha pelos anos iniciais e ndo pelos anos finais do ensino
fundamental, se da mais por questbes de formacdo da pesquisadora, habilitada para atuar da
Educacdo Infantil as series iniciais do Ensino Fundamental, como também pela experiéncia
profissional com esse publico. Chama-se a atencao, também, que o foco ndo é um estudo sobre
as AvaliagOes Externas, todavia, essas s&o0 um meio para se pensar a avaliagdo da aprendizagem
na instituicdo de ensino, ja que o Municipio adere a Prova Brasil, € um modo de compreender
que tipo de avaliacdo da aprendizagem é endossada pela esfera do poder publico e que avaliacdo
da aprendizagem a escola acredita e desenvolve.

Como ja fora mencionado, os participantes diretos desta pesquisa foram professores?
do 3° e 5° ano dos anos iniciais do ensino fundamental que aceitaram participar da pesquisa na
coleta de dados tanto referentes as entrevistas quanto as observacfes em sala de aula, que se
deram nos turnos matutino e vespertino. Para tanto, dos cinco (5) professores do 3° ano, temos
dois (2) participantes, e dos quatro (4) do 5° ano, temos dois que aceitaram participar; ha
também um (1) docente que trabalha com alunos com necessidades educacionais especificas
como autismo, altas habilidades, entre outros (educacédo especial); e um (1) representante da
gestdo escolar. Consideramos ainda os alunos enquanto participantes no que concerne aos dados
coletados durante as observacdes em sala de aula, ja que ndo tivemos autorizacéo para lancar
mé&o do questionario como um dos instrumentos de coleta de dados para esses participantes.

Destacamos abaixo o perfil dos professores participantes quanto a formagéo, com base
nas informacdes prestadas em entrevista.

Docente?! que atua na grande area de Linguagens — DO2: formou-se em 2003, no curso
de Licenciatura em Educacéo Fisica pela Universidade de Rio Verde (FESURV), € especialista
em Morfofisiologia do Exercicio pela Universidade Federal de Goias (UFG), e Musculacdo e
Treinamento Desportivo pela (UGF) Universidade Gama Filho (2005), vem atuando na

profissdo desde a conclusdo de sua formacao inicial, tanto na area de educacéo fisica escolar

20 Faremos uma pequena ressalva acerca do quantitativo de professores dos anos iniciais em 2017, para que o leitor
entenda nosso recorte. Em 2017, nos anos iniciais ao todo a escola contava com 15 professores nos turnos matutino
e vespertino que ministravam as disciplinas entendidas como basicas (portugués, matematica, ciéncias humanas e
da natureza, que engloba geografia e historia, artes, educacdo fisica e ensino religioso). No 3° ano havia 5, e no 5°
ano, 4 professores. A isso, acrescemos também mais alguns professores que trabalham com alunos de todas as
turmas, como é o caso dos que atuam com as especificidades educacionais relacionadas as criangcas com algum
transtorno global do desenvolvimento, altas habilidades, ou mesmo deficiéncia fisica. E assim temos: Um (1)
atuando na sala de recursos, e mais um (1), desempenhando a funcéo de cuidador, fora da sala de recursos, no
contexto da sala de aula e em outros espacos.

21 Usaremos a palavra docente para ndo denotar caracteristicas de género, de modo a preservar a identidade dos
participantes, conforme prescrito no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, submetido e aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal do Tocantins — CEP/UFT.
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como na area de desporto e academias. Faz parte do quadro de professores efetivos da Secretaria
Municipal de Educacéo do Municipio de Palmas desde 2010.

Docente que trabalha nas grandes areas de Linguagens e Matemaética - DO1: graduou-
se em Pedagogia, relata que ja trabalhou como docente em curso de graduacdo em Pedagogia
em uma Universidade. Compde o quadro de professores efetivos da Secretaria Municipal de
Educacdo do Municipio de Palmas desde 2010.

Docente na area de Ciéncias Humanas — DO4: possui graduacao em Pedagogia Compde
o0 quadro de professores efetivos da Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Palmas
desde 2014.

Docente que trabalha com as grandes areas de Linguagens e Matematica — DO3:
Formou-se em Pedagogia, trabalha com educacdo em sala de aula ha 28 anos, possui
especializacdo em Educacéo Infantil.

Docente que trabalha com alunos que possuem necessidades educacionais especificas
em relagdo a transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades (Educagdo Especial) —
DO5. Possui graduacao em Pedagogia, e especializacao na area de Educacdo Especial.

Docente que atua na gestdo/orientacdo — DOG6: possui graduacdo em Pedagogia com
especializacdo em Gestdo Escolar e Psicopedagogia.

Né&o se delimitou caracteristicas culturais, étnicas, de género, classe social, sexo, faixa
etaria da populacéo, tendo em vista que o foco da pesquisa sao praticas docentes referentes a
avaliacdo da aprendizagem, ndo se estd a perfazer um recorte relativo a quaisquer das

caracteristicas citadas acima por ndo serem, neste momento, oportunas ao estudo em questao.

2.4  Pistas Metodoldgicas e fases da pesquisa

Tracejar o percurso de uma pesquisa de cunho cientifico, ndo é tarefa facil, entretanto,
ha que se empreender esfor¢os quando uma dada problematica lhe surge a mente, tal qual o
grilo falante, que fazia as vezes da consciéncia de Pindquio, e ficamos irrequietos por desvendar
0s segredos que se espraiam em derredor de nossa vida, 0 que nos incita o desejo de sondar a
sempre dindmica realidade em busca do desconhecido para encontrar a si mesmo.

Assim, a pesquisa cientifica se faz no esfor¢o por “elaborar o conhecimento de aspectos
da realidade que deverdo servir para a composicao de solucdes propostas aos seus problemas”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 2), tendo em vista que a ciéncia ndo esta acima da vida como
verdade absoluta, por ser ela mesma uma das formas de se procurar explicar os “significados

da existéncia individual e coletiva” (MINAYO, 1994, p. 9) e suas interrelacdes inextricaveis,
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por isso, se encontra sujeita as indeterminagdes, bifurcacbes do caminho, desvios e retroagdes,
posto que a realidade ndo se encontra pronta e acabada, mas sempre por se reconstruir. E em
seu carater ontoldgico se apresenta aberta, difusa, relacional, indeterminada, ndo linear,
imprevisivel e multidimensional (MORAES, 2008b).

De posse desse preceito, o fazer da ciéncia exige rigor e cuidado, e ha que se manter
sempre uma postura interrogante, deste modo, esta pesquisa se baseia pelo que propde a
epistemologia da complexidade, o estudo de caso com abordagem qualitativa, contemplando
um estudo de cunho exploratério, tendo por instrumentos de coleta de dados a analise de
documentos, a entrevista semiestruturada e as observacoes diretas.

Sustentada pelo que preconizam a epistemologia da complexidade e a
transdisciplinaridade no sentido de compreender a avaliacdo da aprendizagem sob essa
perspectiva, esta pesquisa pautou-se no esfor¢co de buscar as multiplas dimensdes do fendémeno,
entendendo-o como aquilo que aparece e “emerge na realidade social, como dado, ou conjunto
de dados, relativamente isolavel [...]”. De modo que é, “a0 mesmo tempo, por exemplo,
geografico-historico-econémico-sociologico-psicologico” (MORIN, 1998, p. 165 apud
SUANNO, 2015, p. 51), o que possibilita apreendé-lo de forma mais ampla, para propiciar o
enlace entre as partes e o todo.

Assim, visualiza-se a avaliacdo da aprendizagem enquanto parte do trabalho docente,
inserida num determinado contexto sendo, também, reflexo de uma totalidade traduzida tanto
no ambito do locus de pesquisa, a escola, quanto na esfera macro como da Secretaria Municipal
de Educacdo, que endossa as praticas educativas relativas ao objeto de pesquisa em questao.

Para o delinear das sendas do percurso, passamos por algumas fases, que ndo se
encontram disjuntas, mas se interconectam. Sendo assim, a primeira fase de caracteristica
exploratdria, se dispds em alguns passos, quais sejam, a partir do momento de conquista pelo
objeto, uma fase de cortejo, de modo a construir as questdes iniciais no debrucar pela literatura
pertinente, bem como o recorte para o problema e objetivos, num plano ainda incipiente, por se
explicitar mais claramente no andarilhar.

O passo seguinte, se deu com o estabelecer dos primeiros contatos com 0s possiveis
campos, inicialmente, dirigimo-nos a Secretaria Municipal de Educacao de Palmas — SEMED,
com o intuito de levantar informagdes acerca de escolas que pudessem se mostrar abertas a
colaboracdo em pesquisa, bem como que apresentassem, a priori, caracteristicas que as
tornavam diferentes em suas conquistas decorrentes de suas a¢des, uma singularidade. O que
de pronto, tivemos a generosa parceria da SEMED, fruto do interesse e ndo de uma imposicao,

pela pesquisa como processo de construcdo de conhecimento e, a0 mesmo tempo, como uma
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interpretacdo plausivel de uma realidade para se compreender seus rumos, possibilidades,
limites e potencialidades.

Diante do leque de campos possiveis de investigacdo, pudemos dirigir-nos ao contato
inicial com pessoas ligadas ao fenGmeno em questdo, para incorrer na escolha do local de
pesquisa: a Escola Municipal Henrique Talone Pinheiro — HTP, assim como a recolha de dados
iniciais como documentacdes, experiéncias de observagdes, numa postura respeitosa e sempre
cuidadosa, de modo a estabelecer os lacos necessarios para a permanéncia e continuidade da
pesquisa, 0 que também incluiu o levantamento dos possiveis participantes.

A segunda fase comporta a delimitacdo do estudo, posto que identificados 0os pontos
essenciais e de posse, aproximadamente dos contornos do problema, foi possivel “proceder a
coleta sistematica de informagdes, utilizando instrumentos mais ou menos estruturados,
técnicas mais ou menos variadas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 22), determinando o foco da
investigacdo, e no sentir do ambiente, realizando as escolhas que se faziam possiveis para
explorar as nuances do fendmeno, tendo em vista, um tempo, razoavelmente, limitado.

Apos a escolha preliminar do campo e levantamento dos possiveis participantes,
procedeu-se a abordagem com professores, gestores (direcdo, orientacdo, coordenacao),
bibliotecarias, com o intuito de solicitar sua participacao, apresentando o projeto de pesquisa,
0 objeto e problema, e diante dos que aceitaram, combinara-se a entrevista e observacdes,
mediante apresentacao e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE,
em duas vias, assinadas pela pesquisadora e pelo participante, de modo que cada um ficou com
a posse de uma.

No decorrer desta fase, ja com todos os tramites consubstanciados pelo Comité de Etica
em Pesquisa em Seres Humanos — CEP/UFT, com as devidas autorizacfes para a continuacao
da pesquisa, enveredou-se para as trilhas das observacoes diretas, sistematizadas em variados
espacos da escola como sala dos professores, biblioteca, sala da gestéo (dire¢éo da escola), sala
de coordenacao/orientacdo, e por conseguinte, nas salas de aula, em que foram acompanhadas
o total de 30 aulas, envolvendo professores das disciplinas de portugués, matematica, educacao
fisica e ciéncias, dos 3° e 5° anos iniciais do ensino fundamental, cujos registros se fizeram em
um caderno.

Vale ressaltar que o desenrolar da fase de pesquisa empirica no campo, se deu ao longo
de 42 dias, com avancgos e retrocessos no percurso, tendo inicio no primeiro semestre letivo
(excetuando-se julho) de 2017, e enfatizamos que em agosto do mesmo ano, houve a greve dos
professores da esfera municipal, em que se cobrava de forma expressiva o pagamento das

progressdes salariais, assim, finalizou-se a fase apenas no inicio de 2018.



42

O passo que se dera adiante, apds a construcdo do roteiro das entrevistas
semiestruturadas, foi a realizagdo delas, gravadas em equipamento de audio: o gravador, na
prépria escola, em espaco preliminarmente reservado, em horéarios e data estabelecidos em
consonancia com a disponibilidade do participante e de forma individual. Vale dizer, que sem
a contrapartida e receptividade desses participantes, se tornaria inviavel a realizacdo dessa etapa
de pesquisa utilizando esse instrumento, ja que o0 processo de conquista dera-se de forma lenta,
e ao sentir os animos com pouca abertura por parte dos atores sociais desse contexto, fora
necessario agir de forma polida.

Isto posto, um tempo depois fora revelado que o contexto em que se encontravam, COmMo
um todo, ndo era bom, muitas cobrancas por parte da SEMED, que também envolviam questdes
politicas, tendo em vista o contexto de proximidade com as elei¢des, e condicOes de trabalho
dentre as quais inclui-se a luta pela valorizacgéo salarial.

E por fim, a terceira fase se configurou como momento de organizacgdo e estruturacao
dos dados coletados, criando condices para analise e compreensdo destes, com base no
problema e objetivos tracados, tornando possivel proceder a uma interpretacdo coerente da
realidade investigada, expressa na forma de um texto dissertativo. Faz-se mister uma ultima
tdnica com o intento de dizer que todas as fases sdo complementares e se interpolam num
entremear de confronto tedrico-empirico, num constante ir e vir retroativo e recursivo em que

tanto 0 meio (contexto) quanto sujeitos e objetos se entrelagcam e se transformam.

2.5  Tipo e abordagem

Considerando que a problemaética de pesquisa esta envolta numa esfera complexa,
apoiamo-nos no Estudo de Caso como tipo de pesquisa, de modo a apreciar a complexidade
dos fenbmenos que se apresentam em seu contexto atual, levando em conta que os limites entre
os fendmenos e o contexto ndo estdo claramente definidos (YIN, 1994), ou seja, a avaliacdo da
aprendizagem numa perspectiva complexa e transdisciplinar, e no qual sdo “utilizadas varias
fontes de evidéncia” (GIL, 2008, p. 58), estas fontes de evidéncias ou de dados podem ser de
origem documental, artefatos, entrevistas, observac@es diretas ou participante, entre outros.

O Estudo de Caso, como tipo de pesquisa, tem sua origem implicada na compreenséao
de fenomenos sociais complexos e neste sentido, propde uma “investigagdo para reter as
caracteristicas holisticas e significativas dos conhecimentos da vida real” (YIN, 1994, p. 12),
para isso, requer grande esforgo do pesquisador para relatar os dados que compdem o fendémeno

estudado, configurando-se como um “estudo exaustivo de um ou de poucos objetos, de modo
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que permita seu conhecimento amplo e detalhado” (GIL, 2008, p. 57). Destarte € uma estratégia
compreensiva que “considera a unidade social estudada como um todo [grifo da autora], seja
um individuo, uma familia, uma instituicdo ou uma comunidade, com o objetivo de
compreendé-los em seus proprios termos” (GOLDENBERG, 2004, p. 33).

Para essa pesquisa optou-se pelo estudo de caso historico-organizacional de que fala
Trivifios (1987) pautado nos estudos de Bogdan (1982), no sentido de que o “interesse do
pesquisador recai sobre a vida de uma instituicdo” em que o pesquisador parte do
“conhecimento que existe sobre a organizagdo que deseja examinar” (TRIVINOS, 1987, p. 134)
que pode ser uma escola, uma sala de aula, uma comunidade, entre outros, até mesmo, uma
Unica pessoa, tendo em vista sua origem na tradicdo da pesquisa médica e psicoldgica que
pressupde uma analise detalhada e individual de determinado caso patoldgico de modo intenso
e aprofundado (GOLDENBERG, 2004).

Esses elementos € que ajudaram a delinear a coleta de dados e os instrumentos, bem
como a abordagem que, para este estudo, se configurou como prioritariamente qualitativa, tendo
COMO preocupacio 0s pProcessos e ndo simplesmente, os resultados e os produtos (TRIVINOS,
1987), todavia ndo deixando de ter um pano de fundo quantitativo decorrente da tabulacéo de
dados e informacdes e tendo em vista que o Estudo de Caso se da em um contexto que prevé
multiplas variaveis, pode ser baseado em provas qualitativas e quantitativas (YIN, 1994).

Ainda de acordo com a abordagem, corroboramos com Minayo (1994, p. 17) ao
asseverar que a pesquisa social ¢ de carater essencialmente qualitativo, sendo ““a atividade
basica da ciéncia na sua indagacdo e construcdo da realidade. E a pesquisa que alimenta a
atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo”. Destarte, se fez mister olhar para
a realidade em suas multidimensionalidades para compreender sua totalidade de forma
qualitativa no entrelacar entre todo e parte e vice-versa.

Ressalve-se que a natureza da pesquisa € de cunho exploratério porque permite um
planejamento flexivel, nos concede uma visao geral do fato e se constitui como primeira etapa
de uma pesquisa mais ampla (GIL, 2008). Ainda de acordo com Gil (2002), essas pesquisas
envolvem além de levantamento bibliografico, como o que ja nos referimos, para fundamentar
teoricamente a pesquisa, também “entrevistas com pessoas que tiveram experiéncias praticas
com o problema pesquisado e anélise de exemplos que estimulem a compreensao” (GIL, 2002,
p. 41). As pesquisas de natureza exploratdria sdo muito utilizadas quando o tema escolhido é
bastante genérico, pouco explorado e se faz necessario esclarecer e delimitar dando base para

outras interpretacbes mais amplas do fenémeno.
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2.6 Técnicas e instrumentos de coleta de dados

Para esta pesquisa, trabalhou-se com instrumentos como as entrevistas
semiestruturadas; a analise de documentos e estudo bibliografico, o qual ja nos referimos, e
observacGes diretas como fontes de evidéncias (YIN, 1994) de modo a apreender a melhor a
realidade em que se d& a pesquisa e as praticas docentes sob suas diversas dimensdes
(SUANNO, 2015).

Para compor os instrumentos e técnicas, inspiramo-nos na dimensdo epistemoldgica da
complexidade, no intento de compreender que a realidade em sua “dindmica relacional,
indeterminada, ndo-linear, difusa e imprevisivel” (MORAES, 2008b, p. 21), multidimensional,
ndo nega o carater historico do sujeito, mas reintroduz a subjetividade e a intersubjetividade.
Considera que o carater afetivo, as emogdes e motivacdes também possuem seu lugar de
importancia para a pesquisa, posto que a complexidade prevé que razao e emocao se encontram
numa trama imbricada e indissociavel. Por isso, delineamos a seguir 0 que nos propiciou a

coleta de dados tendo em mente essas caracteristicas.

2.6.1 Observacoes

Sabe-se que toda pesquisa é influenciada pelo desejo e motivacdes de quem se propde
a realizd-la. Por isso, no que tange as observagdes, ndo poderia ser diferente o fato de

entendermos que o

observador estd sempre enredado em suas prdprias metanarrativas, pelo fato de a
objetividade e a subjetividade ndo serem mutuamente excludentes, mas sim
complementares, produtos de uma recursividade natural, na qual o que acontece com
um influencia a conduta do outro. Essa compreensdo é uma das decorréncias do
principio da intersubjetividade [grifo da autora], que revela a impossibilidade de um
conhecimento objetivo do mundo e constitui um indicativo de que construimos a
realidade e, a0 mesmo tempo, dela participamos, revelando, assim, a impossibilidade
de observa-la a partir do exterior (MORAES, 2008, p. 24).

Assim, todo conhecimento é datado, a extrair também o que se apresenta no tipo de
pesquisa escolhida, isto é, ocorre no estudo de fendmenos que se ddo na contemporaneidade da
vida real (YIN, 1994), sendo dependente das nossas estruturas cognitivas e emocionais bem
como das relagdes que se estabelece com objeto e 0 meio (MORAES, 2008b).

Porquanto, para justificar nossa escolha pelas observagdes como técnica de coleta de
dados, é que apresentamos essas caracteristicas, por sabermos das criticas de cunho objetivista

que revelam objecdes por entender que os dados e resultados obtidos oriundos desta atividade,



45

se baseiam na interpretacdo pessoal além de provocar alteragdes no ambiente por se tratar de
um individuo estranho (LUDKE; ANDRE, 1986). Acerca disso, Guba e Lincoln (1981) citados
por Lidke e André (1986, p. 27) argumentam que “as alteragdes provocadas no ambiente
pesquisado, sdo, em geral, muito menores do que se pensa”.

Além disso, reconhecemos que a observacdo pode nos ajudar a apreender alguns
significados atribuidos a realidade e as a¢des, bem como informacgdes que ndo poderiam ser
descobertas por outros meios como através de documentos, questionarios € mesmo as
entrevistas. Nesse sentido, é que optamos por uma observacdo direta, tendo em vista,
primeiramente, as dificuldades obtidas em outras formas de comunicagéo, posto que as pessoas,
a principio, ndo se encontravam totalmente abertas ou ndo se dispuseram a fornecer certas
informacdes, assim como a coleta de dados restrita em fontes documentais.

Considerando sempre 0s aspectos éticos, o papel da pesquisadora enquanto observadora,
se encaixa no que dizem Liidke e Andre (1986) acerca do observador participante, em que desde
de o inicio tanto a pesquisadora quanto a problematica e objetivos da pesquisa foram
apresentados, e por isso, teve-se que “aceitar o controle do grupo sobre o que seria ou ndo
tornado publico na pesquisa” (LUDKE; ANDRE, p. 29). Portanto, a sistematizacio das
observac0es forneceu informacdes adicionais importantes.

As primeiras observacdes in loco ocorreram em espacos variados com o intuito de
agucar o olhar para questdes mais relevantes e somente na Ultima etapa € que se seguiu para a
sala de aula, onde procuramos entender as percepcdes e praticas docentes relativas a avaliacdo
da aprendizagem e das relacBes de ensino e aprendizagem.

Inicialmente, a observacdo dera-se na sala dos professores, acompanhando seus
planejamentos e outras atividades como correcbes de atividades e provas; na sala da
coordenacdo, procurando observar como se articulavam para pensar seu projeto educativo,
incluindo a avaliagcdo, em conjunto com toda a equipe escolar; em espacos reservados para o
recreio como o patio, o refeitorio, a quadra de esportes, o jardim, buscando sentir o clima da
escola e o comportamento das pessoas, bem como para o levantamento de participantes. Em
alguns momentos, essa atividade de observacdo fora desgastante no sentido de que, muitas
vezes, a pesquisadora foi identificada como uma estranha, de certa forma marginalizando a
participacdo, porém, isto € apontado por Trivifios (1987) baseado em Lofland (1971), como
uma das dificuldades que os pesquisadores podem encontrar.

Destacamos ainda que as observagdes diretas (YIN, 1994), também chamadas por
Trivifios (1987) de observaces livres, no que concerne as que foram realizadas em espagos que

ndo as salas de aula, deram-se por amostragem de tempo, em virtude do cumprimento dos
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créditos das disciplinas do Programa de P6s — Graduag&o, no periodo prioritariamente matutino
delimitando-se trés dias na semana para esta atividade em comum acordo também com a
instituicdo que solicitara o cronograma para a pesquisa no campo. Jé as observacdes em sala de

aula ocorreram nos turnos matutino e vespertino durante dez dias ininterruptos.

2.6.2 Documentos

Acerca da pesquisa envolvendo documentos, coaduna-se com Gil (2002) quando
assinala que é muito parecida com a pesquisa bibliogréafica, todavia se diferencia no que tange
as fontes, enquanto a pesquisa bibliogréafica embasa-se nos estudos e contribui¢des de autores
sobre o assunto de interesse, a documental “vale-se de materiais que ndo recebem ainda um
tratamento analitico ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com 0s objetos da
pesquisa” (GIL, 2002, p. 45), sendo que as fontes possuem grande variedade e encontram-se
dispersas.

Nesse sentido nos propomos a buscar alguns documentos publicos “conservados em
arquivos de orgdos publicos e instituigdes privadas” (GIL, 2002, p. 46) como cartas,
memorandos, diarios, boletins, fotografias, oficios, gravacdes, regimentos internos relatorios
de pesquisa, estatisticas, indices, projetos politicos pedagogicos, planos de ensino, planos de
aula, ementas e outros. Ressaltamos que fizemos o uso do que fora considerado como fonte
importante para o cruzamento dos dados da pesquisa.

Ainda a esse respeito, destaca-se que dentro deste ambito, foram verificados aspectos
referentes a historia da instituicdo, seu processo de construgdo e reconstrucdo politico-
pedagdgica que compreende sua identidade, modo como é referenciada a avaliagdo nos
documentos oficiais como o Projeto Politico Pedag6gico — PPP e Relatdrios do Sistema de
Avaliacdo Educacional do Municipio de Palmas — SAEP. Esses elementos foram importantes
meios de se conhecer outros aspectos da instituicdo, complementando os dados subjetivos
advindos da entrevista, e que também nos auxiliou a entender outros desdobramentos relativos
ao entorno do locus de pesquisa, com a clareza de que este ndo se encontra aquém do mundo,

mas inserido num contexto que precisa ser considerado.

2.6.3 Entrevista

As entrevistas semiestruturadas, de acordo com Liidke (1986, p. 34), “se desenrolam a

partir de um esquema basico, porém, ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador
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faga as necessarias adaptacdes”. Optou-Se por esse tipo de entrevista por entendé-la como um
instrumento interativo, que ganha vida ao se iniciar o didlogo entrevistador-entrevistado, que
da a liberdade de o entrevistador, diante do seu roteiro, tendo em vista também, o clima que se
cria na relacdo entre os sujeitos envolvidos, permite acrescentar, esclarecer, corrigir e instigar
0 entrevistado, posto que ndo tem um carater rigido, é flexivel e por isso, acessivel a diversos
tipos de publico.

E importante dizer, que sempre informamos aos participantes que a entrevista seria
gravada com posterior transcricdo pela pesquisadora de forma literal, garantindo-lhes o direito
de, ao avaliar 0s objetivos, riscos e beneficios da pesquisa, decidir participar ou ndo e, em caso
de aceite, estipulamos um prazo de 7 dias para a devolucdo, deixando claro que poderiam
acrescentar, retirar, melhorar quaisquer das informacdes prestadas decidindo se poderiam ou
ndo cedé-las. Dispomos de 2 roteiros de entrevista, um para os professores das salas regulares
e um voltado para a gestdo. O roteiro dirigido aos professores fora composto por 8 questdes,
sendo que uma continha opc6es de multipla escolha, mas deixando clara a opg¢do outros, caso
houvesse respostas diferentes, as demais, eram questdes abertas que poderiam ser modificadas
ou acrescentadas durante a entrevista.

O roteiro para os profissionais da gestdo foi composto por 8 questdes e todas de carater
aberto. Ressaltamos que as entrevistas contém caracteristicas de analise em que se visualizem:
A identidade da escola e de seus profissionais; estratégias de ensino e aprendizagem;
estratégias, critérios e instrumentos para proceder a avaliacdo; percepcdo sobre a proposta
interdisciplinar na escola; percepcdo sobre o conceito de avaliacdo; e percep¢do sobre a
influéncia de avaliacGes externas. O que nos auxiliou a compor nossa linha de discussao.

Destarte, apds tentar deixar o mais fidedigno possivel o caminhar percorrido pela
pesquisadora, conforme foram descritos no processo de recolha dos dados, bem como a
caracterizacdo dos participantes, do contexto e fases da pesquisa, apresenta 0s pressupostos
tedricos e epistemologicos em que estdo imbuidas a complexidade e a transdisciplinaridade,
bem como os contextos histdricos que desembocaram na necessidade de novos referenciais para
a formacdo humana e para a educacdo, o que inclui a compreensao sobre paradigmas e o que,
tendo em vista 0 contexto, se torna predominante e que importa para a discussdo que envolve
educacdo, de modo mais amplo, para se pensar, consequentemente, no que € especifico como
as praticas de avaliacdo da aprendizagem escolar sob as lentes da complexidade e da

transdisciplinaridade.
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3 O PERCURSO DA COMPLEXIDADE E DA TRANSDICIPLINARIDADE

No andarilhar pelas descobertas do conhecimento, se faz necessario que tracemos uma
discusséo acerca dos modelos estruturantes do pensamento em suas nuances e rupturas de um
modelo a outro, através dos sutis momentos de predominancia do que era considerado como
faculdade cognitiva superior. Assim, importa-nos também entender um pouco sobre que tipos
de racionalidade?? nos orientam para construir nossos modos de ver, pensar, agir e apreender o
mundo, a vida e as relacdes sociais que estabelecemos.

Antes de tratarmos diretamente da questdo da avaliagdo numa perspectiva complexa e
transdisciplinar, convém que fagcamos uma observacdo acerca da compreensao da realidade e
as consequéncias de nossas praticas pedagdgicas® sem que se tenha em mente as relacdes

I6gicas que assinalam os paradigmas?* cientificos, ou modelos estruturantes do pensamento?,

22 Conforme indica Morin (2000, p. 23) a racionalidade é aberta enquanto a racionalizacio é fechada. “A
racionalizacdo se cré racional porque constitui um sistema légico perfeito, fundamentado na deducédo ou na
inducdo, mas fundamenta-se em bases mutiladas ou falas e nega-se a constatacdo de argumentos e a verificacdo
empirica. [...] Uma doutrina que obedece a um modelo determinista e mecanicista para considerar 0 mundo néo é
racional, mas racionalizadora.” [...] “a verdadeira racionalidade, aberta por natureza, dialoga com o real que lhe
resiste [...]. € o fruto do debate argumentado das ideias, e ndo a propriedade de um sistema de ideias. O racionalismo
que ignora os seres, a subjetividade, a afetividade e a vida é irracional. A racionalidade deve reconhecer a parte de
afeto, de amor e de arrependimento. A verdadeira racionalidade conhece os limites da I6gica, do determinismo e
do mecanicismo; sabe que a mente humana ndo poderia ser onisciente, que a realidade comporta mistério. [...] E
ndo s critica, mas autocritica. Reconhece-se a verdadeira racionalidade pela capacidade de identificar suas
insuficiéncias.”

2 Convém gque situemos nossa compreenséo acerca do conceito de pratica pedagdgica, baseando-nos em Sacristan
(1999) e Pimenta e Anastasiou (2002), que de forma sucinta, assenta-se num construto histérico, social e politico
que se d& numa inter-relacdo entre os sujeitos e seu contexto, ndo se referindo, como comumente se pensa, & uma
questdo meramente técnica e burocratica, mas que envolve um conjunto de ac¢des alinhando “modos de ensinar e
de aprender, determinac@es, objetivos educacionais, arranjos sociais e estruturais de cada realidade, que, por assim
se apresentar, identifica e diferencia a pluralidade das instituigdes” (SOUSA, 2017, p. 73), delineando, portanto,
suas identidades.

24 De acordo com Thomas Kuhn (1998, p. 218) o paradigma “indica toda a constelagio de crengas, valores,
técnicas, etc... partilhadas pelos membros de uma comunidade determinada.”, assim, paradigma, do grego
paradeima, faz alusdo a modelos, a padrdes. Isto implica dizer que por meio dos paradigmas, realizamos nossa
leitura de mundo e da realidade, e que estes ligam-se, consequentemente a um conjunto de crencas e valores que
se encontram submetidos as praticas cientificas (BEHRENS; OLIARI, 2007) permitindo a “explicagdo de certos
aspectos da realidade” (MORAES, 1997, p. 31). J& para Morin (2000, p. 25) paradigma refere-se a “Determinacéo
das operacdes logicas-mestras [grifo do autor]. O paradigma estd oculto sob a logica e seleciona as operacgdes
I6gicas que se tornam ao mesmo tempo preponderantes, pertinentes e evidentes sob seu dominio (excluséo-
inclusdo, disjuncdo-conjunc¢do, implicacdo-negacgdo)” [...] em suma, “Designa as categorias fundamentais da
inteligibilidade e opera o controle de seu emprego”. A compreensido de Morin (2000) se mostra mais aberta e
ampla no sentido de considerar o paradigma numa perspectiva relacional em que teorias dominantes convivem
com outras que ndo se ajustam ao que se encontra vigente.

% Sommerman (2012) aponta que durante a histdria do ocidente, quatro grandes modelos estruturantes do
pensamento se delinearam influenciando a raz&o e as representagdes do mundo, da vida e das relacdes, quais sejam:
0 mitoldégico, o filoséfico, o teoldgico e o cientifico. Em linhas gerais, o primeiro remonta aos séculos XI1-VIII a.
C. e ao Periodo Arcaico, séc. VIII-VI a. C., e baseava-se nas narrativas simbolicas para explicar Promover o
didlogo entre as verdades reveladas no Antigo e no Novo Testamento, os dogmas da Igreja construidos nos
Concilios e os “grandes sistemas da filosofia grega (em especial, o sistema platénico e neoplaténico, o sistema
aristotélico e o sistema estdico)” (SOMMERMAN, 2012, p. 97) como meio de ratificar com argumentos racionais,
as verdades reveladas. O quarto se refere a Ciéncia Moderna, tendo em vista o declinio da Idade Média e outras
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conforme Sommerman (2003) e caracterizam nossa racionalidade sobre a realidade e a torna
inteligivel.

Ao trabalhar a avaliagdo sob a dtica da complexidade, parte-se de um enfoque que
contempla a diversidade e ndo a homogeneizacao, ou seja, a multidimensionalidade, caminha-

se por um percurso uno-multiplo em que as partes influem no todo e vice-versa.

3.1  Asnuances paradigmaticas do ocidente?®

Para iniciarmos nossa conversa acerca do paradigma que se constréi nas emergéncias
das novas rela¢6es humanas, que sabemos tratar-se de processos, cada vez mais, acelerados de
mudancas em varios ambitos, quais sejam: cultural, tecnologico, epistemoldgico, socioldgico,
convém fazer um breve destaque de algumas rupturas historicas importantes para a
compreensdo do nosso tempo. Ressalvamos ao leitor, que essa subsecdo, embora longa,
subsidia na compreensdo de que a necessidade de um paradigma da complexidade vem
ocorrendo e se constituindo had muito tempo, 0 que também nos ajudara a entender o que quer

dizer religar o que foi separado (MORIN, 2007).

tantas rupturas como o declinio do feudalismo e a estruturacdo do capitalismo mercantil; a ascensdo da burguesia
e 0 enfraquecimento cada vez maior da nobreza; a crescente industrializagéo, avancos cientificos e tecnoldgicos,
suscitaram a separacgdo entre fé e razdo, filosofia e teologia, Estado e Igreja (M. SUANNO, 2015).

questdes relacionadas a origem do universo, do homem, fenémenos da natureza. O segundo, aponta a filosofia
como uma forma de raciocinio, um meio para alcancar a sabedoria. O terceiro, que perdurou do sec. IV ao X1V,
primou por

% Adiante discutiremos de forma sucinta sobre as contribuicdes da filosofia de Platdo e Aristételes para o
pensamento ocidental, todavia, ndo se pode deixar de comentar sobre outros dois filésofos e pensadores que
integraram e contribuiram de forma substancial a igreja cat6lica bem como a educacdo, corroborando para a
disseminacéo da filosofia grega no ocidente: Santo Agostinho e S8o Tomés de Aquino. Santo Agostinho (354-
430), nasceu em Tagaste, Argélia, norte da Africa. Inicialmente teve contato com o pensamento maniqueista, no
entanto, seu olhar agugado, percebeu na filosofia de Platdo, uma potencialidade para propiciar a construcdo de
uma filosofia Cristd de forma bastante original. Para ele sé se pode ter acesso a verdade ou ao conhecimento por
meio da iluminacdo divina. Conforme mencionam Boehner e Gilson (2008) Agostinho ndo concordava com a
teoria das reminiscéncias de Platdo, ressignificando sua compreensao sob o ponto de vista Cristdo, ao propor a
teoria da iluminagio na qual “as verdades eternas e imutaveis do mundo espiritual platdnico tém sua sede em Deus,
que é a Verdade. Ndo as conhecemos por meio das reminiscéncias, mas mediante um ato consciente de
interiorizacdo, no qual a razdo toma consciéncia da presenca de Deus. E em virtude desta presenca divina que a
Verdade, ou Deus, se d4 a conhecer a razdo” (ibid, 2008, p. 164). Tomas de Aquino (1224/5-1274), nasceu em
Rocca Secca, Napoles. Durante muito tempo a igreja se amparou na filosofia agostiniana para fundamentar sua
doutrina inspirada no idealismo e espiritualidade neoplatdnicos, todavia, os tempos eram outros e a sociedade
comecava se organizar de maneira diferente, findava-se a ldade Média, o modo de vida das sociedades agrérias
passava a um modo de producéo mais urbano e comercial. Nesse &mbito, Tomas de Aquino, que se dedicou por
toda a sua vida aos estudos cientificos, amparou-se na filosofia de Aristételes para compreender e ordenar o mundo
tendo como base a razdo. No entanto, para ele fé e razdo, ou filosofia e teologia ndo se separam, mas ambas se
encontram em intima harmonia. De acordo com o que comentam Boehner e Gilson (2008, p. 451) “a razdo, como
natureza criada por Deus, e a fé, como revelacdo do mesmo Deus, ndo podem contradizer-se, visto procederem da
mesma fonte de verdade. Mais exato seria dizer que uma e outra contradizem ao erro [...] Concordes no combate
ao erro, a fé e a ciéncia devem ser igualmente unanimes no conhecimento da verdade”.
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Embora tenhamos consciéncia das transformacgdes pelas quais passamos, ainda nos
rendemos a sedutora proposta reducionista da modernidade, um reducionismo que predominou
nas sociedades ocidentais nos séculos XIX e XX e que ainda permeia nossos modos de ser. As
sociedades ocidentais norteadas pelo reducionismo, consideram apenas um nivel de realidade?’,
que é exterior e se refere ao mundo sensivel e quantificavel, todavia, nem sempre foi assim.

Até o século XIIlI as faculdades superiores capazes de propiciar 0 acesso ao
conhecimento?® verdadeiro®® eram a contemplacdo®® (em que se concentrava nas coisas
divinas), o éxtase e a revelacdo do conhecimento por meio do Espirito divino (baseada na razéo
platbnica e de uma teologia mistica). Ainda no século XIII, os escritos de Aristételes
comecgaram a adentrar no universo teoldgico cristdo, introduzindo uma teologia racional, o que
causou uma ruptura entre fé e contemplacéo e, consequentemente, entre fé e razéo, quando a
partir do século XIV, a teologia racional se tornou cada vez mais marcante entre a elite
intelectual do Ocidente, elevando a razdo “a condicdo de faculdade cognitiva suprema”

(SOMMERMAN, 2006, p. 11)..

27 De acordo com o que elucida Basarab Nicolescu (1999, p. 30-31), realidade em seu sentido ontoldgico e
pragmatico diz respeito a “aquilo que resiste [grifo do autor] as nossas experiéncias, representacoes, descricoes,
imagens ou formalizacBes matematicas. A fisica quantica nos fez descobrir que a abstracdo ndo é um simples
intermediério entre n6s e a Natureza, uma ferramenta para descrever a Realidade, mas uma das partes constitutivas
da Natureza [...]. Portanto, a abstracdo é parte integrante da Realidade”. O que também anuncia que os postulados
da ciéncia moderna acabaram por suscitar a separacdo entre o individuo (que conhece), da realidade,
transformando-o em objeto. “A objetividade, instituida como critério supremo de verdade” (NICOLESCU, 1999,
p. 23), acarretou consequéncias drasticas como a transformagdo do homem como “objeto de explora¢do do homem
pelo homem [...] € um homem objeto cuja unica saida € se autodestruir” (Op. Cit. p. 23).

2 Aqui referimo-nos a uma postura epistemoldgica, no seio do pensamento e da educacdo ocidentais, que se
delineia em torno do questionamento fundamental: o que é o conhecimento verdadeiro e como se chega a ele?
(SOMMERMAN, 2006). Com base nessas questdes, teorias do conhecimento foram se desenvolvendo e no
transcorrer da historia, respostas diferentes tornaram-se hegemonicas. Essas respostas indicam momentos em que
importantes transformagdes levaram a “Educacdo do Ocidente de wuma perspectiva globalizadora,
multidimensional e circular dos saberes a uma perspectiva disciplinar [...] e unidimensional, que transformou o
sujeito em objeto” (SOMMERMAN, 2006, p. 6). As transformagdes ou rupturas epistemologicas também
sufragaram rupturas cosmolégicas (a visdo e o entendimento sobre 0 mundo) e antropolégicas (sobre o ser
humano).

2% De forma resumida, apontamos o que diz Galeffi (2001 apud SOMMERMAN, 2012, p. 91), de que o
conhecimento verdadeiro esta ligado ao “conhecimento das causas e principios do que é”.

30 A contemplagdo é a “aquela suprema atividade da mente que se revela em serenidade; aquele estado de mente
reconhecido desde a antiguidade como a mais alta expressdo do ser” (TAYLOR, 1999, p. 60). De acordo com
Sommerman (2003, p. 36), apoiado no que pensam Tomas de Aquino e Hugo de Sdo Vitor, “a contemplagdo
filoséfica ou metafisica é a faculdade cognitiva que alcanca, no repouso das outras faculdades, num ato puro da
inteligéncia, o Ser primeiro e a Causa primeira”, cuja finalidade encontra-se em, estando diante do objeto
inteligivel, usufruir de sua presenca e do prazer de conhecé-lo (JOLIVET, 1975 apud SOMMERMAN, 2012).

31 Américo Sommerman possui graduacdo em Filosofia, é Mestre em Ciéncias da Educacdo e Doutor em Difusdo
do Conhecimento. Foi o primeiro editor e tradutor brasileiro de Plotino e Jacob Boehme. E co-criador do Centro
de Educacdo Transdisciplinar — CETRANS, membro do Centre International de Recherche et d’ Etudes
Transdisciplinares — CIRET, Paris, cujo fundador é Basarab Nicolescu. Utilizamos este autor pela riqueza de suas
discussdes filosoficas nas quais apresenta densas contribuicbes para a compreensdo da inter e da
transdisciplinaridade. E um importante comentador de autores contemporaneos que discutem a
transdisciplinaridade, e foi por sua clareza em tratar de temas téo relevantes, que o escolhnemos para nos auxiliar
na escrita desta secéo.
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Ainda de acordo com o autor, no campo da antropologia filosofica, até a Alta Idade
Média, que se deu em meados do Século V11, até fins do Século X (FRANCO JUNIOR, 2001),
a resposta a questdo filoséfica: ‘o que é o ser humano?’, se referia, em linhas gerais, ao ser
humano dotado de corpo, alma e espirito, em que este é proveniente de Deus e a Ele retornara.
A alma existe antes do corpo, forjada como uma centelha divina no Mundo Inteligivel, é imortal
e dotada de duas faculdades cognitivas: a inteligéncia, que esta voltada para as coisas do Alto,
do Principio, e a razdo (logos) que estando voltada para baixo, caracteriza-se como “a faculdade
discursiva que deve organizar o multiplo a partir do que a inteligéncia (nous) contempla nos
niveis (ou mundos) que emanam do primeiro Principio” (SOMMERMAN, 2006, p. 12), e o
corpo pertence ao mundo sensivel, que devera abrigar a alma, sendo mortal e perecivel quando
esta dele se esvai.

Assim, também a cosmovisdo tinha um posicionamento proximo, ao dizer que o “o
mundo ¢ um todo ordenado e estruturado em varios niveis” (SOMMERMAN, 2006, p. 12), que
estavam dispostos em quatro: o0 do Mundo Inteligivel, que alude ao mundo das ideias que
emanam de Deus, das coisas eternas; 0 Mundo da Alma, que se constitui de matéria e corpos
espirituais e celestes; 0 Mundo dos Astros, relativo as paixdes, onde se encontra a dualidade
entre bem e mal, mundo das substancias pereciveis; e 0 Mundo Sensivel, dos corpos fisicos e
mortais, da materialidade, da finitude.

Percebe-se que essa cosmovisdo se ampara na interpretacdo espiritual,
multidimensional, simbdlica e teosofica que comunga com uma Teologia mistica de cunho
platdnico. Ha uma interdependéncia entre 0s aspectos materiais e espirituais, bem como se faz
evidente que as questdes de maior importancia sao aquelas voltadas para Deus e para a alma
humana.

A filosofia servia de base para a construcdo dos fundamentos teolégicos, em que se
presumia a realidade como sagrada, “estabelecida por Deus em que cabia ao homem contemplar
e compreender a harmonia existente no universo” (MORAES, 1997, p. 33). Esse também foi
um periodo em que predominou o autoritarismo e a repressdo, e aqueles que de certa forma ndo
se ajustavam ou eram recalcitrantes, corriam sérios riscos de expiar sua heresia na fogueira da
inquisicao, por estarem em dissonancia com o que pregavam as escrituras biblicas.

No século XVII é a razdo discursiva que predomina nesse cenario, isso porgue sob forte
influéncia da Teologia racional inspirada nos escritos de Aristételes, que iniciara-se no século
X111, implicou uma interpretacdo bi ou unidimensional do cosmo, do ser e do conhecer, e com
a predominancia da epistemologia racionalista (do século XVII ao XIX), a razdo passou a ser

concebida como a principal fonte do conhecimento humano (SOMMERMAN, 2006).
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As visbes cosmoldgicas, antropoldgicas e epistemoldgicas foram modificando os modos
de ser, pensar e agir no mundo, ao passo que se modificavam rumo a uma “perspectiva e uma
teoria do conhecimento cada vez mais racionais e empiricas, o que levou a [...] uma reducdo e
fragmentacdo cada vez maior do saber” (SOMMERMAN, 2006, p. 9). Desta forma, 0
conhecimento superespecializado “foi se tornando cada vez mais cego para o proprio
conhecimento” (BEHRENS, 2014, p. 54), que também deixou de lado, como a mesma autora
indica, “fatores importantes como a ética, os sentimentos, a fé e principalmente separou corpo
e mente”’, razao e paixao, sujeito e objeto, o0 homem da natureza, impondo sua vontade no que
se refere a dominagdo desta como algo externo a si (BEHRENS, 2014, p. 54).

Isso nos leva a refletir também que, com uma postura de fragmentacéo/separa¢édo, houve
também, uma dessacralizacdo da natureza, do universo, considerados maquinas perfeitas,
previsiveis, compostos por Leis gerais que determinam o existir. Assim, tudo o que resiste ou
ndo se pode desvelar pela razdo objetiva, acaba por ser relegado ao irracional e a supersticao,
como o sagrado, a transcendéncia®, a contemplagdo, a intuicdo, a imaginagdo, o éxtase®, os
chamados niveis supra-sensiveis (SOMMERMAN, 2006).

Deste modo, 0 homem comecou a comportar-se com uma postura de dominacdo a
natureza, dissociando-se e distanciando-se dela, como algo a ser conquistado e submetido.
Conforme diz Nicolescu (1999, p. 22), “a natureza oferecia-se a0 homem como uma amante,
para ser penetrada em suas profundezas”, assim, ndo seria de se espantar que a “feminilidade
do mundo tivesse sido negligenciada, ultrajada, esquecida numa civilizacdo baseada na
conquista, na domina¢ao” (NICOLESCU, 1999, p. 22), caracteristicas essas tdo expressivas na
cultura patriarcal, que cultiva a desconfianca, o controle, a apropriacdo, a agressao e o poder
(MATURANA, 1999).

Boaventura Sousa Santos (2003), nos ajuda a compreender a razdo ocidental como uma
razdo metonimica que ¢ “obcecada pela ideia de totalidade sob a forma da ordem” (SANTOS,
2003, p. 242) a totalidade é a combinacdo perfeita entre simetria e hierarquia, logo, aquela se
da sempre em “ uma relagdo horizontal que oculta uma relacdo vertical” (SANTO, 2003, p.
242), e ainda ressalta, que o todo trata-se de umas das partes que se tomou como referéncia para
as demais e, desta forma, apoiam-se as dicotomias hierarquicas entre “cultura cientifica/cultura
literdria, conhecimento cientifico/conhecimento tradicional, homem/mulher, branco/negro,
norte/sul, e assim por diante”. (SANTOS, 2003, p. 242).

32 Conforme indica Moraes (1997, p. 205), “transcender significa ir mais além, ultrapassar, superar”.
3 De acordo com Sommerman (2006, p. 40), “grau supremo da contemplacdo. Ascensdo da alma aos primeiros
principios e a Deus, deixando para tras o corpo, os sentidos, a razao e a inteligéncia. Arrebatamento mistico”.
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Para continuar nosso entendimento sobre as transformagdes e rupturas ocorridas nas
visdes “cosmologicas, antropologicas e epistemologicas” (SOMMERMAN, 2006, p. 9) até
chegar ao modelo estruturante que permeia o0 pensamento ocidental atual, € importante ressaltar
que a ciéncia, bem como o conhecimento, sempre tiveram uma caracteristica multidimensional
e circular, como se pode observar anteriormente, ja que até o século XVIII pensadores como
Newton, Pascal, Descartes e Leibniz, possuiam uma formacao universal escrevendo tanto sobre
a “matematica e a geometria como sobre a teologia e a graca” (SOMMERMAN, 2003, p. 41),
mas aos poucos, esses eles foram rompidos conforme mencionamos, todavia cabe ter em mente
que o contexto atual é cada vez mais relacional, de mudangas globais e que requer novas
posturas e reconstrucoes.

Verificamos assim, que as bases da mentalidade da era moderna foram gestadas com as
pequenas rupturas no seio do século XIlll, sendo formuladas, delineadas e estabelecidas no
decurso dos seculos XVI, XVII e XVIII (MORAES, 1997). A construcdo do projeto da
modernidade estabelece razdo e ciéncia como modos de conhecer e explicar o mundo e
desvencilha-se dos preceitos teologicos que embasavam a era medieval.

Este projeto inicia um movimento antropocéntrico de racionalismo; ele acolhe “o
capitalismo como modo de produgdo dominante” (BRAGA; GENRO; LEITE, 1997, p. 21), o
que acarreta uma série de mudancas comportamentais, posto que as relacdes de trabalho se
modificam e as desigualdades aumentam. Assim, ocorre a exploracdo e a devastacao ecoldgica,
que transformam os modos de viver no mundo, cujas consequéncias sdo capazes de incorrer na
destruicdo da nossa propria espécie (NICOLESCU, 2015), e como disse certa vez Montaigne
apud Camargo (2018, p. 5) “a natureza nos deu a vida em condi¢des tdo favoraveis, que s
mesmo por nossa culpa ela poderia se tornar pesada e inutil”.

Tal projeto se consolidou através da revolugdo cientifica e teve como protagonista
Nicolau Copérnico (1473-1543) que, por meio de seus estudos, prop6s a ideia de que o sol
ocupava posicdo central no universo e ndo a terra, dando, também, prioridade ao ser humano.
Ja com Galileu Galilei (1564-1642) surge a descricdo matematica da natureza e a abordagem
de carater empirico, ou seja, concretizada a partir da experiéncia sensivel e da observacdo dos
fatos. Na Inglaterra, Francis Bacon (1561-1626) constituia seu préprio método cientifico,
compreendendo-o0 como um instrumento para aprimorar o dominio do homem sobre a natureza,
baseando-se na experimentacdo (MORAES, 1997).

Vérios pensadores deram sequéncia a estas concepcdes que transformaram a sociedade
e a forma de ver e fazer ciéncia. Esses modos de ver o mundo acarretaram mudancas

epistemologicas que criaram dissociacbes e rupturas profundas entre o homem e o
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conhecimento, posto que depois do pensamento cartesiano* e das teorias newtonianas®
constituiu-se o sistema positivista, que teria como proposta, somente duas formas aceitaveis de
conhecimento cientifico: a primeira formada pelo raciocinio da légica e da matematica e a
segunda formada pelas ciéncias empiricas, orientada pelo mecanicismo das ciéncias naturais
(SANTOS, 1998).

Com a perspectiva cartesiano-newtoniana e um cientificismo pautado no
desenvolvimento tecnol6gico, surge um novo estagio no processo de mudanca cientifica e
social no século XIX. A revolugdo industrial, com o declinio da manufatura; a producgdo de
materiais em larga escala; a maior concentracéo das populagdes rurais na cidade e, com isso, a
necessidade do homem vender sua forga de trabalho; o fortalecimento do capitalismo emergente
que mudaria radicalmente as relacdes humanas; as descobertas cientificas que passaram a dizer
0 que era a verdade, por vezes, inquestionaveis, criaram novos modos de ser, ver e agir no
mundo.

Como podemos perceber, no amago de cada contexto historico, algumas posicdes
epistemologicas destacaram-se e aos poucos, tornaram-se predominantes, mas nédo significa que
com isso, anularam outras.

Nos contornos do Século XIX, o pensamento reducionista tornara-se hegemonico, dada
a compreensao da impossibilidade de vivenciar a transcendéncia em vida ou mesmo apos a
morte, com base na interpretacdo de alguns autores da Teologia racional (SOMMERMAN,
2006), o que levou a outra ruptura epistemoldgica que descartou ou separou o0 espirito do
sujeito, para concentrar-se no que era possivel conhecer por meio dos sentidos, desse modo,
corpo e espirito foram recortados e surgem as compreensdes advindas do cientificismo e do
mecanicismo, 0s quais passaram a identificar o ser humano como uma maqguina tal qual
acreditava-se que fosse o universo, bem como entendia-se que o ser humano fosse fruto da
evolucao natural, conforme os pressupostos de Charles Darwin em sua famosa obra A Origem
das espécies de 1859.

Para Darwin apud Lipton (2007), os fatores hereditarios € que controlavam nossas vidas,
ele também acreditava que o0 acaso era o responsavel pela vida na Terra e ndo a intervencao
divina, corroborando com o pensamento de que o universo era “fruto do mero acaso da interacao

das particulas” (SOMMERMAN, 2006, p. 14). A ideia de que a hereditariedade era o fator

3 O pensamento cartesiano afirmava que “era preciso decompor uma questdo em outras mais féceis até chegar a
um grau de simplicidade suficiente para que a resposta ficasse evidente” (MORAES, 1997, p. 37).

3 “Newton combinou as descobertas de Kepler e Galileu e formulou as leis gerais do movimento, que governa
todos os objetos presentes no sistema solar, ao descobrir a influéncia da forca da gravidade” (MORAES, 1997, p.
38).
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determinante da vida, fez com que cientistas incorressem numa frenética busca pela dissec¢do
de todas as partes componentes das células dos seres vivos, para decifrar esses mecanismos que
se acreditava determinar a vida.

Em 1953, os cientistas finalmente conseguiram compreender o que Darwin havia
mencionado sobre os fatores hereditarios quando foram descobertas a estrutura e as fun¢des do
DNA, assim, pensara-se que o segredo da vida tinha sido, enfim, desvelado. O dogma dos genes
determinantes da vida, passou a ditar também a ideia de que ndo s6 nossas caracteristicas fisicas
eram herdadas de nossos pais, como também as emocOes e 0os comportamentos (LIPTON,
2007). Entdo, nesse sentido, podemaos coligir que uma pessoa com dificuldade de aprendizagem
em determinado contelido, assim 0 é porque seus genes apresentam essas caracteristicas, ou
como expresso nas palavras de Lipton (2007, p. 13) “asi pues, si se ha nacido con un gen de la
felicidad defectuoso, se debe esperar una vida infeliz” .

Como se V&, as pequenas rupturas gestadas a cada nova descoberta cientifica, agregaram
posicOes epistemoldgicas que foram restringindo, cada vez mais, a visdo multidimensional do

conhecimento considerado verdadeiro, observe o quadro abaixo:

Figura 1 - Rupturas paradigmaticas

Ate o Sec. X
epistenologia
multidimensicnal

Séc. ¥Vl racicnalismao
bidimensional {materia e
espirita)

Sec. XX
EMpirismao
unidimensiocnal
[matéria)

Fonte: Elaboracdo propria com base em Sommerman (2006).

Sommerman (2006) ainda destaca que dentro dos modelos estruturantes do pensamento

ocidental, algumas posicdes epistemoldgicas foram se delineando e tiveram predominancia, no
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século XVII, o racionalismo, e no século XIX o empirismo. O primeiro defende que a razdo é
a principal fonte do conhecimento humano, ja 0 empirismo, raiz epistemologica do positivismo,
entende que é a experiéncia a Unica fonte do conhecer, é dai que se modela a ideia de tabula
rasa.

Depreenda-se que a natureza das pesquisas presentes nessas posi¢des teoricas, revelam
muito sobre o que se entende por conhecimento. Enquanto os racionalistas vém do a&mbito da
matematica, estdo assentes as elucubracgdes do pensamento, 0s empiristas, oriundos das ciéncias
naturais, encontram-se entregues a experiéncia, aos fatos sensiveis e mensuraveis.

Além das predominancias dessas duas posi¢cdes no decorrer dos Séculos XVII e XIX,
que também prevaleceram no Século XX, outras se fizeram presentes no limiar desse Gltimo
século, conforme indica Sommerman (2006), quais sejam: o reducionismo, mecanicismo,
ceticismo, subjetivismo, relativismo e criticismo. Apontaremos de forma sucinta as
contribuicdes de cada uma, porque o intuito é tdo somente entender as caracteristicas e 0s
caminhos que se percorrera até a atualidade, para entendermos como se constituiram 0s
postulados da modernidade, para entdo, compreendermos as perspectivas tedrico-
epistemologicas (MORAES, 2008a) que permeiam o ambito educacional, bem como encontrar
subsidios para amparar a compreensdo sobre as perspectivas da complexidade e da
transdisciplinaridade. Vejamos algumas caracteristicas dessas correntes tedricas no quadro
abaixo:

Quadro 3 - Correntes teodricas

Caracteristicas

Compreende que o entendimento das partes, revela o que contém o todo,
Reducionismo | incorrendo que fendmenos complexos podem ser redutiveis a niveis mais
simples.

Todos os fendmenos naturais podem ser explicados ao aludir a matéria
Mecanicismo em movimento. Concebe a natureza como uma maquina, estabelece
principios de causalidade previsiveis.

ceticismo metafisico ou positivismo: o conhecimento provém dos fatos, é
mensuravel; ceticismo radical: ndo ha verdade alguma; ceticismo
metodoldgico: utiliza o0 método da duvida para chegar ao conhecimento.
S0 se conhece o que for registrado na mente por meio dos sentidos, ou das
impressdes sensiveis.

Aguste Comte, é um dos principais nomes, sendo inspirado pelo
empirismo, fundou o positivismo. Também ha outros nomes como:
Descartes, Montaigne, Hume.

Ceticismo
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Quem conhece é o sujeito. O conhecimento depende de fatores internos.

Subjetivismo Nega a existéncia de verdades absolutas.

O conhecimento depende de fatores externos ao sujeito. Entende que néo

Relativismo .
ha verdade absoluta.
Reflete-se sobre a natureza do conhecimento em duas dimensdes:
e empirica e tedrica. E uma posicéo tedrica intermediaria entre o
Criticismo

subjetivismo, relativismo e ceticismo. Tem como um dos principais
expoentes expoente Immanuel Kant.

Fonte: Elaboracgéo propria com base em Sommerman (2006) e Moraes (1997).

De acordo com o que pudemos visualizar nas discussdes e nos quadros 3 e 4, todas essas
posicOes epistemoldgicas, como diz Sommerman (2006), apontaram importantes conquistas
para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, como vimos, houve avangos na biologia, na
fisica e em outras areas do conhecimento, desse modo, foi possivel ampliar os conhecimentos
em escalas tanto macro quanto microscopicas, por exemplo, com o aperfeicoamento de
ferramentas como o telescopio, 0 microscopio, e a criacdo do acelerador de particulas no inicio
do século XX, que permitiu a descoberta de uma infinidade de particulas subatdmicas e
continua auxiliando nas pesquisas e descobertas da fisica quantica.

O ceticismo, relativismo e subjetivismo também tiveram suas contribui¢des. O primeiro,
nos presenteou com o método da ddvida para se chegar a um conhecimento seguro, 0s outros
dois trouxeram, respectivamente, a compreensdo de que o conhecimento possui influéncia de
fatores externos bem como nao se pode desconsiderar a dependéncia de fatores que emergem
do sujeito, e o criticismo que estende uma ponte entre essas duas visdes.

Denota-se, portanto, que cada uma dessas posi¢cGes possui suas pertinéncias, mas
também limites, e a perspectiva transdisciplinar e complexa apresentam postura pluralista,
promovendo o didlogo entre as epistemologias sem que uma se sobreponha a outra, mas que,
reconhecendo as contradicGes e ciente dos atritos inevitaveis, se propde a integra-las em vez de
descarta-las.

Assim, considera-se ndo s6 0s conhecimentos cientificos, como também os saberes
populares, 0s saberes da experiéncia, os artisticos, filoséficos, culturais, mitologicos,
entendendo que os contraditorios sdo complementares, e como disse certa vez Rubem Alves
(2008), uma ostra s6 produz pérola se for ferida, incomodada, irritada, por isso, essa postura de

respeito consciente que nos leva a sair da zona de conforto, tem em mente que o dialogo ndo se
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d& de forma facil, mas € possivel se diante dos fragmentos que insistem em nos separar,
adotarmos uma posicao de religacdo produzindo pérolas, em vez de farpas e faiscas, ao menor
grau de insatisfagdo com o que é diferente.

Aqui seria interessante pontuar, é que a avaliacdo da aprendizagem também foi se
adaptando conforme as cosmovisfes e necessidades de cada contexto histérico e perspectivas
tedrico — epistemoldgicas. Desse modo, nas perspectivas empiricas e racionalistas percebe-se
uma postura magistro centrista, em que o centro é o professor, as avaliagdes sao vistas como
medidas para classificar e selecionar, os alunos ndo participam do processo.

Nas perspectivas subjetivistas, observa-se que o0 aluno esta no centro do processo, 0
conhecimento depende da acdo do sujeito, ndo sendo uma reproducéo da realidade, o professor
embora mediador, adota uma postura de neutralidade, nesse &mbito se pode pressentir que €
possivel que a avaliacdo da aprendizagem apresente um viés meritocratico.

Sob a oOtica das perspectivas sociocriticas, percebe-se uma interacdo social, assim, a
avaliagdo também prevé essa interagdo intersubjetiva e relacional, ha uma abertura nesse
sentido de modo que professor e aluno se constituem como participes da construcdo do
conhecimento, bem como da avaliagdo. Pode-se ter em mente que a avaliacdo se compde de
critérios e objetivos pré-estabelecidos, considera o contexto e tem por finalidade a compreenséao
historica e social da realidade por meio da descrigdo, como também apresenta caracteristicas de
medida (nota) e, deste modo, juizo de valor®.

Entendemos que perspectivas teoricas e epistemoldgicas foram sendo desenhadas,
tracejando as nuances paradigmaticas do ocidente, e para compreender melhor os contornos da
modernidade, o quarto grande modelo estruturante do pensamento de que fala Sommerman
(2012), a Ciéncia Moderna, fez emergir importantes rupturas no seio do contexto histérico dos
séc. X1V a XVI, com o Renascimento, e com o construto do movimento Iluminista nos séculos
XVII e XVIII, tendo em vista o declinio do feudalismo e a estruturacdo do capitalismo
mercantil, a ascensdo da burguesia e o enfraquecimento cada vez maior da nobreza que
suscitaram a separacao entre fé e razdo, filosofia e teologia, Estado e Igreja (M. SUANNO,
2015), também propds o homem como centro do mundo, legitimando uma postura de
exploracdo da natureza, vista de forma mecanica e controlavel como ja mencionamos.

Desta forma, em mais de 2500 anos de histéria do pensamento e ciéncia ocidentais
(CAPRA, 1989; SOMMERMAN, 2012), percebe-se a retomada aos fundamentos da filosofia

dos antigos gregos e da filosofia oriental e mistica, todavia, ndo se trata de uma imitacdo, mas

3 A este respeito, ver quadros 4, 6 e 8 e, para maior aprofundamento, consultar Moraes (2008b), D. Fernandes
(2006) e Villas Boas (2004; 2008).
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de uma ressignificacdo a realidade da época. Até porque, referindo-nos ao Renascimento, se
tratava de um contexto de transicdo gradual do periodo medievo, submetido aos preceitos
teoldgicos, para o da ciéncia moderna, que passou a ter o homem como centro, e se instaurou
ao longo do século XVII.

Na metade do século XVIII, o lluminismo enquanto um movimento intelectual e politico
que se estruturou na Europa, também aponta para importantes marcos histéricos que comungam
com os aspectos citados no Renascimento, como a queda do regime absolutista, a Revolugéo
francesa, o desenvolvimento do capitalismo, a separacdo entre igreja e Estado e os ideias
antropocéntricos, cada vez mais, apoiado no racionalismo, reforcando a fragmentacao entre os
saberes, instaurando-se de forma mais expressiva a ciéncia moderna, fruto de rupturas abruptas
em relacdo a visdo de mundo orgénica, para uma visdo mecanica, que se fundamentou na ideia
de “separacdo total entre o individuo conhecedor e a Realidade, tida como completamente
independente do individuo que a observa” (NICOLESCU, 1999, p. 19), e estabeleceu assim,
trés postulados fundamentais, que propagavam a supremacia da razdo: a) a existéncia de leis
universais; b) a descoberta destas leis pela experimentacdo cientifica; ¢) a capacidade de
reproduzir de forma perfeita os dados experimentais (NICOLESCU, 1999).

Os pais da ciéncia moderna Francis Bacon, Descartes, Galileu, Newton, corroboravam
com esses postulados e acabaram colaborando para a instauracdo de “um paradigma da
simplicidade, que se tornou predominante na entrada do século XIX” (NICOLESCU, 1999, p.
20). Contudo, Sommerman (2012) alerta que esses autores propuseram um metodo para melhor
explicar, com base na razdo, as relacdes que ligam os fendmenos naturais, mas ndo o
consideravam como a forma absoluta ou o Unico caminho para se chegar ao conhecimento
verdadeiro, no entanto, correntes posteriores incorreram no desejo de que esse “método era o
unico caminho possivel para o conhecimento” (M. SUANNO, 2015, p. 72).

Nesse momento, verificou-se uma intensa modificacdo na estrutura social e também
ideoldgica, posto que ao romper com a visdo teocéntrica do mundo, 0 homem — agora como
centro — é quem deveria explica-lo e, com isso, passou-se a ter uma relacdo vertical com a
natureza, caracterizada por uma separacdo em que homem dominando o meio ambiente se
esquece de que tudo, estando interligado, possui inter-relacées e interdependéncias.

No final do século XX, com as descobertas da fisica quantica relacionadas ao
indeterminismo e as incertezas no campo microfisico, o pensamento racional e fragmentado

comeca a declinar. A ldgica classica®’ e o paradigma conservador ja ndo conseguem explicar

37 Acerca da ldgica classica, em linhas gerais, Sommerman (2003, p. 120), explicita que “a logica, enquanto
regulacdo do pensamento vélido, foi organizada pela primeira vez por Aristdteles, a partir da teoria do Ser de
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ou amparar a sociedade global em que vivemos; as relagfes interpessoais e intrapessoais com
0 mundo, com as novas tecnologias da informagdo e comunica¢cdo mudam cada vez mais a
realidade social.

A modernidade com seu pensamento antes sélido, determinista, reducionista,
racionalista e fragmentado abre espago, em nosso contexto atual, para a necessidade de se
propor um novo paradigma: o paradigma da complexidade (MORIN, 2007). Trata-se de um
paradigma que pode religar o que se separou para compreender 0 homem em sua humanidade,
em respeito as suas diferencas: um homem que ndo enxergue mais somente a dimensao racional
do ser humano, mas compreenda a sua inteireza mente-corpo, razdo-emocao, ser-conhecer-
fazer (MORAES, 2015), e que perceba as relagdes entre sujeito e objeto. Esse paradigma que
revela mudancgas, também inspira a ressignificacdo da educacdo, que ainda se mostra
conservadora.

O paradigma da complexidade ndo exclui a logica classica nem as conquistas do
paradigma dominante e também ndo reluta contra o capitalismo, busca ser integradora,
transformadora e transgressora da realidade em seus diferentes niveis (NICOLESCU, 1999).
Trata-se de uma nova postura e modos de enfrentamento dos problemas contemporaneos para
que ndo se tornem insustentaveis. E necessario, que junto & objetividade, esteja também, a
subjetividade, pois, ndo é mais possivel negar o sujeito, posto que € este quem vivencia e age.

Portanto, na atual conjuntura de transi¢cdo paradigmatica € emergente a perspectiva
complexa em toda a sua tessitura de relagdes e inter-relacdes, bem como a transdisciplinaridade,
enquanto metodologia capaz de estar entre, através e além de toda disciplina (NICOLESCU,
1999). Ela religa os conhecimentos cientifico, filosofico, popular e religioso, promovendo o
dialogo entre o que foi demovido para que se enxerguem as partes no todo e o todo nas partes,
sabendo que o todo ndo é a mera soma das partes e que a totalidade ndo concentra a verdade
(MORIN, 2015), uma vez que tudo esta relacionado num fluxo dinamico. Pensar a educacéo e
a avaliacdo neste viés € um desafio e uma possibilidade imperativa de mudanca e de postura

diante da vida.

Parménides, das argumentagdes e opinifes dos sofistas, do principio de “razdo suficiente” de Democrito, da
maiéutica de Socrates e da dialética de Platdo.” Esta logica foi formulada com base em trés principios basicos: o
da identidade, que nos diz que uma coisa é 0 que €, e ndo pode ser outra coisa (A é A); o principio da nao-
contradicdo, que afirma que uma coisa ndo pode ser ao mesmo tempo ela mesma e a sua negacdo (A néo é Nao-
A). Esse principio nasceu como uma formulagdo ontolégica em Aristételes, e sé no Século XVI1I foi incorporado
ao campo da logica, sendo considerado uma das Leis fundamentais do pensamento (SOMMERMAN, 2003); e 0
principio do Terceiro Excluido, em que se compreende que ndo é possivel Ser e Ndo-Ser ao mesmo tempo e no
mesmo lugar, ndo ha um termo intermedidrio entre a afirmacéo e a nega¢do de uma coisa, ndo pode ser mais ou

menos, ou uma coisa E ou N&o é. Adiante, falaremos mais a respeito.
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3.2  Complexidade: a totalidade é a verdade e a ndo verdade®

Damos comumente as nossas ideias do desconhecido a cor de nossas noges do
conhecido: se chamamos a morte um sonho, é porque parece um sonho por fora; se
chamamos a morte uma nova vida, é porque parece uma coisa diferente da vida. Com
pequenos mal-entendidos com a realidade, construimos as crencas e as esperancas e
vivemos das cOdeas [certezas] as quais chamamos paes, como as criangas pobres que
brincam de ser felizes

Fernando Pessoa

A discussdo sobre as nuances paradigmaticas do ocidente em que vislumbramos as
rupturas e a construcdao da Ciéncia Moderna, fez com que a proépria ciéncia se deparasse, em
seu campo de estudos, com a complexidade “por quase toda parte nos sistemas naturais € Sociais
€ na interacao entre ambos” (SOMMERMAN, 2012, p. 573).

Apresentamos 0 que preconizam a perspectiva da complexidade bem como a
transdisciplinaridade, cujas principais elucubragdes assentam-se no que discute Edgar Morin
(2000; 2002; 2003; 2007; 2014), Nicolescu (1999), Moraes (1997; 2008a; 2015) como forma
de exprimir uma postura alternativa aos obstaculos que se revelam no paradigma da
simplificacdo, nao excluindo este mas reposicionando suas pertinéncias e limites “integrando
0s modos simplificadores de pensar” (MORIN, 2007, p. 6) ao passo que recusa o0 que provoca
mutilacdo e desintegracdo da complexidade do real, desvelando a incerteza como um principio
constituinte da complexidade e que implica no reconhecimento da diversidade, da
diferenciacdo, da irredutibilidade, de interdependéncias, contradicOes, retroacbes e da
dinamicidade das relaces.

Para depreendermos sobre a complexidade, convém que facamos uma breve distincao
entre 0 que comumente se entende quando essa palavra é pronunciada. Geralmente adjetiva-se
a palavra complexo como algo complicado e dificil, nesse sentido Morin, Ciurana e Motta

(2003) apresentam, do ponto de vista etimoldgico, as distingdes entre complicado e complexo.

38 Com base em Morin (2003, p. 116), que evidencia, amparado no pensamento de Biaise Pascal, “Uma vez que
todas as coisas sao causadas e causadoras, ajudadas e ajudantes, mediatas e imediatas, e todas estdo presas por um
elo natural e imperceptivel, que liga as mais distantes e as mais diferentes, considero impossivel conhecer as partes
sem conhecer o todo, tanto quanto conhecer o todo sem conhecer, particularmente, as partes.” O que representa a
construcdo de um conhecimento sempre em movimento das partes ao todo e vice-versa, numa ldgica aberta e
articulada entre os contraditorios, revelando sua complementar e imbricada relagdo, o que também nos permite
compreender a transdisciplinaridade, sendo esta considerada como uma metodologia que permite esse
conhecimento em redes de interconexdo, e que apresenta, de acordo com Nicolescu (1999), trés pilares: os niveis
de realidade, a logica do terceiro incluido e a complexidade, que estamos tratando nesta se¢do. Por isso s6 é
possivel compreender a transdisciplinaridade em sua relagdo com a complexidade, em sua natureza
multidimensional.
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Conforme os autores, complicado é um adjetivo que denota uma dificil compreenséo,
um emaranhado composto de muitas pegas. J& complexidade, do latim complectere, cujo radical
plectere significa trangar, enlagar, “remete ao trabalho da construgdo de cestas que consiste em
entrelagar um circulo, unindo o principio com o final” (MORIN; CIURANA; MOTTA, 2003,
p. 43). Os autores sinalizam também que o significado do prefixo ‘com’, aponta para uma
dualidade entre elementos opostos que se entretecem sem se anular.

Ainda de acordo com esses autores, no século XVI a palavra complexo, derivada do
latim complexus, se fez presente na lingua francesa, significando aquilo “que abraga” (MORIN;
CIURANA; MOTTA 2003, p. 43), nesse sentido, a palavra amplexo, do latim amplexus,
apresenta uma proximidade ao indicar a acdo de abracar (HOUAISS, 2001) e, 0 que traz em
seu amago um sentido de acolhimento, assim, amplexo, enquanto abrago, também significa
compreender, enlagar, tecer. Morin et al. (2003) chamam a atencdo, também, para a relagédo
com a palavra perplexo, que denota aquilo que é confuso, incerto, duvidoso, irresoluto,
indeciso, cuja raiz etimolégica € a mesma, sendo que o sentido de perplexus em latim, relaciona-
se ao que é emaranhado, misturado e sinuoso. Por sua vez, a palavra derivada: perplexidade,
faz mencdo a davida, irresolucédo e confusdo.

Diante do que apresentam Morin, Ciurana e Motta (2003), a necessidade de se
compreender o sentido da etimologia da palavra se mostra essencial para entendé-la no seio da
ciéncia e reorientar seu entendimento, o que também propiciou reformular a compreenséao sobre

a dindmica do conhecimento. Assim, nas palavras dos autores:

A complexidade é um tecido de elementos heterogéneos inseparavelmente associados,
que apresentam a relacdo paradoxal entre o uno e o multiplo. A complexidade é
efetivamente a rede de eventos, acles, interacdes, retroacdes, determinacdes, acasos
gue constituem nosso mundo fenoménico. A complexidade apresenta-se, assim, sob
0 aspecto perturbador da perplexidade, da desordem, da ambiguidade, da incerteza,
ou seja, de tudo aquilo que se encontra do emaranhado, inextricavel (MORIN;
CIURANA; MOTTA, 2003, p. 44).
Sob os aspectos de um olhar aligeirado, complexidade pode mesmo passar a impressao
de dificuldade, confusdo ou complicacdo, no entanto, ndo se pode reduzir uma a outra. A
complicacdo que ¢ “o emaranhamento extremo das inter-retroacoes [...] € um dos constituintes
da complexidade” (MORIN, 2007, p. 69). Nesse sentido, o que ¢ complexo restabelece a
incerteza, no sentido de depreender a impossibilidade de uma certeza absoluta e imutavel,
assim, a complexidade traz em si a noc¢do logica da incapacidade de se evitar as contradicoes.
Para a mentalidade classica, cujo intento era afastar a complexidade do real partindo

para a simplificagdo como a melhor forma de se chegar a um conhecimento seguro e verdadeiro,
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eliminando as incertezas, e entende que aquilo cujas proposigcdes apresentam contradigcdes
indicam erro. Para Morin (Et. AL 2003, p. 44) “em contrapartida, na 6tica complexa, quando,
pelas vias empirico-racionais se atinge algum tipo de contradic6es, isso ndo é sinal de erro, mas
de descoberta de uma camada profunda da realidade que nossa l6gica seria incapaz de dar
conta”.

Nesse contexto, a complexidade ndo pode ser reduzida ou definida a ideia de simples, e
como diz Morin (2007, p. 6) “ndo se trata de retomar a ambicao do pensamento simples que ¢
a de controlar e dominar o real [...] mas de exercer um pensamento capaz de lidar com o real
[...], dialogar e negociar” com ele. Também se faz necessario dissipar a confusdo de que a
complexidade é sinbnimo de completude, como alerta Morin (2007, p. 7), com base em Adorno,
que “a totalidade ¢ a nao verdade” sendo ao mesmo tempo verdade e ndo verdade, o que requer
reconhecer o inacabamento e a incompletude de qualquer conhecimento e a constante busca por
saberes ndo fragmentados, ndo redutores e ndo compartimentados. Morin (2007, p. 8) ainda
explica que a complexidade ndo € uma solucéo, mas um desafio, e que 0 pensamento complexo
¢ “o que ajuda a revela-lo, e as vezes a supera-lo”.

A complexidade ndo pode ser simplificada, porque € a confluéncia de conceitos
antagbnicos que lutam entre si, mas que exige uma conjuncdo e estabelece relagbes mutuas
entre essas nocgdes distintas, que, no ambito da simplificacdo se excluem, como a
ordem/desordem, sujeito/objeto, uno/multiplo, todo/partes, ser/ndo ser (MORIN, 2014), este
altimo, ainda revela a dualidade das particulas atdbmicas, decorrentes das descobertas da fisica
quantica no despontar do século XX, em que se denotou que as particulas de elétrons podiam,
em determinadas circunstancias se comportar como ondas ou corpusculos, ser e ndo ser, ao
mesmo tempo.

Para melhor explicitar esse contexto, faremos um pequeno aporte historico para mostrar
o desenvolvimento e mudancas no seio da ciéncia, mais especificamente da fisica quantica, e
suas contribuicdes para apreender a realidade que nos apresenta problematicas cada vez mais
complexas em que se espraiam contextos de policrises® de dimensdes planetarias decorrentes

da globalizacdo e do capitalismo, crises ecoldgicas, politicas, econdmicas, existenciais, de

39 0O contexto de policrises ¢ multidimensional, sendo um conjunto de crises que afetam as pessoas em todo o
planeta. S&o crises da "globalizagdo, crises ecologicas, crises demogréficas, crises no mundo urbano, crises no
mundo rural, crises politicas, crises de desenvolvimento, crises existenciais, crises de humanidade, crise de
unificacdo" (SUANNO, 2015, p. 30). Essas crises foram provocadas pela conjuntura a que j& nos referimos acerca
do projeto da modernidade, bem como o reordenamento do capital que produziu extremas desigualdades sociais,
mudangas radicais na natureza, nas relacdes de trabalho e, consequentemente, na vida dos sujeitos. Para maior
aprofundamento sobre essa questdo ver: MORIN, Edgar. Para um pensamento do sul: didlogos com Edgar Morin.
— Rio de Janeiro: SESC, Departamento Nacional, 2011b.
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humanidade (SUANNO, 2015), por isso, é preciso empreender uma busca por um novo modo
de pensar 0 mundo para que Se possa reestruturar nosso proprio ser.

Deste modo, temos na fisica uma ciéncia que possui 0 anseio por descobrir a esséncia
das coisas, e assim, nos oferece interpretacdes e explicagdes acerca da natureza da matéria, o
que aponta importantes implicacdes nas relacBes l6gicas entre aquele que conhece e 0 objeto
do conhecer, em que se visualizou, como ja sinalizamos, alteracGes nos postulados da fisica
classica. Assim, algumas descobertas e avangos se fazem pertinentes apontar de forma sucinta,
a fim de eshogar o caminho das implicacfes na realidade cognoscivel e, consequentemente, na
educacéo.

Alguns autores se fazem importantes para compreender por que o determinismo, a
causalidade, separatividade passaram por desconstrucdes e ressignificacdes. llya Prigogine
apud Moraes (2015), que recebeu o prémio Nobel de Quimica em 1997, propds a teoria dos
sistemas dissipativos, cujas contribuicdes se ancoram na ideia de que toda organizagdo viva
para existir € composta de ordem e desordem, equilibrio e desequilibrio que geram novas
organizagdes estruturais e refletem sua intrinseca relagdo com o meio. Isso acabou colocando
em evidéncia que a natureza nédo € tdo determinada e ordenada como se pensava, bem como 0s
seres vivos, em especial o0 humano, nao esta dissociado dela.

Niels Bohr citado por Moraes (2015), ao apresentar o principio da complementaridade
dos opostos, decorrente da descoberta de que os elétrons tal qual a luz ora apresentavam
caracteristicas de onda (sem massa, ndo ocupa lugar no espaco, invisivel, relativo ao
movimento), ora de particula (possuindo massa e ocupando lugar no espaco, sendo fisico e
concreto), o que se denominou dualidade onda-particula, a qual representa duas faces de uma
mesma realidade complementar, e colaborou para o rompimento com a crenca de que a
realidade seria unidimensional e determinada.

Outro grande nome é Heisenberg apud Moraes (2015) que a partir do entendimento
sobre a caracteristica de onda que o elétron pode assumir, tendo em vista o contexto e mesmo
a presenca de um observador, que ao tentar visualizar seu comportamento, interfere,
modificando-o, pode desvelar que ndo sendo possivel localiza-lo de forma precisa no espaco,
sO poderia ser calculado matematicamente em termos de probabilidade, portanto, denotando a
incerteza e a imprevisibilidade. Nesse sentido, a ciéncia classica foi desafiada em muitos
pontos, como a relacdo proxima entre observador e objeto observado, bem como a nogéo de
causa e efeito determinista e linear.

Dessa forma, as evolugdes cientificas do inicio do seculo XX, abriram as portas para se

pensar uma realidade dindmica, relacional, multidimensional, interativa, indeterminada, em que
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tudo o que fora descrito, corroborou para a construcdo de um campo conceitual da
complexidade.

Assim, amparada em Morin (2003)*°, Maria Candida Moraes (2015, p. 52) sintetiza os
sete operadores cognitivos para um pensar complexo, os quais considera como “instrumentos
Ou recursos do pensamento que nos ajudam a pensar, a transversalizar o que acontece entre o
mundo fisico, biolégico, social, e cultural e o proprio ser humano, facilitando, assim, a
compreensao da complexidade inerente a realidade “[...]” bem como nos ajudam a religar os
saberes tanto do “pensamento tradicional como dos pensamentos complexo e ecossistémico”,
assim como relacionar os saberes oriundos das experiéncias com os técnico-cientificos.

Desta forma, o principio sistémico-organizacional, diz respeito, a necessidade de néo
submeter o conhecimento do todo as partes e vice-versa, de modo que € impossivel conhecer o
todo sem conhecer as partes, como também néo se pode obter o conhecimento das partes sem
considerar o todo (MORIN, 2014). Para Morin o todo ndo é a mera soma das partes, podendo
mesmo Ser maior ou menor, 0 mesmo ocorre com as partes. Pensar no todo como sendo a
totalidade, gera um novo reducionismo, e ndo € este o sentido da complexidade, mas a interagéo,
tendo em vista que o todo como uma organizacdo, compreende as emergéncias e a retroacao
entre ambos: todo-parte.

Moraes (2015), apresenta algumas contribuic6es desse principio para a educacdo no que
tange aos processos de ensino e aprendizagem, ressaltando que o professor que sé conhece sua
disciplina, fechando-se em seus limites, carece de outros subsidios para compreender as
necessidades dos alunos como aquelas relativas ao seu contexto, seus limites e potencialidades.
SO o conhecimento disciplinar ndo é suficiente, é necessario também ser transdisciplinar,

integrando, conectando e transversalizando saberes ndo sé de outras disciplinas, mas o0s

40 Edgar Morin em A cabeca bem-feita (2003), ao discutir sobre a reforma do pensamento, apresenta o que ele
denomina de principios diretivos para um pensamento que distingue e une, sendo estes complementares e
interdependentes. O autor chama a atencdo para dois principios presentes na obra de Descartes, Discurso sobre o
método, em que o primeiro afirmava que era preciso dividir as dificuldades em vérias partes para melhor resolvé-
las e conhecé-las, e 0 segundo diz respeito a ordenacéo do pensamento para partir do que era mais facil de conhecer
ao mais dificil e complexo. Para Morin (2003), esses principios apresentam caracteristicas disjuntivas e redutoras,
por isso amplia o olhar para uma reforma do pensamento que conceba que néo é possivel conhecer as partes sem
conhecer o todo, tampouco conhecer o todo sem ter em vista as partes, de modo que o conhecimento de um nédo
opere a redu¢do do outro, mas que se integrem. De acordo com Morin (2003, p. 88), o principio de redugdo, tende
a “limitar o conhecimento ao que ¢ mensuravel, quantificavel, formulavel”, todavia nem tudo pode ser reduzido
ao que é quantificavel, o Ser ndo pode ser expresso em formulas matematicas, por isso mesmo héa limites que
precisam ser ultrapassados e ampliados por um pensamento que compreenda a relagcdo todo-parte como
interdependente, que reconheca a multidimensionalidade dos fendmenos em vez de isola-los, que se reconheca a
unicidade, respeitando as diferengas, tendo em vista que os fendmenos sdo ao mesmo tempo dependentes e
conflituosos.
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decorrentes da experiéncia, de modo a contextualizar e tornar mais significativos 0s processos
educativos.

Outro principio-guia do pensamento complexo € o hologramético ou hologramico
(MORIN, 2003, p. 94), que inspirado na imagem do holograma, onde “cada ponto contém a
quase totalidade da informacao do objeto que ele representa”, denota que a parte se faz presente
no todo, assim como o todo esta inscrito nas partes, como se pode ver o exemplo da célula,
enquanto parte de um organismo global, contém “a totalidade do patriménio genético em cada
célula individual” (MORIN, 2003, p. 94). Moraes (2015, p. 54), destaca que na educagéo, esse
principio nos ajuda a compreender uma “coeréncia estratégica”) em que os fins e 0s meios estdo
contidos mutuamente, assim como deixa claro que nédo existe ato educativo neutro.

O principio retroativo, conforme diz Morin (2003, p. 94) “permite o conhecimento dos
processos reguladores”, e nos informa que ao romper com a causalidade linear, toda causa age
sobre o efeito e este retroage sobre a causa modificando-a. Moraes (2015) nos indica que para

a educacdo, este principio nos ajuda a compreender

as dinamicas relacionais e interativas ocorrentes em sala de aula [bem como] a
compreender que os efeitos educativos ndo sdo, necessariamente o produto de acGes
pré-planejadas, mas a expressao de reacdes que, ao serem direcionadas aos sujeitos
que as realizaram inicialmente, provocam, [...] novas reacdes [...] nas quais se corre 0
risco de perder os objetivos de aprendizagem inicialmente previstos [...] ou abre novas
possibilidades para se conseguir objetivos educativos por caminhos ndo previstos
(MORAES, 2015, p. 54).

Outro principio, o recursivo, com base em Morin (2003), diz respeito a um circuito
gerador e auto-organizador em que produtos e efeitos sdo produtores e causadores daquilo que
0s produz. Um exemplo claro dado por este autor € o de que os individuos produzem a
sociedade, e esta, por meio do desenvolvimento da cultura e da linguagem, produz a
humanidade dos individuos. Esses dois principios, recursivo e retroativo, revelam uma
dindmica autopoiética, isto é, auto — organizadora e autoprodutora daquilo que a produz
(MORAES, 2015).

Destacamos mais um operador ou principio, o dialdgico, que possui uma relacdo
proxima da causalidade recursiva-retroativa, implica a associacdo de aspectos contraditorios
presentes nos fenbmenos, mas que sdo complementares e indissociaveis. Ao conceber as
dicotomias ordem/desordem dentro das organizacGes, percebe-se que ambas sao
interdependentes, e em fluxos recursivos e retroativos, sdo autogeradoras e autorregeneradoras
de si e de outros processos (MORAES, 2015). Um exemplo € a interdependéncia entre morte e

vida, posto que todos os dias células morrem para que novas possam existir e, assim, autogerar
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e autorregenerar o organismo vivo. Vida e morte estdo intrinsecamente ligadas: vivemos de
morte e morremos de vida (HERACLITO apud MORIN, 2003), ou de tanto rejuvenescer
(MORIN, 2014).

Esse principio ligado a educacdo é, portanto, substancial, tendo em vista, que ndo é
possivel conceber os fendmenos educativos distantes do dialogo. Para que haja dialogo, é
preciso romper com as relagdes de dominacdo e verticalidade nas quais ndo se sustentam
condi¢des de abertura e participacdo, o que sé colabora para que haja subordinacdo, submissdo
e opressao.

Outro principio € o da autonomia/dependéncia (MORIN, 2003), que sob o olhar de
Moraes (2015) o apresenta como principio da autoeco-organizacao. De acordo com pensamento
de Morin (2003), so existe autonomia do sujeito considerando sua dependéncia com o0 meio e
seu contexto. Moraes (2015, p. 57) reflete sobre a ideia de autoeco-organizacdo como forma de
criar as “proprias estruturas [ou] novas formas de comportamento, a partir das interagdes
desenvolvidas”. Morin (2003) diz que, nos desenvolvemos nossa autonomia em uma relagcéo de
dependéncia com a cultura, assim como as sociedades dependem do meio e de suas condi¢des
geoldgicas para se desenvolverem.

O principio da reintroducéo do sujeito cognoscente, recoloca o sujeito em seu lugar de
autor e coautor da historia na relagdo com os outros e seu meio, restaurando-o0 no processo de
construgdo do conhecimento, entendendo que “todo conhecimento € uma reconstrucao/traducao
feita por uma mente/cérebro, em uma cultura e época determinadas” (MORIN, 2003, p. 96).

Como vimos no decurso do que se expds, 0 sujeito observador reintroduzido no ambito
cognoscivel, entretecendo as relacdes inextricaveis entre sujeito e objeto, solicita considerar a
percepcao como “um fendmeno constituido por duas vias simultaneas e interagentes: de fora
para dentro ¢ de dentro para fora” (SANTOS et al., 2009, p. 32) enredado ao meio e aos aspectos
fisicos, bioldgicos, social, cultural, politico, de que decorre nossa visdo de mundo e o modo
como interpretamos a realidade.

Assim, se cremos que tudo é determinado, unidimensional, objetivo, entdo, ndo
acreditamos no dialogo, na autonomia, nas diversidades. Todavia, se entendemos que nada é
“determinado de fora pra dentro, que a participac¢ao do sujeito é sempre fundamental [...] entdo
valorizamos mais a experiéncia, a reflexdo, o dialogo, a autonomia, a construcdo coletiva, a
solidariedade” (MORAES, 2008a, p. 25).

Desta forma, passamos a ter um pensamento mais aberto ao que € inesperado, ao novo,
que é essencial para nutrir a criatividade, e compreendemos que toda forma de padronizacdo e

absolutismo guardam, em seu intimo, um desejo de dominag&o e por isso, ancoram-se em suas
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zonas de conforto, em suas “gaiolas epistemoldgicas e/ou disciplinares (MORAES, 2008a, p.
26), cujos muros promovem a soberania do saber e o fechamento em seus limites.

Nesse sentido, a difusdo e o triunfo da ciéncia e da tecnologia em detrimento das
dimensBes humanas e os elementos que constituem a vida em sua triplice intrincada:
individuo/espécie/sociedade, subsidiam a compreensdo acerca dos problemas de dimens6es
planetérias que nos arrefecem ao passo que também angustiam.

Deste modo, amparamo-nos em Moraes (2015, p. 15), que destaca alguns problemas
graves da atualidade, dentre os quais a “globalizagdo competitiva decorrente de uma visao
unilateral de desenvolvimento”, que nos faz recorrer a um movimento de individualizacdo,
virtualizando a nocdo de que possuimos um destino comum no planeta, em que todos somos
interdependentes.

Outro fator importante, € o consumismo exagerado que molda as vontades insatisfeitas
e torna as relagcbes humanas debilitadas e fluidas, fazendo com que as razbes de ser, se
encontrem monopolizadas por uma nocdo de bem-estar reduzida ao conforto e aos bens
materiais que se podem adquirir, 0 que denota o aumento das desigualdades sociais, do
egocentrismo, da violéncia e da dificuldade de propiciar um didlogo entre os diferentes.

E defronte de uma tragédia cada vez mais expressiva e premente da espécie humana,
depreende-se que 0 esgotamento dos recursos naturais, as polui¢des do ar, terra e agua, sem que
se formulem e pratiquem alternativas sustentaveis compativeis com nossas necessidades atuais,
pode nos levar, de modo abrupto, a uma degeneracgéo da vida, a ndo ser que se adote uma postura
de respeito a natureza de que tanto dependemos para existir e da qual somos constituidos.

Moraes (2015, p. 15) ainda ressalta a “existéncia de uma civilizacdo mundial insensivel
ao problema da fome e das guerras”, decorrente da naturalizagdo da violéncia inclusive sob
alusdo ao ponto de vista evolucionista, em que se empreende uma crenga no carater competitivo
da natureza que se delineia também nas relac@es sociais humanas ao nos permitir acostumar as
guerras, a violéncia e aos nimeros para os mortos*', agredidos, humilhados, depreciados e
marginalizados como pessoas humanas, num jogo cruel que mostra a “face destruidora da
corrupcao dos bons costumes e a falta de ética” (MORAES, 2015, p. 15).

Pode-se refletir ainda sobre o processo de formacado humana e o que colabora para que

desenvolvamos comportamentos cada vez mais intolerantes. Tome-se como exemplo o

41 Em referéncia a cronica de Marina Colassanti: Eu sei, mas ndo devia. Ver [OLASSANTI, Marina. Eu sei, mas
ndo devia. In O pequeno livro das grandes emogdes. — Brasilia: UNESCO, 2009.
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momento histdrico dos Estados Unidos - EUA na derrubada de Saddan Hussein*?, onde cerca
de meio milhdo de criangas foram mortas “em fungdo do continuado bloqueio militar imposto
pelos Estados Unidos ao Iraque” (BAUMAN, 2004, p. 74). Nesta ocasido, Madeleine Albright,
entdo Secretaria de Estado e embaixadora norte-americana na Organizacdo das Na¢6es Unidas
(ONU), ndo negou o infanticidio ocorrido, mas admitiu que embora fosse uma escolha dificil
era justificavel porque era um preco que valia ser pago.

Outro exemplo que podemos citar é o desastre advindo do rompimento da barragem de
rejeitos de minério em Brumadinho — MG, no dia 25 de janeiro de 2019, o qual se configura
como uma enorme catastrofe com perdas incalculaveis, envolvendo a morte em massa de 197
pessoas que foram identificadas, sendo que ainda ha& buscas pelos corpos de cerca de 111
pessoas, de acordo com dados disponibilizados pelo site G1 no dia 8 de marco de 2019.

A companhia multinacional Vale é a responsavel pela exploragdo de minério e
consequentemente pelas barragens decorrentes dessa atividade. De acordo com o Jornal online
Nexo (2019), no Brasil existem 790 barragens dessa natureza, das quais 139 pertencem a Vale
S.A. A Agéncia Nacional de Mineragdo, o0rgdo responsavel pela fiscalizacdo das barragens,
deixou de realizar o trabalho em 73% delas, tendo como pretexto 0s recursos exiguos para a
inspecdo das mineradoras no pais. Mas podemos refletir que o orcamento publico é decorrente
de decisdes politicas que trazem como pano de fundo o que é considerado ou nédo prioridade
para 0 governo, e assim, percebe-se que 0 meio ambiente ndo ocupa centralidade nas acdes de
governo, mas que 0s superavits das multinacionais falam mais alto do que a destruicdo e mortes
geradas por suas decisdes.

Isso acaba-se naturalizando decisOes estratégicas e politicas baseadas em interesses
mesquinhos e individuais dos que se encaixam numa visdo darwiniana, de que os mais fortes é
que sobrevivem, enquanto os fracos devem ser eliminados, dada a sua inutilidade, o que
justifica a maldade e colabora para a degeneracao do espaco interno do ser humano.

A luta pela sobrevivéncia em detrimento da solidariedade e colaboracdo, tem nos
tornado duros demais para ao menos refletir sobre 0 mandamento biblico ‘amar ao proximo
como a si mesmo’ que, dentro de uma discussdo mais densa — que ndo empreenderemos aqui —
poder-se-ia aprimorar a compreensdo sobre que tipo de amor seria possivel para que
pudéssemos amar-nos apesar de, em vez de amar, visando as conveniéncias.

Tenha-se em vista que 0 amor por conveniéncia caracteriza um tipo de escravidao de si

mesmo e passa a ser, como diz Nicolescu (1999, p. 98), “substituido pela vigilancia atenta da

42 Com base em matéria escrita pelo jornalista Paulo Nogueira para o Diario do Centro do Mundo, em 2012, site
de noticias do qual é fundador e diretor editorial.
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defesa dos territdrios”, daquilo que se pensa possuir relegando o amor e o proprio homem a
uma ldgica mercantilista que despreza a afetividade. Desse modo, o ser humano nega o amor
impondo a competigao, que se da com o fracasso do outro “e se constitui quando € culturalmente
desejavel que isso ocorra” (MATURANA, 1998, p. 21).

De acordo com Maturana (1998), o amor é a emocdo que tece o convivio social por
meio da aceitacdo do outro como legitimo outro, para ele sem “a aceitagdo do outro ndo ha
fendmeno social” (MATURANA, 1998, p. 24). O amor permeado pelas interacGes contribui
para “ampliar e estabilizar a convivéncia” (MATURANA, 1998, p. 26), todavia, tudo aquilo
que impele as interacdes a atitudes hostis e destrutivas, rompe os lagcos de convivéncia e
aceitacdo do outro.

Podemos citar os casos de violéncia contra a mulher, que de acordo com dados da
Organizacdo Mundial de Saude — OMS, mencionados pelo site da Organizacdo das NacOes
Unidas no Brasil — ONU (2016), o Brasil possui a quinta maior taxa de feminicidio entre os 84
paises pesquisados e de 2003 a 2013 subiu para 54% o namero de assassinatos de mulheres
negras. Tantos casos de violéncia apontam para a negacdo do amor, para o nao reconhecimento
do outro em seu legitimo direito de ser outro, uma patologia cada vez mais presente local e
globalmente, que pela postura perversa, leva a degeneragcdo do nosso espaco interno enquanto
seres humanos.

Diante disso, de tanto fatiar o humano e suas relac6es, tornamo-nos cegos para nés
mesmos e, consequentemente, para o conhecimento, aspiramos tanto por uma objetividade, que
esquecemos que a vida é o que acontece enquanto estamos objetificando-a, por isso, o alerta de
Edgar Morin e de tantos outros para que cultivemos relacdes mais humanitarias, solidarias,
abertas, complexas e transdisciplinares. E € nesse sentido que a complexidade nos ajuda a
pensar sobre a avaliacdo da aprendizagem levando em consideracdo que esta faz parte do
contexto social e do trabalho pedagdgico, ndo relegando-a ao final de um processo.

Deste modo, os propdsitos da avaliacdo encontram-se imbuidos pelo compromisso de
oferecer apoio necessario ao trabalho pedagdgico da escola como um todo e ndo s6 da sala de
aula, tendo em vista propiciar a aprendizagem de todos os alunos, ndo estando, desta forma, a
servico da reprovacdo ou aprovacdo. Assim também se apresenta essencial contribuir com
informacGes ndo sé acerca dos alunos, mas do professor, da escola e o desenvolvimento de seu
curriculo (VILLAS BOAS, 1998), para que a comunidade possa acompanhar os caminhos e
resultados de seu trabalho escolar de forma transparente.

Para isso, a avaliagdo requer um planejamento, que envolva toda a equipe profissional

da escola, para se pensar como avangar na superacdo da classificacdo que ainda se faz téo
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presente. Nesse ambito os principios da complexidade nos orientam para uma nova
compreensdo da avaliagho em que se tome 0 sujeito cognoscente em sua
multidimensionalidade, na relacdo com as incertezas. Observe que o principio sistémico-
organizacional nos informa que sé o conhecimento do seu campo disciplinar ndo € suficiente
para compreender os alunos e suas necessidades contextuais, relacionais, individuais,
experienciais, 0 que também revela a aproximacdo com a transdisciplinaridade.

O principio holograméatico nos indica que a avaliagdo € um processo continuo, o
retroativo revela que a aprendizagem nao se da de forma linear, o recursivo aponta para a
autoregulacdo das aprendizagens, no desenvolvimento da autonomia do sujeito, uma
autoformacao, caracteristica que também se faz presente na avaliagdo formativa.

A avaliacdo é também dialogica e alinha os niveis de realidade e percepcao dos sujeitos
que se inter-relacionam, hetero e co-formam (formacao entre pares e em colaboracgéo). Avaliar
nos relembra o binbmio autonomia/dependéncia, em que se da a autoeco-formacdo, ao
considerar que a autonomia do sujeito so faz sentido em estreita relagdo com o meio. Todos
esses principios encontram-se imbricados e entremeados e a avaliacdo segue essa tessitura que
é a mesma da vida.

Vejamos um exemplo: no planejamento da avaliacdo, pode-se pensar nos procedimentos
(provas, atividades praticas, desenvolvimento de projetos, observacgdes, portfolios, entre outros)
que ajudardo a indicar as evidéncias de aprendizagem (VILLAS BOAS, 1998). Se tomarmos
como procedimento atividades com questdes abertas, com o intuito de avaliar a compreensao
do aluno acerca de determinado assunto trabalhado, estaremos solicitando um esforgo para que
realize as conexdes entre 0s conhecimentos adquiridos e o contexto.

Dessa forma, o aluno terd que exercitar capacidades e habilidades de sintese,
interpretacdo, critica, analise, articulando seus diferentes conhecimentos: de conteldo, do
contexto socio-histérico-cultural, da esfera politica. Assim, esse modo de enxergar a avalia¢éo
atina para elementos da complexidade, que ao serem considerados, nos mostra a possiblidade
de uma cultura avaliativa na escola, rompendo com a classificacdo gque tanto nos tem revelado

que pode causar sofrimento, em vez de entusiasmo por aprender.
3.3  Transdisciplinaridade: articulacdo aberta entre os contrarios
Como viemos discutindo, a ciéncia moderna aos poucos nos ensinou a reduzir, separar

o0 ser e a realidade, o sujeito e o objeto, tendo em vista que a forma como o conhecimento é

concebido, compreende a objetividade do objeto e da realidade, a eliminagdo da contradicéo,
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das incertezas, da subjetividade, desconsiderando ser e realidade como produtos de um fluxo
dindmico de interacdes que emergem juntos, sendo, portanto, impossivel separar aquele que
conhece, do mundo em que vive e convive. A separacdo/disjuncdo é necessaria, com efeito,
para que se possa lidar com questGes cotidianas, porém, ndo representa a substancia da
realidade, posto que todas as coisas sdo interdependentes e inseparaveis (CAPRA, 1989).

Essa postura também colaborou para a fragmentacdo do saber, em que cada vez mais
disciplinas, foram sendo disjuntas e fechadas em seus dominios. Fatores importantes
fomentaram essa fragmentacdo, como vimos: as rupturas entre fé e razdo, entre filosofia e
religido; a ruptura entre as ciéncias humanas e as ciéncias exatas a partir do século XVIII com
a reorganizagdo da universidade francesa em Faculdade de Letras e Faculdade de Ciéncias
(SOMMERMAN, 2003); a geracdo de novos campos disciplinares em decorréncia das posicdes
tedricas que emergiam no seio da crescente industrializacdo e mudancgas nos modos de vida:
reducionismo, positivismo, relativismo, empirismo, mecanicismo; bem como, diante dos
avancos tecnoldgicos e expansao da sociedade industrial, surgiam necessidades de formacdes
mais especializadas para dar conta de um sistema de producdo quantitativo; surgimento de
novas disciplinas pela aproximagdo entre disciplinas, por exemplo: “a transferéncia dos
métodos da matematica para o campo da fisica gerou a fisica matematica” (NICOLESCU,
1999b, p. 12).

Todas essas caracteristicas permitiram partir de uma visdo multidimensional dos cosmos
e do ser humano (SOMMERMAN, 2003), para uma circularidade entre as disciplinas que ainda
mantinham uma relacéo de interdependéncia para se chegar a compreensao do todo, decorrente
de teorias do conhecimento empirico-racionais e, consequentemente, para uma fragmentacéo

do saber pela especializacdo e superespecializa¢do de campos disciplinares.

3.3.1 Disciplinaridade: fragmentar para conhecer

Ressaltamos que o0s conceitos de disciplinaridade, multi, pluri, inter, trans, que
trataremos a seguir, possuem diferentes compreensées ndo havendo um consenso entre 0s
autores, mas apesentamos alguns que se aproximam. Na discussdo sobre disciplinaridade,
amparamo-nos em Morin (2003) que a compreende como organizacdo do conhecimento
cientifico, em relagdo a multidisciplinaridade, amparamo-nos em Imbernén (2016), para a
discussdo sobre a pluri, referendamos o que citam Sommerman (2003) e Nicolescu (1999), para

entender a interdisciplinaridade, corroboramos com o pensamento de Fazenda (2008), e no caso
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especifico da transdisciplinaridade, Nicolescu (1999)* é a base que norteia nosso
entendimento.

Levando em consideracdo o conceito de disciplina, que ndo € estanque e pode
apresentar varios sentidos conforme o contexto, Pineau (1980) citado por Sommerman (2003),
ressalta que o termo tem duas raizes semanticas, sem que necessariamente estejam ligadas, uma
que esté relacionada a submissdo as regras, ordem, método e rigor; e outra, de origem latina —
discere — “aprender”, que volta-se para o aprendizado de um conjunto de conhecimentos.

Morin (2003) por sua vez, entende que a disciplina é uma categoria de organizagdo do
conhecimento cientifico, ela estabelece a divisdo e a especializagdo “do trabalho e responde a
diversidade das areas que as ciéncias abrangem” (MORIN, 2003, p. 105), bem como a
delimitacédo de suas fronteiras tedricas, metodologicas, técnicas e linguisticas.

Desta forma, a disciplina se estabelece como um recorte do saber, indicando “o
aprendizado ou o0 ensino de uma ciéncia, seguindo as regras e métodos da ciéncia a que
corresponde” (SOMMERMAN, 2003, p. 45), e mesmo que esteja inserida num conjunto mais
amplo de diversidade de areas, tende a desenvolver uma autonomia o que, notadamente, leva a
novos parcelamentos, isto €, uma hiperespecializagéo.

O crescente recorte, gera cada vez mais ilhas disciplinares estanques e fechadas, que
isolam o objeto do conhecimento, destacando-o de seu contexto maior, ndo operando as
ligacGes com objetos de outras areas, transformando-o em autossuficiente, com isso, corre-se 0
risco de converté-lo numa coisa, uma espécie de propriedade do pesquisador, do especialista e
da area ao qual esta inserido. O pensamento hiperdisciplinar vé com maus olhos qualquer
tentativa de incursdo ou solidarizacao entre as parcelas do saber, como também incide em seu
proprio esgotamento.

O modelo de organizacdo disciplinar se faz presente no contexto das universidades
modernas desde o século XIX, assim como nos demais niveis de ensino, onde as proprias
pesquisas académicas acabam por se diluir em uma hegemonia disciplinar, recortando cada
objeto do conhecimento em tantas outras partes, perdendo o elo que interliga as distin¢Ges e
disjuncdes. Neste corpo, constituiu-se 0 que se chama pedagogia tradicional, baseada no
pensamento cartesiano e positivista, em que o professor transmite o conhecimento e o aluno

recebe de forma passiva.

43 Basarab Nicolescu é um fisico tedrico romeno, fundador do Centro Internacional de Pesquisas Transdisciplinares
(CIRET), inspirou-se em Jean Piaget, Edgar Morin, Eric Jantsch e Lupasco, para fundamentar e criar seu conceito
sobre transdisciplinaridade. E um dos autores da carta da transdisciplinaridade, autor do livro Manifesto da
transdisciplinaridade, sendo o tedrico ao qual nos remetemos para realizar a discussdo sobre esse tema.
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Como ja discutimos, a complexidade nos indica que sdo necessarias novas formas de
inteligibilidade no que concerne ao conhecimento e & realidade, dessa maneira a
transdisciplinaridade se materializa como uma metodologia capaz de exprimir que 0 ser
humano, e consequentemente, o conhecimento, ndo podem mais continuar sendo reduzidos,
dicotomizados e simplificados, precisam ser reconhecidos com base no entrelacar das
(con)vivéncias, num fluxo dindmico de construcéo, desconstrucao e reconstrucao.

N&o é que a transdisciplinaridade pretende anular ou eliminar a disciplinaridade, ao
contrério, até porque parte dela, todavia, propde amplia-la, reconhecendo todas as suas
pertinéncias e conquistas como a “circunscricdo de uma area de competéncia” (MORIN, 2003,
p. 105) e destaque de objetos ndo banais para proceder a elucubragdes, mas sem perder de vista
também seus limites. E assim, complexidade e transdisciplinaridade encontram-se
intrinsecamente ligadas, sendo aquela um dos pilares da transdisciplinaridade, juntamente com
0s niveis de realidade e o terceiro incluido.

Nessa teia imbricada em que se encontram a complexidade e a transdisciplinaridade,
compete explicitar ainda, alguns conceitos que nos auxiliardo a esclarecer nosso modo de
conduzir a inteligibilidade sobre a realidade, quais sejam: a autopoiese que, com base nos
estudos de Maturana e Varela (1995), nos permite ratificar que o ser estd em constante
movimento de autoproducdo em intrinseca relagdo com o meio, se autoeco-organizando, 0 que
ndo so possibilita o existir, mas a capacidade de resistir enquanto organismo Vvivo.

O contextualismo nos informa acerca da influéncia do contexto em qualquer
experiéncia, o que inclui as impressdes e expectativas do observador, as circunstancias que se
desenvolvem nessa dinamica (MORAES, 2015), o que nos leva a pensar sobre a reintroducéo
do sujeito cognoscente que se encontra inscrito numa cultura, numa sociedade. O
reconhecimento também da existéncia de uma outra logica, a do terceiro incluido, que corrobora
para uma compreensdo mais ampla de que a tensdo entre os contraditérios existe, sendo duas
faces de uma mesma realidade, e s6 uma logica que prevé essas caracteristicas é capaz de
conciliar os opostos (NICOLESCU, 1999).

E junto desse outros dois conceitos importantes e implicados que constituem um dos
axiomas da transdisciplinaridade: os diferentes niveis de realidade e de percepcdo, que
possibilitam construir uma compreensao acerca de leis e légicas diferentes tendo como
referéncia as diversidades existentes entre as realidades do mundo macrofisico e do microfisico,
cujas causalidades sdo diferentes, e por isso, é necessario o exercicio de um novo nivel de
percepcao para apreender o que nos escapa as estruturagdes légico-matematicas de explicacéo

unidimensional.
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Um exemplo que se pode observar € que a dialética hegeliana que compde a triade tese
- antitese — sintese, encontra-se no mesmo nivel de realidade que a do dinamismo de terceiro
incluido: o macrofisico, entretanto, ndo estdo no mesmo nivel de percep¢do e compreensdo e
ha a questdo crucial do tempo. Enquanto o primeiro propde uma sucessao no tempo de pares
antagdnicos com vistas a superd-los numa nova sintese, o segundo prevé a coexisténcia ao
mesmo tempo desses opostos, tendo em vista como foi dito, promover sua conciliagéo.

Deste modo, percebemos que a emergéncia da transdisciplinaridade néo se trata de algo
a mais para promover uma confusdo epistemoldgica e metodolégica, mas como uma
possibilidade de transcender as fronteiras disciplinares, estando entre, através e além de toda
disciplina (NICOLESCU, 1999).

Nicolescu (1999b) nos chama a atencdo que a necessidade de construir pontes entre as
disciplinas teve seu surgimento na metade do século XX com a pluridisciplinaridade e a
interdisciplinaridade, e conforme indica Morin (2003, 2007, 2014) que o todo ndo € a mera
soma das partes, a soma dos especialistas de cada campo disciplinar encerrado em si mesmo
ndo é capaz de gerar um panorama que leve em conta todos os dados de um dado fenémeno ou
problema, como diz Nicolescu (1999b, p. 11) “a soma das competéncias nao ¢ a competéncia:
no plano técnico, a intercessao entre os diferentes campos do saber é um conjunto vazio”. Por
iISS0 mesmo, na tentativa de ampliar o olhar disciplinar, compensar a hiperespecializacéo,
promover a cooperacdo e o dialogo entre as disciplinas, € que se propds a multidisciplinaridade,
a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade (SOMMERMAN,
2003).

Considerando a disciplinaridade e seus prefixos multi, pluri, inter, trans como niveis de
organizacdo do conhecimento, sinalizaremos, de forma sucinta, cada termo com o intuito de
entender seus contributos em forma de uma crescente espiral na busca de maiores articulacdes
(SOUSA, 2017), bem como se constituem importantes para 0 construto da

transdisciplinaridade.
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Figura 2 - Representacgéo gréafica da disciplinaridade.
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Fonte: Elaboracgdo propria com base em Babette Harper et al. (1987) e Sousa (2017).

3.3.2 Multidisciplinaridade

O enfoque multidisciplinar diz respeito a justaposicdo simultanea de varias disciplinas,
sem que se expresse a intencao de integra-las, apresentando-as de forma independente, sem
relacdo aparente. E uma forma de organizacio do conhecimento que enriquece a exploragdo do
objeto de estudo por uma quantidade maior de disciplinas, amplia o olhar, mas ainda se inscreve
na disciplinaridade. Piaget (1979) apud Imbernon (2016, p. 63) afirma, que a
multidisciplinaridade “ocorre, quando, para se solucionar um problema, procuram-se
informacGes e ajuda em varias disciplinas, sem que essa interacdo contribua para modifica-las
ou aprimora-las”.

Assim, para compreender determinado problema ou tematica relativa a uma disciplina,
utiliza-se os contetidos de outras a fim de enriquecer o olhar para aquele problema, agregando
mais informacdes a respeito, havendo, portanto, uma coordenacao, no entanto, sem cooperagao
entre as disciplinas justapostas.

Tomemos um exemplo: ao compilar questdes aferentes a producéo de uma obra de arte
como O Grito [ver figura 2], do pintor noruegués Edvard Munch, de 1893, pode-se utilizar-se
da Historia da arte para compreender seu contexto histérico e as caracteristicas que a
denominam como arte expressionista; a matematica também pode auxiliar a analisar as
dimensGes, as formas, a profundidade, os espacos, a técnica representativa utilizada; a quimica
pode auxiliar a entender que tipo de tinta fora utilizada, quais componentes quimicos mais
adequados para o tipo de tela, a durabilidade, a reagdo com outros pigmentos e reagentes entre

outros aspectos.
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Figura 3 - Pintura ""O Grito" de Edvard Much

EDVARD MUNCH

Fonte: Site da livraria Saraiva (2013).

Figura 4 - Representacdo grafica da multidisciplinaridade

Multidisciplinaridade
Existe uma tematica comum

Ndo existe relacdo nem cooperacdo entre disciplinas

Fonte: Elaboragéo propria baseada no modelo de Jantsch (1976) apud Almeida, Albuguerque e Pinho (2013).

3.3.3 Pluridisciplinaridade

O enfoque pluridisciplinar possui proximidade com o multidisciplinar, de acordo com
Sommerman (2003) ao citar Zabala (2002), prevé uma articulacdo entre disciplinas mais ou
menos afins como histéria, geografia, sociologia, por exemplo, e de fato o objeto de estudo
saird “enriquecido pelo cruzamento de varias disciplinas” (NICOLESCU, 1999, p. 52). E uma
forma de cooperagdo que pretende inter-relacionar essas disciplinas, aproxima-las sem que uma

se sobreponha a outra, todavia, essa intercomunicacgdo, acaba se tornando tdo somente troca de
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informagdes. Nicolescu (1999) afirma que a pluridisciplinaridade traz um ‘algo a mais’,

ultrapassando a disciplina, mas sua finalidade permanece inscrita nela.

Figura 5 - Representacgdo gréafica da pluridisciplinaridade

“Sistema de um so6 nivel e de
objetivos multiplos;
cooperacao, mas sem
® > || coordenagdo” (SILVA, 2002
. apud SOMMERMAN, 2003,
p. 88).

Pluridisciplinaridade

Fonte: Elaboracdo propria baseada no modelo de Jantsch (1976) apud Almeida, Albuquerque e Pinho (2013).

3.3.4 Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade possui uma maior variacdo de conceitos, existindo um
pluralismo de sentido (SUANNO, 2015; FAZENDA, 2008) e “conflitos de interpretacdes”
(GADOTTI, 1999, p. 5). Para Fazenda (2008, p. 22) “a pesquisa interdisciplinar somente torna-
se possivel onde varias disciplinas se reunem a partir de um mesmo objeto”, que ao ser
problematizado, possa convergir para uma pesquisa que denota o sentido da questao-problema
e ndo para uma resposta estatica e final como uma verdade intacta. Para isso, € capital que a
“ideia de projeto nasca da consciéncia comum, da fé dos investigadores no reconhecimento da
complexidade” concernente a problematica, consequentemente, ao projeto e acbes empenhadas
na busca por respostas, cientes de que novas questbes surgirdo, por isso, ampara-se na
“disponibilidade destes em redefinir o projeto a cada divida ou a cada resposta encontrada”
(FAZENDA, 2008, p. 22).

Gadotti (1999, p. 2) entende que a “interdisciplinaridade visa a garantir a construcéo de
um conhecimento globalizante, rompendo com as fronteiras das disciplinas”, e exprime
proximidade com Suanno (2015, p. 107) a qual expressa que a “interdisciplinaridade demanda
interacdo entre duas ou mais disciplinas na busca da superagdo da fragmentacdo do

conhecimento” bem como informa que a
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interagdo interdisciplinar pode se construir a partir da comunicagdo de ideias de uma
disciplina a outra ou da integracdo mutua dos conceitos da epistemologia, da
terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da organizagdo
referentes a pesquisa e ao ensino (SUANNO, 2015, p. 107-108).

Esse pensamento coaduna com o que afirma Nicolescu (1999, p. 52), em que a
interdisciplinaridade “diz respeito a transferéncia de métodos de uma disciplina para outra”.
Este autor ainda distingue trés graus para a interdisciplinaridade: a) um grau de aplicagéo,
quando se transfere métodos de uma disciplina a outra, por exemplo, no ensino de geografia,
utilizar-se de no¢des conceituais da matematica acerca de espaco, de modo a aplicar esse
conhecimento; b) um grau epistemoldgico, quando a transferéncia do método de uma disciplina
a outra contribui para analises no campo do fundamento do conhecimento, como por exemplo,
0 uso da logica formal no direito, e ¢) um grau de geracdo de novas disciplinas, quando ao se
transferir métodos de uma disciplina a outra, gera um novo parcelamento do conhecimento,
como por exemplo, os fundamentos da matematica para explicar fendmenos da natureza
relativos a meteorologia, colaborou para o surgimento da teoria do caos.

Nicolescu (1999) ainda expressa, que embora a interdisciplinaridade busque superar as

barreiras disciplinares, ultrapassando-as e de modo corajoso, ousando andarilhar pelos
territorios proclamados pelos muros limitrofes de cada parcela de especialidade, sua finalidade
ainda se encontra circunscrita na pesquisa disciplinar, podemos mesmo contribuir para gerar
mais especializa¢bes, tendo em vista o seu terceiro grau.
Suanno (2015) ao citar Gusdorf, nos informa que a interdisciplinaridade pode ser entendida
como uma busca pela totalidade do conhecimento, posto que a expressividade desmedida de
especializacdo torna a visdo do todo limitada, deixando turva a compreensao de sua relacéo
com o mundo. Nesse sentido, Schimidt Neto e Petraglia (2010), também corroboram com a
ideia de que a inter busca a totalidade do conhecimento e entendem que ela se da nos limites
das disciplinas, e ainda sinalizam que valoriza a condi¢éo de interacdo no contexto, no todo, ou
seja, busca compreender o objeto em seu contexto, e conforme ressalvam, talvez essa nocao até
questione o principio de identidade presente na légica classica, ao conceber as singularidades
do objeto num contexto especifico.

Schimidt Neto e Petraglia (2010), ao pontuarem a questdo do principio da identidade,
utilizam-se da metéfora do rio para ilustrar o conhecimento interdisciplinar sobre este, e dizem
que ao olharmos para qualquer rio, o Tocantins por exemplo, sabemos dizer que € um rio, mas
se 0 observarmos em seus diferentes estagios: de nascente até sua foz, visualizamos seus

diferentes contextos, a nascente é diferente do corpo do rio, assim como da foz, e 0 momento
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de sua desembocadura, onde as &guas do rio se encontram com as do mar, ja ndo torna possivel
identificar onde rio € rio e onde mar € mar, este € um momento de grande interdisciplinaridade,
por isso, é que se posicionam dessa forma ao principio de identidade que afirma que: rio é rio,
e mar é mar, em que também se fazem presentes a Ndo-contradicdo, onde o rio ndo pode ser
sua negacdo, Nao-Rio, ou seja, ele ndo é mar; e o Terceiro Excluido: ou € rio ou € mar, o que
encerra o rio em uma visao dicotémica e fragmentada.

Se considerarmos a assertiva de Heraclito de que ndo nos banhamos duas vezes nas

mesmas aguas de um rio, referendamo-nos, desta forma, a mudanca, as relagdes e interacbes
que possuimos com o0 meio, 0 contexto.
Desse modo, a constituicdo da légica classica de pensamento, que em seu silogismo aponta 0s
trés principios ontologicos: o da identidade (A é A e ndo outra coisa), da ndo contradicdo (A
ndo é NAO-A, A ndo pode ele mesmo e sua negagéo), e o Terceiro Excluido (A ndo pode ser e
ndo ser a0 mesmo tempo, ndo existe um termo intermediario, ou € isto ou aquilo, o0 que nédo é
verdadeiro, é falso, contudo, ndo explicita o que € falso ou verdadeiro). Temos que esses
principios trazem uma compreensdo do objeto do conhecimento fora do espacgo e do tempo,
considerando-o em referéncia a si mesmo, independente do meio, como se estivesse isento de
sofrer influéncias deste.

Entretanto nos parece acertado dizer, que o objeto Rio, possui sua identidade, mas pode
modificar-se em funcdo das relacBes que estabelece com o entorno, podendo ser sua negacao,

iSS0 mostra que outra l0gica é necessaria para tal compreensao.

Figura 6 - Representacao grafica da interdisciplinaridade
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Fonte: elaboracdo propria baseada no modelo de Jantsch (1976) apud Almeida, Albuquerque e Pinho (2013).



81

3.4  Entendendo melhor a transdisciplinaridade

Transitude

Entre, através e além

o0 longe e o perto, 0 sem-Onde,

ontem e amanhd, o instante perene,

0 movimento e o eixo, a danga.

Entre, através e além

0 vidro e o ar, a transparéncia,

-~ silaba e respiracdo, o sabor;

' " odito e 0 tu, a presenca.
Entre, através e além

vazio e cheio, cumplicidade,

a anfora e a argila, uma mao,

0 ser e 0 nada, o sentido.

Jean Biés

Iniciamos uma jornada desde as nuances paradigmaticas do pensamento ocidental, para
compreender o porqué da complexidade e da transdisciplinaridade, e optamos por comecar pela
complexidade, enquanto epistemologia, com principios que auxiliam a pensar bem, como
pontua Morin, para que possamos visualizar a transdisciplinaridade entremeada nesse tecido
multidimensional imbricado, fecundo de interacOes, retroagdes, recursividade, dialogicidade
gue permitem entretecer os fios condutores da pesquisa, do conhecimento e da vida.

Para o construto do conceito da transdisciplinaridade, alguns eventos valem a pena ser
destacados dada sua contribuicdo. Em 1970, Jean Piaget, no encontro Interdisciplinaridade —
Ensino e Pesquisa nas Universidades, realizado na Universidade de Nice, na Franca, foi o
primeiro a indicar que a transdisciplinaridade era um novo campo do saber que se distinguia da
multi e da interdisciplinaridade, chegando a dizer que se encontrava entre e através das
disciplinas. Posteriormente, Nicolescu, inspirado pelas descobertas da fisica quantica, bem
como na obra de Lupasco, acerca do terceiro incluido enquanto uma légica formal e valida,
propds a inclusdo de além de qualquer disciplina, como forma de expressar a reintroducao do
sujeito na construcdo do conhecimento, assim como a interacdo sujeito-objeto (SEVERO;
SEMINOTTI, 2010).

Outro importante marco foi o | Congresso Mundial da Transdisciplinaridade, realizado
no Convento de Arrabida, Portugal, em 1994, em que na ocasido foi produzida A Carta da
Transdisciplinaridade, onde se denotou um significativo avanco na definicdo do conceito da
transdisciplinaridade, dado a considerar a unificacdo das acepgdes através e além das
disciplinas em seu campo semantico. Assim, comporta uma visdo que amplia a compreensao

sobre ser humano, natureza e realidade, concebendo que a “transdisciplinaridade ndo procura o
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dominio sobre as varias outras disciplinas, mas a abertura de todas elas aquilo que as atravessa
e as ultrapassa” (SOMMERMAN, 2006, p. 72).

Também propde reconhecer a existéncia de diferentes niveis de realidade; a
racionalidade aberta, questionando a exclusdo do sujeito, a objetividade, a rigidez das
definigdes e 0 excesso de formalismo; o didlogo entre as ciéncias humanas, as artes, a literatura,
a poesia, 0s mitos e a experiéncia espiritual; considera a Multirreferencialidade e a
multidimensionalidade; também reavalia o papel da intuicdo, da imaginacdo, da sensibilidade
e do corpo no processo de ensino e aprendizagem; compreende que a economia ndo deve se
impor ao ser humano ditando suas vidas, mas estar a servico dele; propde uma ética que valoriza
o didlogo; afirma que o rigor, a abertura e a tolerdncia sdo caracteristicas fundamentais da
atitude e da visdo transdisciplinar. “A abertura comporta a aceitagdo do desconhecido, do
inesperado e do imprevisivel. A tolerancia é o reconhecimento do direito as ideias e verdades
contrarias as nossas” (SOMMERMAN, 2006, p. 74). Ha outros tantos eventos** nacionais e
internacionais que corroboraram para a sistematizacdo do conceito de transdisciplinaridade,
mas citaremos apenas esses dois.

Recorremos a Basarab Nicolescu (1999) que ilumina a compreensdao de que “a
transdisciplinaridade, como o prefixo ‘trans’ indica, diz respeito aquilo que esta a0 mesmo
tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina [...]”.
(NICOLESCU, 1999, p. 53). Afirma ainda que ela se difere da pluri, multi e inter por sua
finalidade que ¢é a “compreensdo do mundo presente”, porém, € complementar a
disciplinaridade porque parte dela, mas nao se restringe a ela, transcendendo-a (NICOLESCU,
1999, p. 55).

Para esse autor “a disciplinaridade, a pluridisciplinaridade, a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade sdo as quatro flechas de um tnico e mesmo arco: o do conhecimento”
(NICOLESCU, 1999, p. 55), tendo em vista que estas representam diferentes graus de
“possibilidades de tratamento da realidade” (ALVARENGA; SOMMERMAN; ALVAREZ,
2005, p. 18), considerando a existéncia de diferentes niveis de realidade. O proprio Nicolescu
(1999, p. 55) ressalta que “a maior ou menor satisfacdo dos trés pilares metodolégicos da
pesquisa transdisciplinar gera diferentes graus de transdisciplinaridade” que podem se

aproximar mais da multi, da inter ou mesmo da disciplinaridade.

44 Para saber mais, consulte: SUANNO, M. V. R. Em busca da compreensdo do conceito de transdisciplinaridade.
In: MORAES, Maria Candida e SUANNO, Jodo Henrique. (Org.). Educacéo transdisciplinar e mediagdo da
aprendizagem. led. Sdo Paulo: WAK, 2014.; ALVARENGA, A. T.; SOMMERMAN, A.; ALVAREZ, A. M. S.
Congressos Internacionais sobre Transdisciplinaridade: reflexdes sobre emergéncias e convergéncias de idéias e
ideais na direcdo de uma nova ciéncia moderna. Revista Salde e Sociedade v.14, n.3, p.9-29, set-dez 2005.
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Ressalta-se que a transdisciplinaridade, nutrida pela complexidade, sendo esta
constitutiva do real, entende e valoriza o saber especializado, disciplinar, mas alerta para seus
limites e por isso, 0 incorpora superando os reducionismos unidimensionais e fragmentagdes,
propiciando a articulagdo entre “conceitos e metodologias de diferentes areas do conhecimento”
(SUANNO, 2014), por se interessar na dindmica simultdnea entre os diferentes niveis de
realidade.

Pinho e Passos (2018) consideram que a transdisciplinaridade

é o reconhecimento da interdependéncia de todos os aspectos da realidade, na qual
ndo se limita a interagBes entre campos do conhecimento especializados, mas que faz
uma conexdo direta entre o Ser e 0 universo, expressando a relagdo da humanidade
com a natureza de forma harmonica e complementar (PINHO; PASSOS, 2018, p.
143).

Assim, a transdisciplinaridade ndo se configura como uma nova hiperdisciplina,
também ndo desponta como capaz de dar todas as respostas, pelo contrario, a
transdisciplinaridade com seu posicionamento aberto, refuta toda ideologia que tenha como
propésito a completude, o dominio da verdade Ultima e absoluta. Desta forma, ndo ha
posicionamentos superiores uns aos outros, ou uma légica que prevaleca em detrimento de
outras, mas antes uma integracdo, o que pressupde os pilares da transdisciplinaridade, na forma
de trés axiomas, o primeiro, a complexidade, que ja discutimos; o segundo, que revela um
carater ontoldgico: os diferentes niveis de realidade (da natureza, do conhecimento, do objeto),
em que coexistem mutuamente diferentes niveis de percepcdo do sujeito; e o terceiro, que
expressa o sentido l6gico: a l6gica do Terceiro Termo Incluido.

Ao levarmos em consideracdo esses pilares do conhecimento transdisciplinar e
complexo, onde ndo se pretende incorrer em explicacdes da realidade de modo unidimensional,
mas asseverar uma postura de compreensdo em que se procura unificar as contradi¢cdes e ndo
elimina-las, tem em vista o caréater intersubjetivo de reconhecimento de si no outro, bem como
transcender a separacdo entre sujeito e objeto. A postura transdisciplinar é antes de tudo, a
comunicacdo e interacdo entre sujeitos, indo além dos campos disciplinares, dai a dialdgica,

enquanto dialogo vivo*, assentar-se justamente como o terceiro incluido.

% 0 didlogo vivo se d4 na comunhdo entre os homens, no encontro destes “mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, néo se esgotando, portanto, na relacio eu-tu” (FREIRE, 1987, p. 45). E um dialogo revelador da
préaxis que articula reflexdo e acdo, dentincia do mundo para transforma-lo, e sendo uma relagdo de comunhdo e
solidariedade, inclui exprimir que o dialogo, como diz Freire (1987), a palavra, ndo € privilégio de uns, mas direito
de todos. Onde ndo ha amor pelo mundo e pelos homens, ndo ha possibilidade de dialogo, assim, toda situacéo de
opressdo, submissdo, dominagdo, indicam uma “patologia de amor” FREIRE, 1987. p. 45), sua degeneragéo
(MORIN, 2011a).
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Lembremos que essa l6gica ndo exclui a ldgica classica, mas a amplia. Os principios de
identidade e ndo-contradicdo presentes na ldgica classica estdo mantidos, no entanto, o Terceiro
Incluido é onde se encontram sujeito- objeto-meio, numa teia imbricada, relacional e complexa,
que se clarifica ao introduzir a no¢do de niveis de realidade. Entdo, temos que o Terceiro
Incluido prevé uma dualidade relacional em que Ser e N&o-Ser coexistem sem se excluir. O
limite da légica cléssica estd em sua unidimensionalidade, isto é, em considerar apenas um nivel
de Realidade, como veremos adiante, o que a torna num dogma arbitrario, dual, que se encontra
de tal forma inculcado em nossas mentes, que acreditamos ser Unico e imutavel.

Desta forma, ao dizer que so existe o verdadeiro e o falso, e como ja vimos, a l6gica
classica ndo diz o que é verdadeiro ou falso, mas influencia a pensar de determinada forma:
‘todos temos as mesmas oportunidades de trabalho, quem esta desempregado, é porque néo se
qualificou o suficiente, ou porque nao quer trabalhar’, se considerarmos essa premissa como
verdadeira, o contrario dessa afirmacéao sera falsa, e assim, simplificamos o que por natureza é
complexo, esquecendo de que outros aspectos estdo envolvidos nessa situacao.

Esse tipo de pensamento pode ser bem cruel, se pensarmos em guem sao esses sujeitos
que estdo desempregados, sdo negros? Pobres? Analfabetos? Mulheres? De acordo com o que
apontou a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua -PNAD, realizada pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica -IBGE, publicada em fevereiro de 2017, no 4°
trimestre de 2016 o contingente de desempregados era de 12,3 milhdes de pessoas, sendo que
desse total 52,7% eram pardos, 11% pretos e 35,6% brancos. Essa pesquisa ainda mostrou que
a faixa salarial de pardos e pretos é menor que a dos brancos, ao explicitar que no 4° trimestre
de 2016 a média salarial dos brancos era de R$ 2.660,00, a dos pardos R$ 1.480,00 e a dos
pretos R$ 1.461,00.

Sabemos, que historicamente, essa desigualdade vem se arrastando e remodelando-se,
0s vestigios da escraviddo estdo travestidos de forma sutil em varios &mbitos da vida social e
referem-se a preconceitos, discriminacfes e a uma fratura irracional chamada racismo. Séo
esses sujeitos que ndo possuem as mesmas oportunidades de trabalho, estudo (formacdo), a
imensa desigualdade sociedade torna, muitas vezes, insalubre as condic@es de vida, deste modo,
esses atores sociais precisam se esforcar muito mais para conseguirem irromper barreiras

impostas socialmente, por vezes, intangiveis.
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Figura 7 - Reproducgéo da desigualdade social
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Fonte: Babette Harper et al. (1987).

A Figura 6 ilustra a desigualdade social e complementa o olhar sobre os dados da

pesquisa do IBGE apontada acima.

3.4.1 A logica do Terceiro Incluido e os Niveis de Realidade

O modo como se estrutura a essa l6gica, em seu Ultimo axioma, demonstra que o terceiro
excluido da l6gica classica precisa ser ampliado, dada a sua limitacdo dogmatica que acaba
deixando escapar seu esquecimento: seus axiomas sdo distintos e independentes um do outro
(NICOLESCU, 1999), A e Nao-A possuem existéncia independente, desta forma cada um flui
em um mesmo nivel de realidade ao passo que coexistem. Nicolescu (1999, p. 40) pontua que
“a logica do terceiro excluido ¢é certamente validada por situac6es relativamente simples, como,
por exemplo, a circulagdo de veiculos numa estrada” posto que ninguém pensa em introduzir

uma terceira via que va de encontro aos sentidos permitido e proibido ao mesmo tempo.
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Porém, quando se refere a casos complexos como as esferas social e politica, torna-se
nociva e de fato excludente. Por isso, propde-se o terceiro incluido, mantendo os dois primeiros
axiomas légicos da identidade (A é A) e da ndo contradicdo (A ndo é Nao-A), considerando
apenas um nivel de realidade. Nesse sentido, observemos a figura abaixo para compreendermos

como se estruturam logica e niveis de realidade.

Figura 8 - Representacdo simbdlica da acdo da l6gica do terceiro incluido

Fonte: Nicolescu (2002, p. 42).

Podemos observar na Figura 7 que A e ndo-A encontram-se em um mesmo nivel de
realidade NR2, ao projetarmos nosso olhar sobre esse Unico e mesmo nivel de realidade,
teremos pares antagénicos mutuamente excludentes, como no caso da dualidade Onda/Particula
do experimento quantico. Assim, diremos que se A € onda, ndo pode ser particula. Mas observe
gue em um outro nivel de realidade NR1 onde encontra-se (T) o Terceiro Termo Incluido, é
possivel conciliar os opostos, e sobre a perspectiva do outro nivel de Realidade NR1
percebemos que “aquilo que parece desunido [...] estd de fato unido”, representam faces
complementares de uma mesma Realidade, e assim, podemos compreender que a luz ou o
elétron podem se comportar ora como onda ora como particula, sem deixar de ser o que séo.

Nicolescu (1999, p. 40) nos diz que “a logica do terceiro incluido ¢ uma logica da
complexidade [...] na medida em que permite atravessar, de maneira coerente, os diferentes
campos do conhecimento”. Observemos a Figura 8 para compreendermos melhor os niveis de

Realidade e a abordagem transdisciplinar da natureza e do conhecimento.
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Figura 9 - O Objeto transdisciplinar, o Sujeito transdisciplinar e o termo de interacao
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Fonte: Nicolescu (2002, p. 47).

Vamos entender, de acordo com a figura 8, como ocorre a passagem de um nivel de
realidade a outro, mas antes, cabe fazer uma ressalva entre os termos Real, Realidade, e niveis
de realidade. J& pontuamos anteriormente, que para Nicolescu (1999) a Realidade indica aquilo
que resiste as nossas representacdes, imagens e mesmo as formalizacbes matematicas,
considerando também, a abstracdo enquanto constitutiva da Realidade e ndo como uma
ferramenta para descrevé-la. Nesse sentido, alude-se que a Natureza também participa de nosso
Ser no mundo, por isso, temos gque a abstracdo nao esta entre nos e a Natureza, mas em conjunto
integram a Realidade.

Nicolescu (2002, p. 48), chama a atencdo de que o Real se diferencia da Realidade,
aquele “designa aquilo que ¢” estando velado, enquanto a Realidade ¢ acessivel ao nosso

conhecimento. Por nivel de realidade o autor entende que é o

conjunto de sistemas que sdo invaridveis sob certas leis: por exemplo, as entidades
quanticas estdo subordinadas as leis quénticas, que sdo radicalmente diferentes das
leis do mundo fisico. Isto é, dois niveis de Realidade sdo diferentes quando, ao se
passar de um para 0 outro, h4 uma quebra nas leis e uma quebra nos conceitos
fundamentais (como, por exemplo, a causalidade) (NICOLESCU, 2002, p. 48).
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Nesse sentido, entende-se que a realidade € a resisténcia que se da na nossa experiéncia
humana de conhecer, e se “cada nivel de realidade corresponde a um tipo de escala e a um tipo
de percepgao por parte do observador” (MORAES, 2015, p. 71), quem muda é o sujeito. Vimos
que o0 sujeito com sua subjetividade, afetividade, intuicdo, imaginacdo, ludicidade,
espiritualidade, fora de certo modo dado como morto, € como se s6 fosse possivel existir a
objetividade enquanto campo valido de conhecimento. Nesse contexto, Nicolescu (1999)
assinala que ndo é possivel sonhar com a harmonia social se temos como base a aniquilagdo do
ser interior, por isso, € que o terceiro incluido nos permite depreender que o sujeito precisa ser
reconsiderado, ser reintroduzido enquanto ser cognoscente, e conforme representa a figura 8,
ter em mente sua relagcdo implicada com o objeto e o contexto, a natureza.

Deslindando a figura 8, inspirada em Nicolescu (1999), temos que a esquerda sao
indicados os niveis de realidade (NR) cujo olhar transdisciplinar nos propde a consideracgéo de
uma realidade multidimensional. Dois niveis adjacentes encontram-se interligados pelo terceiro
incluido (T) situado em um nivel de Realidade imediatamente vizinho. Consideremos o par de
contraditérios A0 e ndo-A0, situados no Nivel de Realidade (NRO), nesse nivel sdo
contraditérios que se excluem, mas o estado de Terceiro Incluido T1 que se encontra no Nivel
de Realidade (NR1), opera a religacédo e conciliacdo desse par de contraditérios. Por sua vez, o
estado T1 esté ligado a um par de contraditorios (Al, ndo-Al) em seu proprio nivel, este par de
contraditérios por seu turno, € unificado pelo estado T2, situado no Nivel de Realidade (NR2),
imediatamente vizinho, o NR1, onde se encontra o ternario (Al, ndo-Al e T1). Esse processo
continuara “até o esgotamento de todos os niveis de realidade, conhecidos ou concebiveis”
(NICOLESCU, 1999, p. 59)

Nesse sentido, tendo que a logica do terceiro incluido, denota a implicacdo entre todos
os niveis de Realidade, pode-se dizer que a evolugdo do conhecimento se da de forma aberta
para sempre, considerando a impossibilidade de uma teoria completa.

O ponto X da figura 8, indica a zona de ndo-resisténcia, ou zona do sagrado, é uma zona
de transparéncia absoluta, que ndo se submete a nenhuma racionaliza¢do e onde se encontram
a intuicdo, a imaginacdo, a criatividade, a ludicidade, o sagrado (NICOLESCU, 1999;
MORAES, 2015). E para essa zona de ndo-resisténcia que fluem todas as flechas dos ternarios
de cada conjunto dos niveis de Realidade para que seja possivel a existéncia de uma unidade
aberta.

A direita da figura 8 est&o os Niveis de Percepcio (NP), que trabalham na mesma logica
em que os niveis de Realidade descrita acima, dessa forma, “cada nivel de Realidade esta

associado a um nivel de percep¢do [..] entdo, a passagem de um nivel de realidade a outro
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acontece por meio da mudanca de um nivel de percep¢ao a outro” (MORAES, 2015, p. 78),
relacionando-se, também, com a ampliacdo dos niveis de consciéncia de cada sujeito. Observe
que os niveis de realidade e os niveis de percepg¢do confluem para 0 mesmo ponto X da zona de
ndo-resisténcia, promovendo a interagdo entre 0S mesmos e expressando a
multidimensionalidade e a mutirreferencialidade referendadas nos niveis de realidade
(materialidade, objeto) e de percepgéo (sujeito).

O reconhecimento desse fluxo continuo de informacdes nos permite conceber que a
realidade educacional também se apresenta diversa, dindmica e multidimensional ao
considerarmos a sala de aula como um universo repleto de diversidades em que co — habitam
niveis de percepcdo e compreensdes variadas, pode-se evitar o erro de um tratamento
homogéneo, para 0 que em sua natureza é diferente. Em avaliagdo, essa premissa é
indispensavel para que ndo afirmemos em nossas acoes a exclusdo, a segregacéo, as relacdes
de poder e desigualdades que podam o crescimento e a realizacdo de todos como seres
individuais, singulares, e como seres coletivos, sociais, historicos e politicos, de modo que todos
possamos ter a possibilidade de uma educacdo que nos capacite para governar (LUCKESI,
2014a), em vez de formar submissos para agir conforme as regras de mercado que o capital
impoe.

Para finalizar as acepcOes acerca da figura 8 bem como o terceiro incluido e os niveis
de realidade, Nicolescu (1999, p. 63) aponta que “o conjunto dos niveis de percepgao e sua zona
complementar de ndo-resisténcia constituem o Sujeito transdisciplinar”, sendo aquele que se
encontra iluminado por sua imaginacdo, sensibilidade e criatividade. Assim, o0 objeto
transdisciplinar ¢ definido pelo “conjunto dos niveis de Realidade e sua zona complementar de
ndo-resisténcia” (NICOLESCU, 1999, p. 63).

Entendemos como necessaria uma Gltima ponderagdo acerca da nocao de sujeito, ja que
pudemos observar sua importante relacdo que se faz premente nas discussfes atuais para a
ciéncia e para a educacéo.

Para tanto, amparamo-nos nas elucubracGes propostas por Edgar Morin (2011a, p. 19)
para quem o sujeito significa “se auto afirmar situando-se no centro do seu mundo, o que é
literalmente expresso pelo egocentrismo”. Essa concepcao de sujeito comporta dois principios:
o de exclusdo, que envolve o egoismo, mas que também, garante a identidade singular do
individuo; e o de inclusdo, que compreende o altruismo e “inscreve o Eu na relagdo com o
outro” (MORIN, 2011a, p. 20) ou o No6s (familia, casal, comunidade, sociedade) e vice-versa.

Esses principios convivem em nds de maneira dialégica, simultaneamente, antagdnica

e complementar, uma vez que ser sujeito ¢ “associar egoismo e altruismo” (MORIN, 2011a, p.
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21). A sobreposicdo de um desses principios rompe o didlogo e acarreta desequilibrios que
podem ser insustentaveis se ndo forem regenerados por meio do reajuste entre os dois. Nesse
sentido, se houver um fechamento egocéntrico em que impera o0 egoismo ou o0 principio da
exclusdo, o outro sera estranho e ndo fara sentido algum para o Eu, sendo que as consequéncias
podem ser devastadoras como o aniquilamento do outro.

E se o contrario ocorre, ha o risco de diluir o Eu na coletividade, perdendo a
singularidade propria de cada individuo como ser Unico. Desta forma, o individuo deposita no
outro, que pode ser bioldgico (filhos, pais), socioldgico (pétria), a sua referéncia de identidade.
O altruismo ¢é importante, desde que ndo anule a singularidade de cada pessoa.

Esse movimento dialégico entre os contrarios é o que nos distancia e aproxima ao
mesmo tempo, é o que nos religa enquanto egocéntrico-altruista e é o sentimento de
comunidade, de pertencimento que nos impulsiona a amizade e ao amor, sendo também fonte
de responsabilidade e solidariedade que, em contrapartida, séo raizes da ética (MORIN, 2011a).
Assim sendo, compreender a €tica implica em reconhecer que ¢ um “ato de religagdo com o
outro, com a comunidade, com a sociedade e, no limite, religagdo com a espécie humana”
(MORIN, 2011a, p. 29), ou seja, € uma ética da compreensdo que se opde ao que reduz e
fragmenta e esta a favor da vida.

Dialogar com a complexidade e a transdisciplinaridade é depreender que a ética ndo se
reduz a valores escolhidos deliberadamente para servir a interesses que, sabe-se, ndo apontam
garantias validas a todos, apenas tentam preencher vazios oriundos da deterioracdo dos
fundamentos da ética que advém do enfraquecimento do sentido comunitario, do
desenvolvimento excessivo do egocentrismo em detrimento do altruismo, da primazia do
individuo sobre a espécie, da supervalorizacao do dinheiro e do ter (MORIN, 2011a).

E quando referendamos ao sagrado e a espiritualidade, queremos dizer que reconhecé-
los implica em perscrutar nosso interior como um espaco sagrado, entendendo-o0 como abrigo
e fonte de vida; a espiritualidade € uma maneira de ser e, como diz Maria Candida Moraes
(2008a, p. 200), “¢ uma atitude que coloca a vida no centro, que a defende, que a promove e a
reverencia”. Por isso, € mister o papel de uma educagéo interessada em reintegrar o ser humano
em suas multidimensionalidades, promovendo a paz, a amorosidade, o respeito, a confianga, a
justica, a solidariedade, a harmonia e 0 amor em sua mais profunda e sublime expressao.

Portanto, em vez de incorrermos num circulo vicioso de intolerancias e fragmentacoes,
por que ndo promovermos um circulo virtuoso, a fim de reintegrar sujeito e objeto, razao,
emocdo, espiritualidade, afetividade, intuicdo, imaginacdo, como partes e dimensdes

inextricaveis de um todo dialdgico, recursivo, retroativo, que interconecta os contraditorios
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enquanto complementares, que ndo virtualiza a parte no todo, tampouco supervaloriza as partes,
entendendo que parte e todo se entrelagam num pulsar uno-multiplo em que somos produtos e
produtores de uma mesma sociedade planetaria. Dessa forma, podemos combater a ideia de ser
0 homem lobo do homem, e cientes da incerteza de nossa jornada, empreender esforcos para

entender nossa natureza cooperativa e ndo destrutiva.
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4 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM SOB AS LENTES DA
COMPLEXIDADE E DA TRANSDISCIPLINARIDADE

Apos tecer algumas questdes tedrico-epistemoldgicas importantes para dar continuidade
as discussoes relativas a avaliacdo da aprendizagem sustentada por um olhar de complexidade
e transdisciplinaridade, nesta se¢do buscamos situar o objeto de pesquisa, primeiramente, por
meio de um breve historico, tendo como base as discussdes atuais sobre o conceito de avaliagcdo
da aprendizagem escolar.

Tudo o que discutimos anteriormente acerca das nuances paradigmaticas do ocidente,
nos permite deslindar a avaliagcdo da aprendizagem em um contexto maior, tendo em conta que
enquanto uma pratica que estd contida no ambiente formal de educacéo, sendo este parte
intrinseca da sociedade, revela caracteristicas do todo em que se encontra entremeado, como
um holograma, em que o todo esta nas partes, assim como cada parte se encontra inscrita no
todo. E claro que veremos caracteristicas marcantes das diferentes correntes que auxiliaram a
desenvolver historicamente o conceito de avaliacdo da aprendizagem, que compartilham
proximidades com o que se destacam nos modelos estruturantes do pensamento, conforme
discutido.

Em seguida, procuramos fazer uma discussao entorno da qualidade da aprendizagem e
as notas, para compreendermos seus sentidos e assim, delinear possiveis percursos para a
avaliacdo num caminho que se encontra fértil em complexidade porque € a prdpria vida que se
da ao acontecimento, num constante refazer-se. E finalizamos tecendo consideracGes

amparadas na complexidade e transdisciplinaridade, entendendo a avaliagdo nessa contextura.

4.1  Sobre as setas do caminho: algumas questfes importantes

Para o inicio dessa secdo, antes de tudo, mencionaremos com argucia, algumas questdes
gue consideramos importantes para auxiliar a enxergar a avaliacdo da aprendizagem e seus
sujeitos, assim, de forma geral, trataremos sobre o que significa educacdo, formacdo de
professores e de forma sucinta sobre o sentido da escola, o ensino e a aprendizagem, para
adentrar a avaliacdo em si.

Faz-se necessario realizar, ainda que seja um breve apontamento sobre formag&o, por

identificarmos que é a partir dela que os alicerces da profissdo docente sdo construidos, sendo
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sempre importante pontuar que ndo existem praticas*® neutras, ha por trds uma concepgao
tedrica, uma visdo de mundo que as sustém. Nesse sentido, uma formagdo solida nos ajuda a
pensar de forma sistematizada as questdes que se fazem no cotidiano, com base em conceitos,
em concepcOes, em correntes tedricas que amparam nossa compreensdo de mundo.

A avaliagdo compreende diferentes concepgdes de mundo, de homem, de ser, estando
afinada com o que se considera que sejam as respostas mais adequadas para os problemas éticos
que nos afligem, o que também nos leva a depreender que a maneira como o professor avalia
esta intrinsecamente ligada com o modo que ele acredita que o aluno aprende, sendo reflexo da
teoria de aprendizagem e visdo de mundo que escolheu para subsidiar sua docéncia.

De modo mais amplo, para situarmos a discussdo sobre educacdo, convém que fagcamos
um pequeno aporte para assinalar qual o sentido do proprio termo educagéo. De acordo com o
que dispde a Lei N° 9394/96, a educacéo é entendida de forma ampla, considerando que abrange
processos formativos que se desenvolvem nas diferentes esferas da vida social: no meio
familiar, no trabalho, nas manifestacbes culturais, nas demais esferas de organizacdo da
sociedade.

Neste sentido, a educacdo nao se restringe a escola, sendo mesmo anterior a ela, posto
que é uma atividade humana dotada de sentido e finalidade (LIBANEO, 2012). Conforme nota
Fernandes (2012), a educacdo existe desde que existe 0 homem e € constitutiva da propria
humanizacdo do homem, do seu perfazer, da sua autoconstituicdo, do seu encontro consigo,
porque o homem ndo € ja constituido, mas se da numa relacdo de existéncia aberta, de
acontecimento. Por isso, que o maior desafio ético do homem &, segundo salienta Fernandes
(2012), encontrar seu lugar no mundo, que ndo é previamente delimitado, mas (re)construido
sempre, e nessa perspectiva, a educacao é uma pratica precipua, sendo portanto, uma atividade
humana que requer escolhas, decisbes e se da numa coletividade e num meio social, é
essencialmente uma tarefa ética.

Gadotti (2003), assim como Fernandes (2012), defende que o papel da educacéo € tornar
as pessoas mais livres, isto €, emancipa-las, de forma que tenham cada vez menos dependéncia
“do poder econdémico, politico e social” (IMBERNON, 2000 apud GADOTTI, 2003, p. 26).
Deste modo, a profissdo de professor, bem como seu papel, ndo é de um reprodutor de
conhecimentos e técnicas, mas dotada de sentido, sendo que o papel do professor é propiciar

condicdes para a emancipacao das pessoas.

46 A pratica pedagégica é fruto de conhecimentos elaborados decorrente das agdes acumuladas historicamente.
Essas préticas se organizam de maneira intencional e com finalidade tendo em vista o atendimento a determinadas
demandas e expectativas de uma comunidade social como a escola, ndo possuindo, portanto, neutralidade.
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Suanno (2015) e Libaneo (2012) possuem perspectivas que coadunam ao considerarem
a educacdo como uma pratica humana social que modifica a condigdo humana. Segundo Suanno
(2015), a condi¢do humana implica no reconhecimento de nossa humanidade comum, inseridos
na diversidade intrinseca ao que é humano, é também compreender nossa relagdo com o
universo, posto que temos herancas cosmicas, com as condi¢des de vida terrestre, fisicas,
biologicas, psicosociocultural. E Libaneo (2012, p. 13) ainda acrescenta que a “educagdo ¢ a
atuacdo sobre a formacéo e o desenvolvimento do ser humano, em contextos sécio-histéricos e
em condi¢des materiais € sociais concretas”.

Diante disso, convém pensarmos no sentido da escola, conforme salienta Fernandes
(2012) Skhole indica o cuidado pela liberdade criativa, pelo écio, compreendida como tempo
para exercer a liberdade sem que a existéncia humana seja premida pela servilidade a
necessidade, ao consumo, ao negdcio (negacao do écio, do tempo livre). Diz Fernandes (2012,
p. 36) que a escola surgiu “quando a educagdo desdobrou o bastante na dedicacédo [...] a
necessidade da liberdade criativa”, e a essa necessidade de criagdo, em que 0 homem se vé
impelido a reconfigurar seu lugar no mundo e esbocar sua identidade, é o que o autor chama de
liberdade, e essa liberdade que permite a0 homem se autoconstituir é a escola (Skholé).

Deste modo, a formacéo se espraia como uma fonte essencial para compreendermos que
a escola € um espaco politico, uma instituicdo de educacéo formal em que se entende que possui
0 papel de emancipar os sujeitos sociais, culturais, historicos e politicos, para que todos tenham
a oportunidade de exercer sua liberdade, o conhecimento de si, de modo que possa efetivar sua
autonomia, sendo a educacdo uma pratica que capacite para governar e ndo para a servidao.

De acordo com o que comenta Brzezinski (2008), a palavra formacéo, de origem latina
formatione, esta relacionada ao ato ou efeito de formar, dar forma a. Dessa maneira, formacéo
tendo em si forma e acdo, denota uma palavra que expressa a necessidade de articulacéo entre
teoria e pratica, e que “também pode ser concebida como processo de desenvolvimento que se
realiza em decorréncia de maturagdo interna do sujeito e da aprendizagem” (BRZEZINSKI,
2008, p. 1144). No constante a especificidade da formacdo docente, esta compreende as
singularidades do campo de atuacdo, em que € preciso considerar que se trata de um locus com
necessidades e caracteristicas especificas, de determinantes socio-histérico-politico-cultural.

Dentre as especificidades encontram-se o ensinar e o aprender, processos diferentes e
complementares. Ainda de acordo com Fernandes (2012), dada a necessidade de liberdade do
homem, inscrita também no que defende Gadotti (2003), na emancipac¢do, bem como de uma
autoconstituicdo, revelada na defesa pela autonomia de criagdo, recriagcdo, compreenséo e

reconhecimento de si, para que se possa reconhecer o0 outro € que a aprendizagem nasce como
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uma necessidade de liberdade de ser e expressar-se consigo e com 0s outros para se constituir,
se autoformar, se auto-organizar, numa relacdo autopoiética, em que também se d& a avaliacdo,
nosso objeto de estudo, entremeada e inserida em todos esses pontos discutidos, como uma
pratica pedagogica e também como uma acdo que faz parte de nossa vida, sendo, portanto,
indissociada da compreenséo que se tem, quer sobre educagdo no seu sentido mais amplo.

A este respeito Anastasiou e Alves (2003) apresentam elementos que caracterizam o
ensinar, o aprender, o apreender. Para as autoras aprender € um processo que se encontra
vinculado ao ensinar, sendo dessa forma, relacionais. Assim, conforme sinalizam, aprender
significa tomar conhecimento, reter na memoria. Para elas, este verbo denota passividade, e
conforme destacam, compreendem que o verbo apreender é mais adequado enquanto conceito,
posto que de forma mais ativa, seu sentido estd imbuido da apropriacdo do conhecimento.

Conforme Pimenta e Anastasiou (2002, p. 209), “compreender € aprender em conjunto,
exige descoberta”, constru¢ao de uma rede de relagdes onde cada novo conhecimento inserido
pelo aluno amplia o sistema inicial, e sob um olhar dialogico, compreende a existéncia de ideias
e conceitos contrarios que se complementam sem se excluir. Tendo em vista essa definicao,
apreender € um verbo que indica acdo, de modo que para o aluno se apropriar e agarrar o
conhecimento € preciso agir, é preciso autonomia, é preciso o0 exercicio de sua liberdade, sua
emancipacdo. E um exercicio que supera os processos de memorizacio ainda tdo presentes nas
escolas.

Apreender é um ir e vir autbnomo, o que nos leva a considerar o aluno como sujeito de
sua aprendizagem e os professores também o séo, enquanto apreendem o que desejam propiciar
com qualidade em ensino, intermediando esse processo de saborear o conhecimento em parceria
com o aluno. Sendo assim, ambos tomam para si 0 conhecimento e, juntos, podem utiliza-lo
conscientemente, adaptando as necessidades de seu contexto. Assim, modificam sua realidade
local, disseminam e polinizam para outras realidades, construindo novos conhecimentos, 0 que
significa transformacdo e transdisciplinaridade. Significa, entdo, que o conhecimento comeca a
fazer tanto sentido que ja ndo cabe em uma sala de aula, que ndo se pode deixa-lo, havendo a
necessidade de levar aos demais as descobertas.

Compreendemos que aprender e apreender sdo de fato complementares e
interdependentes, posto que todo aprender ¢ também apreender ja que indica “tomar para si
aquilo que ja se recebeu” (FERNANDES, 2012, p. 39). Este mesmo autor apoiado em
Heidegger (2001) apud Fernandes (2012) ainda destaca que o ensinar tem seu fundamento no

aprender, identificando-o como uma relagdo de um conviver humano, uma relacdo de
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existéncias, de correspondéncias, de ser com o outro. Podemos dizer que ensinar € como um
encontro de liberdades e depende do interesse, bem como da resposta a interpelagdo do outro.

Nessa relacdo, destaca-se, que quem ensina é também um aprendiz, e por isso, 0 ensinar
é mais dificil do que o aprender, ja que pressupde a maestria de aprender para ensinar e deixar
que o outro aprenda tendo em vista sempre, que enquanto uma relagdo de encontro entre
liberdades, é preciso ter certo jogo de cintura para delinear o como da aproximagao sem que
seja cerceada a capacidade do outro de aprender e de se autoconstituir. Trata-se, na verdade, de
uma relacao de trocas, posto que, quem ensina, doa na expectativa de provocar a quem aprende,
para que ndo sO receba, mas que tome para si sua prépria capacidade de aprender,
desenvolvendo sua autonomia.

Moraes (2008, p. 77) comenta que ensinar ndo se reduz a instruir, mas implica em criar
“circunstancias energéticas, materiais e informacionais para que a aprendizagem aconteca”.
Essas carateristicas envolvem as mudancas que decorrem das interagdes sujeito-meio, sujeito-
sujeito, das experimentacdes, que incluem a emocéo, a intuicdo, a percepcdo, posto que o
processo de conhecer envolve a vida, ndo se limitando a uma representacdo exigua de uma
realidade externa ao observador e independente do sujeito.

Essa autora também compreende que a aprendizagem € um processo de natureza
complexa, encontrando-se no campo das incertezas e dialogando com o imprevisto. Nao ha
como prever de que forma o sujeito aprende; enquanto organismo Vvivo processara o0s estimulos
externos, sendo também fruto de interacdes biologicas, sociais, neurologicas, afetivas, culturais.
O meio ou os estimulos externos influenciam, mas ndo determinam o individuo (MORAES,
2015).

Diante disso, convém também que pensemos sobre o papel do professor. De acordo com
Gadotti (2003) e Torre (2002), o professor ndo € um mero executor ou transmissor de
conhecimentos e valores, mas para além, como um profissional do sentido, seu papel estad em
construir possibilidades para que as pessoas possam aprender, de modo a estimular o
desenvolvimento pessoal dos alunos, possa também auxilia-los a (con)viver, para que sejam
construtores de cultura e de conhecimentos e ndo mantenedores e reprodutores desses. No
entender de Gadotti (2003) o professor é um sujeito politico, um lider, que organiza a
aprendizagem, sendo portanto, um profissional que problematiza e intermedia as aprendizagens
de modo que possibilite o deixar aprender, o tomar para si sua capacidade de aprender, que
entende o aluno como participe desse processo de convivéncias para 0 bem viver e para a

emancipacéo.
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Assim, ao considerar o professor enquanto ator social, e que, estando dentro de uma
instituicdo, que por si so, é politica, em que ha convivéncias entre outros sujeitos sociais e tendo
em vista a fungdo social da educacdo que é emancipar as pessoas, é que nos € plausivel a
necessidade de compreender o &mbito das préaticas pedagdgicas, onde se encontra implicada a
avaliacdo da aprendizagem.

Com base em Sacristan (1999) e Pimenta e Anastasiou (2002), de forma sucinta, a
pratica pedagogica assenta-se num construto histérico, social e politico que se da numa inter-
relacdo entre os sujeitos e seu contexto, ndo se referindo, como comumente se pensa, a mera
técnica burocréatica, mas que envolve um conjunto de a¢Ges alinhando “modos de ensinar e de
aprender, determinacdes, objetivos educacionais, arranjos sociais e estruturais de cada
realidade, que, por assim se apresentar, identifica e diferencia a pluralidade das instituigdes”
(SOUSA, 2017, p. 73), delineando, portanto, suas identidades. Logo, a pratica educativa é
institucionalizada, ¢ uma agéo orientada e com sentido (SACRISTAN, 1999).

Tendo como acepg¢do a pratica pedagogica ser uma acao orientada, Sacristan (1999)
adverte que o termo acdo é difuso, tendo em vista que o préprio ato de defini-la ja denota uma
atividade, uma acio e, desta forma, evidencia “processo e resultado do fazer” (SACRISTAN,
1999, p. 31). Ainda de acordo com o autor, a esséncia da acdo expressa-se no carater pessoal
da pessoa que age sendo ela prépria constituida por seus atos, assim, “o professor age como
pessoa e suas acbes profissionais 0 constituem” (SACRISTAN, 1999, p. 31). Ha que se
ressalvar, que o carater pessoal da acdo ndo a aprisiona num individualismo, posto que ela se
da na interacdo com outros sujeitos que compactuam da mesma realidade intersubjetiva e
compartilham propositos parecidos.

Assim, o autor considera que em educacao

As acdes sdo, pois, reflexo da singularidade daqueles que a realizam [...] se entrelagam
com outras a¢gBes em um emaranhado de relagdes, constituem um estilo de acéo
proprio daqueles que se dedicam a educar e obedecem um projeto coletivo que soma
esforcos préprios que cabe distinguir, porque as singularidades individuais nunca se
apagam (SACRISTAN, 1999, p. 32).

Tendo em vista que a acdo, dado seu carater interativo e singular no sentido de denotar
uma cultura subjetiva, é também uma construcao historica, entdo, temos que acao e préatica sao
relacionais e se retroalimentam. A pratica pedagdgica é fruto de conhecimentos elaborados
decorrente das agBes acumuladas historicamente. Essas praticas se organizam de maneira
intencional e com finalidade tendo em vista 0 atendimento & determinadas demandas e
expectativas de uma comunidade social como a escola (FRANCO, 2012).

Behrens (2012) assinala que a pratica pedagogica transdisciplinar
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exige a reestruturacdo do ambiente de sala de aula como um local de producéo de
conhecimento, que acolha o dialogo entre o professor e os alunos, que problematize a
realidade e que priorize a construgdo critica, criativa e reflexiva no ensinar e no
aprender. A transdisciplinaridade permite perceber que a producdo do conhecimento
é permeada por pensamentos desprovidos de certezas absolutas e voltados para a
diversidade (BEHRENS, 2012, p. 89).

Assim, entende-se que o professor que tem clareza do sentido de sua prética, certamente
dialoga com as necessidades dos alunos , acompanha-os em suas dificuldades, esta interessado
em suas aprendizagens, e entende que sua pratica ndo é uma receita para ser aplicada de forma
mecanica, mas que pressupde construcao, reconstrucdo e recriacdo permeada pelas relagdes
dialdgicas entre os diferentes sujeitos enquanto participes do construto social que é a educacéo.

Para que possamos compreender a avaliacdo da aprendizagem enquanto um importante
componente do ato pedagogico, sendo uma préatica pedagogica que pressupde o dialogo, exige,
portanto, uma logica das interacdes, a logica do terceiro incluido. O principio dialogico que ja
mencionamos em capitulo anterior, prevé a articulacdo entre elementos das diferentes teorias
pedagdgicas que alicercam as praticas de ensino, buscando suas convergéncias.

Nesse sentido, requer uma postura de aceitacao do outro em sua diferenca e diversidade,
bem como de reconhecimento de sua legitimidade, o que indica uma atitude de abertura,
reciprocidade e compreensdo de pontos de vista divergentes do nosso, 0 que nos incita a
relativizar nosso proprio modo de pensar para auscultar o outro sem resisténcias, que geram
conflitos e disputas que podem se tornar incontornaveis e levar a intolerancia. Na escola, a
relacdo professor-aluno, deve promover o didlogo e ndo uma oratéria monocromatica, como se
0s demais sujeitos ali presentes, fossem apenas espectadores.

Essa postura dialogica fundamentada no terceiro incluido, prevé uma compreensao
ética, bem como torna clara a necessidade de que precisamos formar seres humanos capazes de
reconhecer a humanidade de seus semelhantes, enxergando-se também no outro, reconciliando-
se com a natureza e com a vida, que seja capaz de partilhar e exercer a sublime esséncia da
cooperacao e solidariedade, precisamos, sobretudo de pessoas capazes de (con) viver e amar,
em vez de somente conhecer e produzir (MORAES; BATALLOSO NAVAS, 2015).

4.2 A avaliacdo em cena
Avaliacdo é um tema que cada vez mais vem ganhando espaco nas discussdes nacionais,

quer seja na academia, nas escolas ou instituicdes governamentais que realizam avaliagOes

externas. E mesmo com o aumento das discussdes e produgdes sobre o tema, a préatica avaliativa
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ainda enfrenta dificuldades. Isso porque é preciso saber o que se entende sobre avaliacdo, para
que se avalia, para quem serve a avaliagdo, se ha quem ‘ganha’ e quem ‘perde’ com esse
processo e quem sdo o0s sujeitos envolvidos.

Se pararmos para pensar, a avaliacdo faz parte de nossa vida em seus diferentes ambitos,
posto que, a todo momento, estamos refletindo sobre a qualidade de algo, como por exemplo,
quando opinamos sobre um restaurante atribuindo qualidades a ele como bom, regular ou ruim.
O que levamos em consideracdo para fazer essas mencdes? A localizagdo, as condigdes do
ambiente, a limpeza, a organizacdo, o bom atendimento, a apresentagdo dos pratos, os sabores,
as consisténcias, o preco. E um conjunto de fatores que nos leva a articular um juizo de
qualidade sobre determinado objeto, lugar, pessoa, situacdes. S&o os critérios de qualidade, que
direcionam nossas escolhas. O ato avaliativo €, deste modo, uma necessidade basilar para
escolher o gque nos convém ou nao.

Na avaliacdo da aprendizagem escolar, isso se da de forma mais ou menos similar, mas
dentro de suas especificidades e singularidades, ndo é uma pratica estanque, tampouco se limita
a classificar e ranquear, ndo deve servir de instrumento de ordenagdo, punicéo, segregacao,
exclusdo e comparacgoes, € antes, uma luz para apontar caminhos.

Todavia, a escola enquanto instituicdo regida sob normas e Leis que externam as
necessidades governamentais, em alguns momentos, deve prestar conta dos investimentos em
educacdo, e a forma mais visivel se da com a apresentagédo de resultados quantificaveis, como
por meio dos exames de larga escala, como SAEB, ENEM, ENADE, feitos para identificar a
eficiéncia do sistema de educacgéo nacional, e se ha retorno dos investimentos, bem como acaba
por conferir classificacfes para as instituicdes publicas de ensino.

A LDB 9394/96 determina em seu Art. 9, Inciso VI que a Unido cabe “assegurar
processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior,
em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria
da qualidade do ensino” (BRASIL, 2017, p. 12). Nao so6 a avaliagdo em larga escala ¢ prevista
em Lei, como também a avaliacdo da aprendizagem, e aqui destaca-se um marco para a
construcdo e previsao legal para o conceito, que ndo aparecia nas LDBs anteriores: a de 1961 e
a Lei n°® 5.692/71. A primeira se referia a exames escolares e a segunda utilizava a expressao
“afericdo do aproveitamento escolar” (LUCKESI, 2011, p. 29).

Fala-se e reproduz-se ainda, a avalia¢cdo nos moldes dos exames escolares, que de acordo
com Luckesi (2011), possuem raizes milenares, e aponta que os exames eram utilizados na
China ha aproximadamente 3.000 anos antes da era Cristd, cujo objetivo era selecionar soldados

para 0 exército, assim, 0s que ndo eram considerados bons ou aptos, seriam descartados. Essa
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situacdo pode ser visualizada quando se valoriza mais a aprovacao-reprovacgao do que o cuidado
com a aprendizagem.

As discussdes em torno da avaliacdo da aprendizagem, especificamente, comecaram a
tomar corpo a partir de 1930, quando Ralph Tyler, um educador norte americano que atuou na
area de avaliacdo, apontou que era preciso que os educadores tivessem maior cuidado com a
aprendizagem de seus alunos (LUCKESI, 2011). Comecou-se, entéo, a pensar nas necessidades
dos alunos, sendo que no Brasil, somente no final da década de 1960 e inicio da década de 1970
é que se iniciaram alguns estudos acerca desse tema.

Por isso a LDB/1996 é uma importante referéncia, e em seu Art. 32, Inciso IV paragrafo
2°, se refere a uma avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem quando cita a progressao
regular por série no ensino fundamental. Destaca-se também o Art. 24, Inciso V que versa sobre
uma “avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais”. (BRASIL, 2017, p. 18). Essa postura revela a nogdo da avaliagdo como processo,
ndo como fim em si mesma, e quando se refere a aspectos quantitativos, dentro de seu contexto,
aponta para as notas enquanto simbolizacdo da aprendizagem.

Outro artigo que merece destaque € 0 35, em seu paragrafo 8, na parte em que postula
que avaliacdo deve ser entendida como processual e formativa em que haja organizacdo de
atividades teoricas e préaticas. Aqui chegamos em um ponto importante, em que aparece 0
conceito de avaliacdo formativa, que trataremos mais adiante.

Outro ponto que se deve salientar é que é (0) estabelecido enquanto dever do docente
“participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional” (BRASIL, 2017, p. 15), o que leva em consideragdo que a
avaliacdo, enquanto uma pratica pedagogica, possui uma finalidade e precisa ser planejada,
refletida e discutida.

E importante que ressalvemos, também, os contextos historicos em que os diferentes
olhares lancados para a avaliagdo foram constituindo seus conceitos, para isso, apontaremos de
forma sucinta as principais correntes tedricas para a avaliacdo educacional e suas
caracteristicas. Ha pelo menos 4 gera¢des de avaliacdo (FERNANDES, 2009 apud ALMEIDA,
2015) em que se considerou a avaliacdo enguanto medida, enquanto descri¢do, enquanto juizo

de valor, e como negociagdo-construgéo (avaliagdo formativa). Veja o quadro abaixo:
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Quadro 4 - Caracteristicas histéricas da avaliacdo educacional

Avaliagdo como medida:

Avaliacao como

Avaliagao como juizo

Avaliagdo como

1900-1930 descrigéo: 1930- de valor: 1958-1972 negociacao-
1945 construcéo: 1986-
2004

Neutralidade do
professor, alunos ndo
participam do
processo avaliativo,
que € hierarquizado, e
subentende-se relagdo
de poder; a avaliacdo
é entendida como
objetiva, técnica e

Também entendia
que o papel do
professor deveria ser
neutro, sem
participagdo dos
alunos; a avaliacéo é
entendida como uma
descricdo dos
conhecimentos dos

A partir dos estudos de
Tyler, que apresentou o
conceito de avaliagdo
da aprendizagem,
outros estudos foram se
constituindo, e essa
época foi considerada
de grande
desenvolvimento para a

Suas caracteristicas
advém de uma ruptura
e da construcdo dos
referenciais da
avaliacdo formativa,
em que se preconiza
que o ato avaliativo
requer partilha, didlogo
e participacdo dos

classificatéria, seu alunos, avaliacdo; houve a diferentes atores
objetivo era medir, fundamentando-se, distincdo entre sociais (professor,
classificar, selecionar, para tal, em avaliacdo somativa e aluno, gestdo, pais,

promover objetivos; baseava-se qualitativa; havia o etc.); a avaliacdo néo é
certificacdo, por meio  em descrever pontos  entendimento de que o  exclusiva do professor,
de testes fortes e fracos e a papel do professor ndo é instrumento de

descontextualizados e
objetivos, tinha como
pano de fundo os
ideais tayloristas,
sendo que a propria
escola era visualizada
de forma
descontextualizada de
sua realidade, como
uma educacéo
mercadoldgica.

verificacdo da
aprendizagem estava
voltada para medir e
descrever até onde os
objetivos
previamente
tracados, foram
atingidos pelos
alunos; o grande
expoente dessa época
é Ralph Tyler.

deveria ser dotado de
neutralidade, todavia
mostrava-se como juiz
de valor em que
determinava quem era
bom ou ruim; deste
modo a avaliacdo se
apresentava como
meritocréatica; 0s
instrumentos
avaliativos eram
compostos de testes
com critérios e
objetivos pré-
estabelecidos, e passou
a considerar o
contexto; comegou a
propiciar uma pequena
abertura paraa
participacdo dos alunos
no processo avaliativo;
a avaliagéo tinha como
finalidade medir,
descrever e emitir
juizos de valor.

punicdo, classificacao,
ou poder; a avaliagdo
esta a servico da
aprendizagem atuando
na sua melhoria e
regulacdo; para
proceder a avaliacdo
das aprendizagens, héa
uma diversidade de
estratégias,
instrumentos e técnicas
(como portfélios,
autoavaliacdo,
avaliacdo por pares) de
modo a promover o
movimento retroativo
no ensino e na
aprendizagem, o
chamado feedback; os
alunos tem um papel
ativo e participam
integralmente dos
processos avaliativos,
tendo em vista
promover sua
autonomia para
desenvolver suas
aprendizagens.

Fonte: Elaboracdo propria com base em Almeida (2015) e Villas Boas (2008).

Ao considerarmos as caracteristicas descritas no quadro acima, percebe-se que a
realidade dos exames, como Luckesi (2011) chama a ateng&o, predomina da primeira a terceira
geracdo conceitual da avaliacdo da aprendizagem escolar, e a avaliacdo formativa € uma

concepcao alternativa ao modelo de avaliacdo monoldgico que prefixa generalizacdes e idealiza
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as acdes e o0s sujeitos. Este € um velho habito que precisamos enfrentar na luta por uma
reconstrucdo de ndés mesmos, tendo em vista a emergéncia, que cada vez, tem se mostrado
tangente na busca por respostas éticas aos problemas que se apresentam complexos, decorrentes
de nossos modos de vida e convivéncia local/global, cuja radicalidade estd em compreender e
reconhecer nosso comum pertencimento ser humano/natureza, numa triade urdida individuo-
espécie-sociedade, em que ndo existe a possibilidade de independéncia sem dependéncia.

Domingos Fernandes (2006), destaca que nos anos 60 e 70 do século XX, houve uma
modificagdo importante na teoria da avaliacdo, supondo-a como formativa, todavia, partia de
uma visdo mais restrita, centrada em objetivos comportamentais de inspiracdo behaviorista e
de resultados, sendo desse modo, pouco interativa e, portanto, ndo ocorrendo de forma continua,
mas no final de um processo. As teorias atuais da avaliacdo da aprendizagem escolar,
consideram a sua interpenetracdo num ambito de notavel complexidade, “trata-se de uma
avaliacdo interativa, centrada nos processos cognitivos dos alunos e associada aos processos de
feedback, de regulacdo, de autoavaliacdo e de auto-regulagdo das aprendizagens.” (D.
FERNANDES, 2006, p. 23).

A partir dos anos de 1990, conforme assinala D. Fernandes (2006), comegou-se a utilizar
na literatura a expresséo avaliacdo alternativa, sob o subterfigio de amparar todos 0s processos
avaliativos que se destinassem a regular as aprendizagens, com foco nos processos, de forma
que pudessem ser transparentes, propiciando a participacdo de todos e estando integrados aos
processos de ensino e aprendizagem, sem deixar de considerar 0s produtos, mas que ndo se
restringissem a testes.

O autor chama a atencdo para essa designacdo de avaliacdo alternativa com efeito a
evitar que se torne genérica e acabe ndo expressando e mesmo diluindo a avaliacdo da
aprendizagem escolar em um termo que carece de clarificacdo conceitual e epistemologica, e
assim, acaba obscurecendo o conceito de avaliacdo, que passa a ter distintos significados para
diferentes autores. Essa compreensao se expressa nas palavras do autor:

Embora a designacdo avaliagdo alternativa [grifo do autor] esteja associada a um
conjunto de caracteristicas e praticas proprias da avaliacdo formativa de inspiracdo
cognitivista e construtivista, nem sempre é claro do que se est4 realmente a falar
quando é utilizada.[...] Pode, por exemplo, referir-se a uma avaliagdo que se limita a
utilizar um espectro de instrumentos e estratégias de recolha de informacgdo mais
alargado sem que, no entanto, nada de muito relevante se tenha alterado em aspectos
tais como as interaccdes professor-aluno ou aluno-aluno, a auto-avaliacgdo, a auto-

regulacdo ou a integracdo da avaliagdo nos processos de ensino e aprendizagem (D.
FERNANDES, 20086, p. 24).
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Tendo em vista essa ressalva, D. Fernandes (2006) comenta que, independentemente,
das diferentes caracteristicas que cada tipo de avaliacdo pode assumir, todas tém em comum o
fato de que atinam para uma necessidade de mudanca para se compreender a avaliacdo de outro
modo que ndo seja como um modelo genérico, técnico, de classificacdo, selecdo e de
certificacdo dos resultados que os alunos ou as instituicdes obtiveram. Dessa forma, se mostram
alternativas a utilizagdo meritocratica e somativa de “resultados de testes e prestacdo de contas”
(D. FERNANDES, 2006, p. 25). Contudo, é preciso estabelecer muito bem o que as
fundamentam para que ndo se reduzam apenas a inten¢do de uma avaliacdo formativa sem de
fato o ser.

Nesse segmento, D. Fernandes (2006) propde como termo mais adequado, a avaliagdo

alternativa formativa, e argumenta que

0 que se pretende por em pratica, € uma alternativa concreta [...] a uma avaliagdo de
contornos relativamente mal definidos, de intencdo [grifo do autor] formativa ou
apenas pontualmente formativa, intuitiva, pouco fundamentada teoricamente, que
também se pratica em muitas salas de aula, e que impropriamente se designa como
formativa (D. FERNANDES, 2006, p. 26, grifo nosso).

De acordo com Fernandes (2006; 2008), a avaliacdo € uma pratica complexa em sua
natureza porque € uma construcdo social e politica e por isso, envolve pessoas e contextos
diversos com suas especificidades, bem como o objeto de avaliacdo contém suas singularidades
e logicas proprias. Para ele, nesta conjuntura complexa, ndo é plausivel a proposta de
subordinagao a uma doutrinagao “tedrica ou paradigmatica que, inevitavelmente, acabaria por
limitar a abrangéncia e a profundidade com que se analisam as questdes de interesse” (D.
FERNANDES, 2006, p. 26).

A avaliacao se inscreve no ambito do sentido, na interpretacdo, numa leitura da realidade
como pontua Hadji (2001), e assim, procura reconhecer a qualidade do que estd em avaliacao,
tendo por base, uma diversidade de evidéncias que permitam fazer uma leitura da realidade
credivel e ética (D. FERNANDES, 2008).

Nesse sentido, Hadji (2001) nos ajuda a compreender que a avaliagdo formativa nédo
possui um modelo pronto e acabado, para ele, € uma utopia promissora, que se da de forma
aberta e sempre “parcialmente sonhada” (HADJI, 2001, p. 25). A avaliacdo ndo pode ser
considerada como um fato que se delimita por meio de um modelo descritivo e que apos,
apresenta 0s passos para construir uma pratica conforme o modelo, se assim o fosse, bastaria

encerra-la como uma medida técnica, em vez de propor a investigacdo de sua formatividade.
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Nesse contexto, a avaliagdo formativa “indica o objetivo, ndo o caminho” (HADJI, 2001, p.
22).

Para Hadji (2001, p. 19) a avaliacdo formativa se encontra no “centro da acdo de
formagao” o que se traduz pelo fato de que se articula entre coletar informagdes uteis e propor
acOes remediadoras. Est4, portanto, a servigo da aprendizagem, tendo como funcéo essencial a
contribuicdo para a regulacao das atividades de ensino e de aprendizagem ou de maneira mais
ampla, de formagéo.

De certo modo, o que Hadji (2001) identifica como avaliacdo formativa, vai ao encontro
de alguns posicionamentos de Luckesi (2002, 2011), quando afirma que avaliar, enquanto termo
latino formado pelo prefixo a e pelo verbo valere, significa ‘dar prego a’, ‘dar valor a’ ou
‘atribuir qualidade a’ (LUCKESI, 2002), o que também implica dizer que pode ser entendida
como “juizo de qualidade sobre dados relevantes para uma tomada de decisdao” (LUCKESI,
2011, p. 17). Em suma, todo ato avaliativo confere a atribuicdo de qualidade a algo como
atividades, experiéncias, pessoas, acoes, situacdes, em busca de orientar decisdes contundentes,
ou agdes remediadoras que se “encaminhem na direcao dos resultados desejados” (LUCKESI,
2011, p. 72).

Também coadunam ao se referirem que para avaliar bem, é preciso comunicar bem,
sendo, portanto, uma pratica ndo somente comunicacional, mais informacional, e assim, ¢
necessario que seja ética, também, na linguagem presente, sobretudo, nos instrumentos de
coleta de dados para proceder a avaliacdo, posto que, ndo é desejavel apresentar uma linguagem
incompreensivel para o aluno, distante do seu nivel de realidade ou do que fora ensinado, a fim
de cobrar algo que ele ndo esteja preparado, como uma armadilha de classificacdo e excluséo.

Por isso, é preciso comunicar bem, para que o aluno nao se sinta enganado, e ndo procure
pretextos para agir de forma antiética, usando as chamadas colas, ja que ndo compreendeu o
comunicado, mas sabe que precisa comunicar alguma coisa, em troca de uma boa colocacéo.

O modo como se deve pensar 0s instrumentos para coletar informacGes pertinentes,
precisa ser ético para que possa cumprir o papel de informar e, como diz Hadji (2001, p. 20),
“a avaliagdo formativa € uma avaliacdo informativa”, isto quer dizer que os atores dos processos
de ensino e aprendizagem precisam ser informados no decurso educativo, de modo que o
professor tenha ciéncia “dos efeitos reais de seu trabalho pedagodgico” para que possa “regular
sua acao a partir disso” (HADJI, 2001, p. 20), e o aluno, enquanto portador do direito de saber
sobre seu estagio atual, “podera tomar consciéncia das dificuldades que encontra e tornar-se-a

capaz de, na melhor das hipoteses, de reconhecer e corrigir ele proprio seus erros” (HADJI,
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2001, p. 20). O caréter informativo se d& quando questionamos a realidade para construir o
objeto de avaliagéo.

Hadji (2001), apresenta momentos importantes que devem auxiliar o professor a pensar
sua avaliacdo antes de compor seus procedimentos e instrumentos de coleta de dados
(exercicios, atividades). Isso o ajudara a interrogar-se sobre as possibilidades para apreciar 0s
conhecimentos dos alunos. O que implica dizer do que se trata a avaliacdo, o que €, como e
quais suportes serdo utilizados (fala, escrita, expressao de outra forma, qual?), como organizar
e elaborar a observacgéo, o que observar, como, para qué, por qué?

Como ja foi citado, a avaliagdo formativa ndo se limita a um modelo, mas indica pistas
para que os atores do processo educativo criem, recriem, ressignifiquem, re (construam) seus
modos de fazer avaliacdo que lhes dé sentido, que informe para ajudar a formar, sendo
importante que esta ndo se prenda somente aos professores, posto que o trabalho pedagdgico
resulta de uma interacdo, do didlogo, entre professores e alunos, e, deste modo, ndo se deve
excluir a corresponsabilidade destes (VILLAS BOAS, 2008).

Assim, para Hadji (2001) é preciso determinar: o que precisa ser respondido por meio
da avaliacao? “especificar as questoes da avaliacdo leva entdo a expressar ou a traduzir
conteddos em termos de objetivos de ensino” (HADJI, 2001, p. 79). Isso se clarifica porque a
avaliacdo envolve tomada de decisbes e, nesse sentido, deve esclarecer o professor na busca
por informacGes Uteis a melhoria da aprendizagem, assim, o professor pode imbuir-se de pontos
pertinentes a uma reflexdo mais intensa, de modo que possa (re) orientar sua pratica de forma
coerente e ética.

Facamos um adendo para destacar que nos referimos a ética no sentido em que expressa
Morin (2011a), como uma busca incessante para uma boa resposta para 0os problemas éticos
gue a nos se apresentam. E como em avaliacdo hd imbricada a tomada de decisdes, lidamos
diretamente com questdes éticas. Dessa forma, Morin (2011a) inspirado em Théo Klein (2005),
salienta que a ética € um construir e reconstruir constante, porque assim também somos nés:
inacabados. Ou seja, opera num movimento de equilibrio sempre prestes a romper, posto que a
todo instante somos instigados ao questionamento e a busca por uma boa resposta para 0s
problemas éticos que nos afligem. A ética, assim como a moral, sdo constru¢cdes humanas que
estdo sujeitas a ilusdo, ao engano e as incertezas, portanto, essa inquietude pela busca de uma
boa resposta alimenta nossas a¢cbes no mundo.

Hadji (2001) comenta sobre 0s momentos importantes para agir de maneira mais
formativa com a avaliagdo, para ele cada objetivo de ensino para a aprendizagem designa “um

espago de observacao”. Assim, tal como em uma pesquisa, se faz necessario deixar o mais claro
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possivel o que sera a observacgdo, que dimensdes estardo envolvidas ou serdo observadas, quais
aspectos observar. Lembremos que estas sdo pistas para se pensar a pratica de avaliacdo que
envolvem a construcdo de procedimentos e instrumentos de coletadas de dados. E para a escolha
dos instrumentos de coleta de dados, Hadji (2001) apresenta um quadro em que se pode

esquematizar a construcdo de um dispositivo para proceder a avaliagdo com base no que fora

apresentado:
Quadro 5 - Dispositivo para orientar a avaliacéo
Eu quero saber se... A fim de (eventualmente) decidir que...

E, para tal, devo observar isto... ... da seguinte maneira (gracas a este exercicio, ou
estes exercicios)

Espagon®c1 | item 1
............ item 2
............ item 3

Espagon®c2 | (...)

Fonte: Hadji (2001, p. 81).

Conforme nota este autor, a sequéncia de uma avaliacdo formativa se expressa na coleta
de informagdes (progressos e dificuldades de aprendizagem), diagndstico individualizado e no
ajuste da acdo (HADJI, 2001) ou reorientacdo das préaticas, se necessario. Avaliar
formativamente implica num intenso trabalho de interpretacdo das informacdes coletadas, e
aqui vislumbramos, nesse sentido, seu carater multidimensional, quando Hadji (2001, p. 23)
destaca que essa interpretacdo exige a referéncia a “a um quadro tedrico que dé conta dos
multiplos aspectos (cognitivo, afetivo, social) das aprendizagens”. Dessa maneira, também
convém que se ressalte a importancia de se compreender que a pratica da avaliacdo exige
mudanca na mentalidade e disposicdo para adaptacOes e ajustes, ja que como pistas para se
construir o caminhar, sem modificacdo das praticas, fecha-se a porta para a avaliacdo formativa.

E importante dizer que o aluno precisa ser encorajado pelo professor a buscar seus
caminhos para desenvolver a autonomia de sua aprendizagem, isto ndo quer dizer que o
professor deve se retirar de cena e que a responsabilidade serd somente do aluno, mas como
dissemos antes, € uma relacéo de parceria, auto-hetere-co e eco-formacéo.

A avaliacdo, enquanto parte importante do processo formativo, sinaliza os ajustes e
desajustes, colaborando para regular o processo de formagao, “capaz de autogestionar os erros
e de transformar o aprendiz em ator e autor de seu processo evolutivo e co-autor dos processos
coletivos de avaliagdo” (MORAES, 2008, p. 240). Sob o olhar da complexidade ¢ da
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transdisciplinaridade, a avaliagdo corrobora para compreender sua multidimensionalidade
ternaria auto-hetero-eco-avaliativa, o que significa dizer, que concentra tanto 0s processos
internos do sujeito sobre si mesmo (auto) quanto as dinamicas externas que envolvem outros
atores, instrumentos, objetos (hetero) ou circunstancias relativas ao meio, ao contexto (eco), o
que faz com que a avaliacdo ndo seja vista como uma pratica controladora, com um fim em si
mesma, excludente, centrada no professor e que se dad somente na sala de aula; ela vai além,
porque faz parte da vida.

E preciso evitar o constrangimento de imiscuir-se na esfera de trabalho e pessoal dos
alunos , como um observador impertinente, cujos atos podem incorrer na exposi¢éo do trabalho
do aluno, conforme expressa Perrenoud apud VILLAS BOAS (2008, p. 27), “espiar por cima
do ombro do aluno, pedir-lhe para levar o caderno” intrometer-se no seu trabalho, “fazer uma
pergunta sem lhe dar tempo para refletir, antecipar um erro que ainda ndo foi cometido”,
apressar o aluno para que faca algo que esta aléem do seu tempo e capacidade no momento.

Torre (2012, p. 137) nos traz uma contribuicdo comentando que a avaliacdo
transformadora e formadora ¢ aquela que vai além do controle ¢ qualificagdo, ela “se da em
termos de mudancas, conquistas, de progresso, de evolucdo mental e de consciéncia das
pessoas”. Avaliar é reconhecer-se no outro, como integrantes de um processo dialogico, ético,
qualitativo, diagndstico, sendo também um ato amoroso (LUCKESI, 2011) consciente que esta
a servico da aprendizagem, em que ndo soO as aprendizagens sdo levadas em consideracdo, mas
o sistema que compde a institui¢do e seus elementos: “docentes, discentes, recursos, gestao, [...]
0 entorno, a familia, a relagdo professor-aluno” (TORRE, 2012, p. 138), bem como o
reconhecimento de qualidades e talentos.

E um ato amoroso, porque ndo ha a exclusdo, também porque a avaliacdo difere do
julgamento que trabalha numa légica excludente, que promove a distin¢do entre certo e errado,
verdadeiro ou falso, “incluindo o primeiro e excluindo o segundo” (LUCKESI, 2011, p. 205),
agindo sob um conjunto de percepcbes que se tem com base em modelo de referéncias pré-
determinadas que se estabelecem dentro de normas entendidas como vélidas no seio de
determinada comunidade académica, que competem para a classificacdo e controle de um
“savoir-faire” (HADIJI, 2001, p. 62).

Ainda para este autor, o importante ndo ¢ “julgar o grau de éxito do aluno, mas dar-lhe
a informagdo de que precisa para compreender e corrigir seus erros” deste modo a avaliagdo
tende “a auto-interpretacao” (HADJI, 2001, p. 62), a uma autopoiese, a uma auto-organizagao
retroativa e recursiva, o que se pode relacionar com o feedback, bem como a autoavalia¢do, que

se apresentam como importantes componentes da avaliacdo formativa.
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Ainda levando em consideragdo a avaliagdo como um ato amoroso, € assim concebida
porque pressupde o acolhimento da situacdo, da pessoa, do fendmeno como ele é, permitindo
que seja como € e, assim, tendo em vista ser livre de julgamentos, contribui para a
transformacdo. O acolhimento € integrativo enquanto o julgamento afasta e exclui as pessoas.
Para tanto, “podemos entender a avaliagdo da aprendizagem escolar como um ato amoroso, na
medida em que [...] tem por objetivo diagnosticar e incluir o educando, pelos mais variados
meios, no curso da aprendizagem satisfatoria, que integre todas as suas experiéncias de vida”
(LUCKESI, 2011, p. 206). E, portanto, temos que a avaliagdo enquanto acolhimento, expressa-
se na posicdo de ajuda, e quando queremos ajudar, ndo excluimos.

Essa postura também favorece os processos de autoestima do aluno, que ao voltar o
olhar para si, da-se conta de suas possibilidades e potencialidades de aprendizagem. Ao
desenvolver suas atividades e enxergar que o trabalho que esta realizando Ihe pertence, inscreve
0 aprendiz na sua posicao de direito, de autor de sua aprendizagem, o0 que nutre sua motivagédo
e interesse pelo que faz. E importante que o professor saiba valorizar esse processo por qual
passa o aluno, isto significa “apontar, com clareza e exatiddo, os pontos fortes e os que ainda
merecem atengao” (VILLAS BOAS, 2008, p. 29).

A avaliacdo formativa esta a servico da aprendizagem, sua esséncia € a melhoria na
qualidade dos processos de ensino e aprendizagem, e sob esta Otica, promove ndo sO a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno, mas do professor e da escola. Uma avaliacdo que
tenha como intento colaborar para a melhoria das aprendizagens, ndo deve se prender em
critérios e procedimentos, mas considerar os processos de aprendizagem, as condicdes pelas
quais os alunos passaram para desenvolver-se.

Dessa forma, tendo em vista este carater, a avaliacdo deve colaborar para que o aluno
aprenda a aprender, desenvolva sua autonomia, auxiliando-o a criar estratégias e habilidades de
autoavaliacdo para compreender seus proprios mecanismos de aprendizagem, de modo que 0s
capacite para “julgar a qualidade de seu proprio trabalho e do trabalho dos colegas” (VILLAS
BOAS, 2008, p. 36) bem como do professor, como também para que propicie a ampliacdo de
suas compreensdes acerca de novos conceitos e ideias.

De acordo com Benigna Villas Boas (2008, p. 39) “a avaliagdo formativa ¢ a que
engloba todas as atividades desenvolvidas pelos professores e seus alunos, com o intuito de
fornecer informagdes a serem usadas como feedback para reorganizar o trabalho pedagdgico”.
O feedback no entender dessa autora € o elemento informacional o qual o aluno tem acesso

sobre o desenvolvimento de seu trabalho, mas ndo se restringe a apenas informar e tampouco
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somente ao aluno, mas também atende ao professor de modo que favorega o entrelagar de
feedbacks.

O feedback ¢ a “informac@o sobre o nivel atual e o de referéncia” (VILLAS BOAS,
2008, p. 40) e o que pode ser feito para alterar essa distancia, atua na orientacéo e clarificacéo
de onde se estj, onde precisa chegar, quais 0s pontos positivos e 0S que precisam ser
melhorados, 0 que indica que esta ligado aos processos de autorregulacdo das aprendizagens
para propiciar o desenvolvimento da autonomia intelectual do aluno para que também se
capacite para avaliar seu préprio trabalho, de modo que ndo fique dependente somente das
indicagdes do professor.

A autoavaliacdo é outro elemento importante na avaliacdo formativa e se encontra
implicada ao feedback, ja que este deve corroborar para que o aluno tenha condicdes de avaliar
ao seu trabalho, autorregular sua aprendizagem e desenvolver sua autonomia. Para Villas Boas
(2008, p. 51) a autoavaliacdo ¢ o processo pelo qual o aluno “analisa continuamente as
atividades desenvolvidas e em desenvolvimento, registra suas percepcdes e sentimentos e
identifica futuras a¢des para que haja avango na aprendizagem”. Nesse ambito € importante
ratificar que a autoavaliacdo ndo é da aprendizagem, mas para a aprendizagem.

Villas Boas (2008), inspirada em Hadji (2001), entende que a autoavaliacdo € um
processo de metacognicao, o que significa dizer que é

0 processo mental interno pelo qual uma pessoa toma consciéncia dos diferentes
aspectos e momentos da sua atividade cognitiva. Assim atuando, o individuo toma
distancia dos contetdos envolvidos pelas atividades cognitivas em andamento. Por
isso [...] € sindnimo de atividade de autocontrole refletido das a¢bes e condutas do
sujeito que aprende. Por meio da autoavaliacdo atinge-se o desenvolvimento das
atividades cognitivas como forma de melhoria da regulacéo das aprendizagens, [...] €

pela diminui¢do da regulacdo externa pelo professor. Almeja-se prioritariamente o
desenvolvimento da autonomia do aluno (VILLAS BOAS, 2008, p. 54).

As reflexdes dos autores que utilizamos para discutir a avaliacdo da aprendizagem
escolar formativa se aproximam ao identificar que sua esséncia inclui estar a servi¢co da
aprendizagem e ndo no final de um processo, sendo continua, multidimensional, relacional,
integrativa, informativa, que envolve tomada de decisGes, em que para isso, é preciso que 0s
varios atores do processo facam parte e estejam em intera¢do e consenso tanto no construto da
avaliacdo no seu sentido ontolégico quanto operacional, relativo aos procedimentos e

estratégias.
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4.2.1 Um pequeno aporte sobre as notas

De acordo com Luckesi (2014a), as notas sob o prisma de uma distorcdo entre
quantidade equivalendo a qualidade, é nociva no sentido de que camufla a realidade, e torna
nossa compreensdo limitada. As notas vistas sob um retrato fixo, ndo necessariamente,
comportam o processo de aprendizagem e que, por sua vez, geram um sistema propedéutico ao
ensino, isolando e fragmentando o prdprio conhecimento.

As notas sdo registros numeéricos dos exames, que expressariam que o professor
acompanhou o aluno, durante determinado periodo e que ao ensinar 0s contetdos provido de
diferentes estratégias e instrumentos, ele aprendeu de forma satisfatéria.

Aparentemente na pratica escolar, esse registro ou anotagdo, expressariam,
simbolicamente, o testemunho sobre a qualidade da realidade das aprendizagens, todavia, pode-
se dizer que se trata de um aspecto da avaliacdo (LUCKESI, 2014a). Nesse sentido, funcionam
tdo somente como um fim em si mesmas ou como se convencionou, sdo quantidades de
qualidade. N&o representam a realidade, principalmente, se expressas em forma de médias, o
que virtualiza a aprendizagem num espectro meramente numeérico e lineariza as variagdes nos
desempenhos dos alunos nas diversas situac6es de aprendizagem.

De acordo com esse autor a qualidade ndo é preexistente a realidade, ndo pode ser
medida com um valor numérico. Porque uma coisa, simplesmente, € o que é, nem boa nem
ruim, mas a qualidade existe como “uma atribuicao do ser humano sobre a realidade material
com a qual se relaciona, numa determinada circunstancia” (LUCKESI, 2014a, p. 23). O que
coaduna com a visdo de Hadji (2001) de leitura da realidade.

As notas entdo, ndo devem encerrar a avaliagdo, mas servir como uma caracteristica da
realidade perceptivel, como uma substancia, aquilo que é, tal como o substantivo que na
gramatica denota aquilo que é de forma concreta, e 0 adjetivo, é a qualidade, uma caracteristica
atribuida pelo sujeito que convive com a substancia e a avalia, interpretando-a conforme seu
contexto. Devem, portanto, ser dados que permitam realizar interpretacdes consensuais entre
0s sujeitos, tendo como norteadores critérios que expressem a qualidade que se almeja

satisfatoria para as aprendizagens.

4.3  No meio do caminho tinha complexidade na avaliacdo

Diante do que se discutiu acerca da avaliagdo, ndo a vislumbramos como um empecilho

ao trabalho docente, ou um martirio ou ainda uma ferida que nos expde as fraquezas, mas ao
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contrario, a avaliagdo é possibilidade de crescimento e transformacéo. Assim, entendemos que
a pratica da avaliacdo da aprendizagem escolar pode se dar de forma a ndo se prender sob um
olhar estigmatizado, que separa em vez de incluir, porque isto leva ao fenecimento do propdsito
da educacdo. Por isso, ndo acreditamos que a avaliagcdo deva causar sofrimento, antes, atinamos
para uma préatica avaliativa tecida sob sua dimenséo lidica, no sentido que temos a ludicidade
como uma experiéncia de vivéncia plena do sujeito (LUCKESI, 2014b), no seu presente, de
forma inteira e entregue, em que estejam integrados o sentir, 0 pensar e 0 agir.

A ludicidade se encontra na zona do sagrado de que fala Nicolescu (1999), o que implica
dizer que enquanto acdo vivida e sentida de forma plena pelo sujeito, ndo é definivel por meio
de palavras ou de maneira racionalizavel, mas pelo fluir, imbricada num jogo simbdélico de
imaginacdo que envolve afetividade, fantasia, como também, se apresenta enquanto intensa
atividade de reencontro consigo e, consequentemente, reconhecimento do outro, isso exige
esforco, dedicacgdo, atencdo, foco. N&o é porque ndo pode ser explicada por palavras que nao
considera a cognicdo, a razdo. A ludicidade, neste sentido, encontra-se alinhada com uma
perspectiva complexa no sentido de que ndo admite divisdes, ndo separa o sujeito, o objeto, o
meio e 0S processos.

Moraes (2014) comenta que a ludicidade entendida como um estado de consciéncia a
partir da experiéncia plena do sujeito (LUCKESI 2014b), se aproxima do conceito de
experiéncia 6tima abordado por Mihaly Csiskszentmihalyi (1999 apud MORAES, 2014, p. 63)
“a partir da qual se pode chegar ao €xtase e a autorrealizacdo.” Experiéncia 6tima equivaleria

entdo ao estado

em que o sujeito se sente possuido por uma sensacao de prazer e de bem-estar, um
momento de concentracgdo ativa e de absorc¢éo naquilo que realiza. E como se reinasse
harmonia entre as necessidades internas e 0s acontecimentos externos, entre o eu devo
e 0 eu quero. Um momento de harmonia entre o corpo, a mente e o espirito, entre o

sentir, o pensar e o agir (MORAES, 2014, p. 63).
Moraes (2014) ainda acrescenta que ludicidade envolve uma abordagem que considera
a experiéncia interna do sujeito, mas sempre levando em conta que esse sujeito nao se encontra
isolado de seu contexto, mas vivencia, sempre existindo mudancas informacionais, energéticas
ou materiais, que integram os fendmenos de forma multidimensional, entendendo que somos
seres bioldgicos, psicoldgicos, racionais, sociais, culturais, politicos, afetivos, intuitivos,
compostos por espiritualidade, ludicidade, criatividade, imaginagcdo. Assim, a relacdo entre

sujeito e objeto é sempre dindmica, aberta e relacional.
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A ludicidade abre uma brecha interessante para pensarmos a avaliagdo sob a perspectiva
complexa e transdisciplinar, no sentido de que ndo é possivel fazer previsbes lineares e
deterministas, de caréater fechado, para medir de forma precisa o que vai acontecer com o sujeito
que vivencia plenamente determinada experiéncia, isto porque a incerteza se faz presente como
parte constitutiva da natureza e da vida, “como fruto de inter-retroacdes, de processos auto-eco-
organizadores que produzem emergéncias e transcendéncias [...] porque toda acdo humana é
ontologicamente complexa, ao se mover nas incertezas das relagdes interdependentes.”
(MORAES, 2014, p. 65). Como podemos observar na relacdo sujeito/objeto/realidade, ha uma
reciprocidade, o que demonstra o carater recursivo dessa relagdo, em que o sujeito perturba o
objeto que intervém no sujeito, numa interveniéncia sistémica.

Tendo em vista 0 que compreendemos anteriormente sobre os processos de ensinar e
aprender, cujas singularidades preveem caracteristicas complexas, dialogicas, relacionais,
recursivas, retroativas e auto-organizadoras, a avaliagdo também se encontra imbuida nessa
conjuntura, o que torna o ato de avaliar “continuamente dialdogico e questionador,
permanentemente atento ao conjunto constelado de cada caso, de cada um em seu particular
universal” (GALEFFIL, 2009, p. 221).

Nesse sentido, entende-se ainda que nao se pode compreender o objeto de pesquisa fora
de seu contexto, € preciso experimenta-lo de forma aberta e isso implica enxergar a avaliacao
dentro da ideia de sistema aberto do qual fala Morin (2007) e que nos revela que a propria lei
de organizacao da vida mantém uma relacao de desequilibrio numa dindmica estabilizada, onde
SO se compreende o sistema e, desse modo, também os fendmenos, tendo em vista sua relacao
constitutiva de dependéncia com seu meio, onde, constantemente, existem trocas de informacéo
e energia infindaveis que ocorrem na natureza e na vida.

Ao procurar conhecer como se da essa relacdo de dependéncia/independéncia,
equilibrio/desequilibrio que envolve as relacbes complexas na avaliacdo da aprendizagem, é
que se tem em vista a

tessitura comum que coloca como inseparavelmente associados o individuo e o
contexto, a ordem e a desordem, o sujeito e o objeto, o professor e o aluno, e todos os

demais tecidos que regem o0s acontecimentos, as a¢fes e as interagdes organizacionais
que regem a trama da vida (MORAES, 2015, p. 44).

Assim, nem a escola ou a avaliacdo estdo distantes de nossa vida. Quando as
distanciamos de nos, as colocamos num patamar fechado que implica numa “visdo de mundo
classificadora, analitica, reducionista, numa causalidade unilinear” (MORIN, 2007, p. 23) e ¢

assim que a realidade dos exames se instaura nas escolas, encerrando o olhar numa légica
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univoca. Entendemos que a avaliacdo sob esse olhar, deve ser pensada sob uma outra logica,
uma dialégica, ou uma polilégica (GALEFFI, 2009), em que se concebe o dialogo como
“componente ontoldgico e existencial dos seres humanos” (MORAES, 2015, p. 56).

E claro que essa perspectiva para a avaliacdo é ainda um desenho, mas aponta uma
possibilidade para florescer em meio ao fenecer de um sistema fechado que denota, claramente,
a urgéncia de aberturas para ndo saturar de si mesmo. Mas importa ressaltar, que pelos
contornos da avaliacdo formativa é possivel identificar que muitos elementos se aproximam da
perspectiva complexa e transdisciplinar.

Vejamos, o principio dialégico se faz presente nos processos de autoavaliagdo e auto-
regulacdo das aprendizagens, que também se expressa em auto-organizacdo em que preconiza
que “todo sistema vivo tem a capacidade de se auto-organizar, de se autotransformar, de se
autoproduzir” (MORAES, 2008, p. 242). Esses principios permitem que 0 sujeito se reorganize
por inteiro, ndo sO ao que tange a sua cogni¢do, mas a sua corporeidade, seus sentimentos, sua
afetividade e metacognicéo, favorecendo a autoaprendizagem.

A dialogica, referindo-se ainda a dimensao do sujeito, permite que sua relagdo com os
erros e acertos seja entendida como necessaria, intrinseca e interligada, de pares
interdependentes e ndo excludentes, o que corrobora para que haja o refinamento “dos
mecanismos do pensamento” a fim de se “chegar a uma aproximagao mais adequada em relagao
ao objetivo pretendido” (MORAES, 2008, p. 242). Nesse ambito, convém dizer que o erro é
revelador do nivel de realidade e de percepcdo do sujeito que aprende, bem como € uma
“oportunidade legitima de crescimento e de mudanga” (MORAES, 2008, p. 235).

O carater interativo, relacional, informacional e de abertura prevé que tudo estando
interligado, pressupd@e relacBes recursivas e retroativas que implicam uma causalidade circular
a qual “o produto resultante € produtor daquilo que o produz, voltando, portanto, a nutrir o
proprio processo que lhe deu origem” (MORIN, 1995 apud MORAES, 2008, p. 243), assim, 0
que resulta das praticas de avaliacdo age informativamente no processo educativo em
construcdo e retroage sobre seus agentes para reconstruir e reorientar praticas sempre que
necessario, e que tornam a gerar novas informacdes, auto-organizando 0 processo que é sempre
um vir a ser.

Esse movimento deve ser percebido, ndo de forma restrita a dimenséo racional, como
se ndo tivesse ligagdo com a emocdo, mas de forma articulada, assim como afirma Galeffi
(2009, p. 224) “[a] inteligéncia ndo € apenas cognitiva, pois a cogni¢cdo ¢ em primeira instancia

um acontecimento da sensibilidade: um perceber articulado compreensivamente — um intuir”.
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Outro principio que se mostra importante para a avaliagdo é o hologramatico, em que a
parte se encontra circunscrita no todo, como o todo esta presente nas partes, o que sinaliza o
entendimento de que se a escola, no caso a que é nosso locus de estudo, possui em seu Projeto
Politico Pedagdgico a proposta de romper com ensino transmissivo e se esforcar por construir
praticas interdisciplinares, e nesse sentido a avaliagdo ndo pode destoar, sancionando préaticas
controladoras, é preciso coeréncia.

Galeffi (2009) ao apresentar uma proposta de avaliacdo polilégica fundamentada nos
pressupostos da complexidade e da transdisciplinaridade, defende que ela almeja a incluséo de

todos no processo.

O que se avalia ndo é a adequacdo a um modelo predefinido e formalizado, mas a
efetividade do florescimento singular. De maneira ampla, cada um aprende na medida
de sua expansdo e de sua conexao com suas circunstancias existenciais. Cada um é
holograma da totalidade vivente em seu proprio e Unico lugar (GALEFFI, 2009, p.
234).

Lancar um olhar inspirado na complexidade e na transdisciplinaridade para a avaliagéo,
nos incita também dizer que é preciso se pensar a formacao de professores para a avaliagdo com
referenciais formativos e por que ndo complexos e transdisciplinares, que possibilite atinar
sempre para a diversidade e heterogeneidade, e enquanto leitura da realidade dindmica e
complexa, exige diferentes angulos, panoramas, linguagens e possibilidades de interpretacéo e

andlise do sujeito/objeto, em busca de sua emancipacao.
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S) ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Para esta secdo, elencamos os dados provenientes das documentacées as quais tivemos
acesso como o0 Projeto Politico Pedagdgico da escola, para depreendermos acerca da identidade
institucional e 0 modo como apresenta os ideais de educacédo, que acredita de forma imbricada
e entretecida com dados das entrevistas e observacdes, bem como de outras fontes documentais.
Ainda apresentamos alguns pontos de nosso interesse como 0S aspectos que constam nos
Relatérios do Sistema de Avaliacdo Educacional do municipio de Palmas — SAEP e resultados
do SAEB.

Para dar prosseguimento ao estudo, intentamos desvendar nuances dos dados coletados
a fim de realizar uma leitura da realidade de forma pertinente, tendo como fontes as entrevistas
com os professores do 3° e 5° ano dos anos iniciais do ensino fundamental, e de um
representante da gestdo da escola. Procuramos visualizar aspectos relativos a identidade

docente, a interdisciplinaridade e a avaliagdo.

5.1 Intencdes da escola: entre o PPP e as narrativas

O Projeto Politico Pedagogico — PPP, enquanto um plano, uma dire¢do, um intento do
caminho que se quer trilhar no presente vislumbrando o futuro, traz em seu amago o desejo de
rupturas e transformaces, sempre consciente de que um projeto é tdo dindmico quanto a prépria
comunidade que o produz constantemente, estando, desta forma, permeado também por
incertezas e surpresas. O que significa também que é preciso ter em mente a necessidade de sair
do lugar confortavel e correr riscos, nas palavras de Gadotti (1994) apud Veiga (2010, p. 12)
“atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em fungao da promessa
que cada projeto contém de estado melhor do que o presente”.

A assertiva de Gadotti nos faz relembrar do movimento autopoiético e de circularidade,
no seio de um circuito de ordem-desordem-organizacdo. No interior da palavra ordem, supomos
a existéncia de regularidade, estabilidade, determinismo, por exemplo, as crencas e 0S
postulados cientificos. A desordem seria aquilo que ndo se encontra inscrito dentro dessa
regularidade da ordem, é o indeterminismo, a incerteza, o inesperado, as surpresas, as
divergéncias e as emergéncias, é aquilo que desperta algo novo ao que aparenta ser trivial
(MORIN, 2007). E pensar a organizacao € ter em vista esses elementos diferentes, conforme ja

se discutira no principio sistémico-organizacional, é considerar o uno e o multiplo, ordem e
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desordem, como faces da mesma realidade, compreendendo sua caracteristica de integracao,
contradicdo e complementaridade.

Por isso o PPP, entendido sob essa Gtica, revela suas caracteristicas complexas que ndo
podem ser ignoradas. Desta forma, o locus dessa pesquisa menciona em seu Projeto Politico
um anseio por rupturas e mudangas ao explicitar o desejo em “provocar a mudanga do ensino
transmissivo para o aprendizado participativo, contextualizado” (PPP, 2017, p. 15),
corroborando com uma aprendizagem que seja significativa, bem como para a qualidade do
ensino (PPP, 2017). Essa perspectiva também se desvela nas falas de alguns participantes ao
pontuarem que a escola ndo pode ficar distante da realidade, visto que, “estamos evoluindo [...]
a gente tem que vivenciar a educacdo e a modernidade das coisas. O andar da modernidade é
muito rapido” (DO2).

De acordo com outro participante, para fazer uma atividade que garanta o envolvimento
das criancas, € preciso considerar o “mundo moderno com tanta coisa fascinante que ele tem”
(DO1), de modo que a aula também possa ser atrativa e interessante. A participante DO4, nos
traz contribuigdes interessantes e afirma “eu ndo consigo trabalhar de forma mecanica, eu até
brinco que é muito facil transmitir conhecimentos mas, o aluno vai se sentir alheio”, ¢ pontua
que € importante ensinar os conteddos, mas que € preciso ter cuidado para ndo limitar a
formacdo a transmissdo de informacgdes para serem decoradas como se o aluno fosse um ser
autdmato, mas implica respeitad-lo como ser pensante e critico, tendo em vista sua dimenséao
humana e as relacdes interpessoais.

Desse modo, o que consta documentado e de forma perceptiva relatada por
participantes, nos indica que a instituicdo entende que a escola ndo se encontra num universo a
parte da sociedade-mundo a qual todos fazemos parte, na qual interferimos na producédo sendo
também produzidos por ela retroativamente. Tampouco o professor, enquanto sujeito social,
politico, cultural, historico, ndo pode mais se manter envolto numa realidade reduzida a
transmissdo de conhecimentos. Nesse ambito, é plausivel reconhecer que a escola, locus desta
pesquisa, tem em mente que é urgente e necessario novos referenciais para compreender a
realidade educacional na contemporaneidade.

Chamamos a atengdo para estes pontos garimpados porque nos oferecem importantes
sinalizagcdes que convergem com o que nos recorda o pensamento complexo “a realidade ¢é
mutante, o novo pode surgir e, de todo modo, vai surgir” Morin (2007, p. 83), alertando-nos o
qudo seria estranho se nos fechassemos na crenca de um determinismo eterno, ou de que as
coisas sempre vao acontecer da mesma forma. Como acrescenta Morin (2007, p. 83), ndo é que

0 pensamento complexo desconsidera e exclui “a clareza, a ordem, o determinismo,” mas os
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“considera insuficientes, sabe que nao se pode programar a descoberta, o conhecimento nem a
acao” das pessoas.

Ainda nesse sentido, poderiamos supor, se no fundo dessa postura ou a¢do da escola na
busca de um norte, ndo estaria envolta numa penumbra, a sutileza da abertura para a passagem
de um Unico e mesmo nivel de realidade (NICOLESCU, 1999b) a outro, resultado de pequenas
rupturas perceptivas no seio de uma estrutura ordenada, que poderiamos ilustrar como o
caminho que se faz até um muro para olhar por cima e tentar enxergar além dele. Ou como se
pode dizer também, uma anarquia no cerne da ordem disciplinar nos meandros de suas
fronteiras tal qual uma criséalida recente, a espera do momento para despontar ao VAcuo que se
encontra entre as disciplinas, as atravessa e pode chegar a ir além delas.

Essa percepcao presente na escola por meio da construcao de seu PPP e do que indicam
0s atores em suas falas, relatando a premente necessidade de mudancas, pode estar apontando
para os limites da pertinéncia de um campo disciplinar, que ancorado em uma corrente
pedagdgica, que privilegia a relagdo Professor<Saber, mantém o foco na transmissdo de
informacGes ou de um saber constituido (SOMMERMAN, 2003).

Nesse ambito, Sommerman (2003) discorre sobre as principais correntes pedagogicas e

suas caracteristicas, o que nos ajudara a compreender o que nos informam os dados.

(1) A corrente magistro-centrista, que tem por finalidade a transmissdo, pelo
professor, de um saber constituido;

(2) A corrente puero-centrista, que tem por finalidade “o desenvolvimento, a formagao
e o desabrochar do aluno-pessoa”;

(3) A corrente socio-centrista, que “tem por finalidade formar um homem social”,
“membro da comunidade e sujeito social”;

(4) A corrente tecno-centrista, que “tem por finalidade adaptar o aluno a sociedade
técnica e industrial” (SOMMERMAN, 2003, p. 153).

Observemos abaixo as principais caracteristicas de cada corrente:

Quadro 6 - Caracteristicas das principais correntes pedagdgicas

Corrente 1 Corrente 2 Corrente 3 Corrente 4
o Modelo pedagdgico o Modelo pedagdgico ¢ Modelo pedagdgico e Enfase na relacéo
com énfase na enfatiza tanto a com énfase na Professor< Saber,

relacdo
Professor&Saber;

o O saber €
estruturado pelo
professor;

o Centra-se na
transmissdo de
informacoes;

o Apoia-se em teorias
behavioristas;

relacdo
Professor<Aluno
quanto
Aluno&Saber;

e Ancora-se nas
chamadas pedagogias
da aprendizagem;

e utiliza os métodos de
interestruturacao e/ou

relacdo
Aluno&Saber;

e O saber é estruturado
pelo aluno
(autoestruturacdo);

e Centra-se na relagdo
aluno->meio social;

e Favorece 0 processo
de socializacdo e

tendo em vista a
adaptacdo do aluno &
sociedade tecnoldgica
e industrial;

¢ Apoia-se em teorias
positivistas e
behavioristas;

e Favorece 0 processo
de capacitacao.
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e Entende a
aprendizagem como
condicionamento;

e Privilegia a
instrucdo e
transmissao de
informagoes.

autoestruturacdo do
saber

e O aluno é o centro no
processo de
aprendizagem;

o Professor é
problematizador,

mediador, instiga a

busca pela

construcdo do saber;
¢ Relagdo horizontal
entre professor e

aluno.

construcdo de
conhecimento.

Fonte: Elaboracéo propria com base em Sommerman (2003).

A partir dos relatos, em questdes as quais solicitamos que os professores externassem

como definiam seu modo de ser professor, sua identidade docente, obtivemos respostas que

denotam a preocupacdo com a aprendizagem e com o ensino dos conteudos, bem como é

importante ressaltar que todos revelaram gostar da profissdo. Destacaremos as narrativas que

nos chamam atencdo para entendermos suas percepcdes, primeiro acerca de como se

identificam e depois o destaque para o que € relativo ao ensino dos conteldos:

Quadro 7 - Identidade docente

Se identifica com a profissdo docente? Como é seu jeito de ser professor/a.

DO2 DO1 DO4 DO3 DO5 DO6
Identifica-se | Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Porque... Gosto Gosto Escolhi a Me sinto E umaérea | Meu trabalho
demais da | muito, sinto | educacdo, realizada em gue eu depende da
minha prazer sempre tive | ser professora. | gosto na minha vontade,
profissdo, | quando consciéncia qual perseveranca e
é porisso | [vejo] os de que a sempre determinacao.
que estou | progressos | minha area quis
nela até [...]- Eu seriaa trabalhar.
hoje. gosto de docéncia,
mexer com | nunca pensei
gente. em parar.

IDENTIDADE DOCENTE

DO2

Se identifica como um professor que leva a sério seu trabalho, porém, brincalhdo, no
sentido de ndo ser sisudo ou de manter uma relacdo distante dos seus alunos, mas
aposta na parceria e no didlogo.
“Eu sou aquele professor que respeita muito meu aluno sem impor [...] € eu acho que
tem que romper com essa educacdo transmissiva pra modernizar esse PPP, atualiza-
lo de acordo com a nossa realidade agora [...] Porque a escola tem que pensar no




119

coletivo, levando em conta a individualidade de cada um. Cada aluno aprende de
forma diferente, somos individuos diferentes um do outro. [..]JTem alunos que
dominam o conteudo muito rapido, tem outros que ndo.”

DO1 | Preocupada com a aprendizagem de seus alunos, se eles ndo entendem ou se percebe
que certa atividade ndo fluiu conforme os objetivos, ndo vé problemas em ensinar até
que todos aprendam.

DO4 | Preocupada em ensinar 0s conteudos para que estejam preparados para realizar as
provas, inclusive o0 ENEM, mas que também se importa em ndo reduzir o ensino
apenas ao conteudo, considerando também a dimens&o afetiva e social da crianca.

DO3 | Considera-se rigida, de postura enérgica em certas ocasides, e que tem dominio de
sala (quando fala em controle/dominio de sala, refere-se que em suas aulas ha pouco
barulho, as criangas se comportam, ficam quietas). Todavia ressalta que em certos
momentos € maleavel, considerando o estado emocional da crianga, em suas palavras:
“porque as vezes a gente fala de uma maneira com o aluno e tem que pensar sobre a
maneira como falou, as vezes o aluno chega diferente naquele dia e vocé tem que
saber compreender porque € uma coisa que traz de casa pra sala de aula”.

DO5 | Considera-se pratica, mas isso acarreta um certo sofrimento por prender-se a busca
por resultados e por vezes busca acelerar um processo o qual tem a ciéncia de que ndo
¢ simples. “Entdo assim, eu gosto de resultado, entdo eu sofro muito por conta disso,
porque as vezes eu levo muito tempo pra conseguir o resultado, [...] eu sei que o
menino ndo tem condic¢Bes, mas ele vai poder fazer [...]

DOG6 | N&o espera pelas condigdes materiais ideais para fazer algo, faz com o que ha
disponivel no momento, e gosta de agregar aquilo que favoreca a aprendizagem.
“Entdo, eu ndo gosto de mimimi, vamos deixar as desculpas pra la. Vamos la! Vamos
fazer!”

Fonte: Elaboracdo propria com dados da pesquisa.

Esses dados nos levam a refletir acerca da identidade da docéncia enquanto um construto
social do qual emergem continuas transformacdes contextuais e historicas (PIMENTA, 1999),
assim como também, nos faz remontar ao pensamento de Penin (2008) acerca da
profissionalidade docente, apontando as condi¢des subjetivas (intrinsecas), frutos das vivéncias
e relacdes sociais estabelecidas no interior do trabalho entre os pares, que incluem as angustias,
alegrias e objetivos, assim como aspectos 0s exteriores, ou condi¢des objetivas, como salario,
condicdes de trabalho, carreira, nesse aspecto, apontamos a greve dos professores deflagrada
em 05 de setembro de 2017 que durou 22 dias, tendo a escola em questdo aderido no dia 12 de
setembro de 2017. A greve tinha como pautas de reivindicagdo o pagamento de progressoes
salariais atrasadas, 0 cumprimento da data — base e Plano de Cargo e Carreira.

Destaca-se que ap0s a greve os animos ficaram bem diferentes, o clima era de

desmotivacéo, assim como relatou um dos profissionais que atua nas atividades de coordenagéo,
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que chamaremos de docente X, “apds a greve, com os pontos cortados, descontos salariais,
desvalorizagédo, os professores se sentem mais desestimulados, magoados com a situacdo de
desvalorizagdo profissional e salarial”’, e ainda salientou que “somos humanos, estamos
desgastados emocionalmente... as vezes penso que estamos muito ligados ao pensar e deixamos
a afetividade de lado” (Registro de observagdes em campo)*’.

O ponto em destaque nos auxilia a fazer uma leitura interessante, ja que a pessoa se
referia ao desgaste com a greve, mas também a uma série de situac6es como a do trabalho que
se voltava, muitas vezes, para aspectos burocraticos, no desenvolvimento de projetos oriundos
da Secretaria, 0 que também apareceu como dado assinalado por DO2 ao dizer que, as vezes, a
Secretaria Municipal de Educacdo encaminha uma demanda de projetos para serem trabalhados
na escola e que, em boa parte, sdo pensados por pessoas que ndo conhecem a realidade da
instituicdo e, conforme conta “atrapalha o andamento do nosso aprendizado aqui porque eles
querem volume de projetos que na maioria das vezes ndo serve pra nada!” (DO2).

Outro fator interessante nessa assertiva do docente X, é que ha um sentimento de
incompletude, um reconhecimento quanto a necessidade de entender e enxergar o ser humano
de modo mais integral, considerando para tanto, sua dimensdo afetiva e emocional, que
também, influencia no desenvolvimento de todas as outras dimensdes, assim como, discute
Moraes (2015) ao ressaltar que consideremos 0 ser humano em sua inteireza mente-corpo,
razdo-emocao, ser-conhecer-fazer.

Nesse segmento, refletimos ainda, sobre a complexidade que comporta uma
dinamicidade sistémica em seu continuo vir a ser, sendo, desta forma, incompleta, imbricando-
se de um pensamento relacional, dialégico, recursivo, retroativo, indica-nos que tudo existe de
forma co-relacionada, co-dependente em suas interrelacbes e conexdes, sendo, por isso,
essencial dar-nos conta da multidimensionalidade do ser, da vida e da existéncia (MORAES,;
TORRE, 2004) que implicam processos auto-organizadores, reveladores, portanto, da
convivéncia implicada e necessaria entre razdo e paixao, de um sentir-pensar, que alinha uma
dindmica antagbnica e complementar numa mesma face. Esses aspectos que compdem a
realidade multidimensional traduzem “as diferentes dimensdes do ser humano e da sociedade,
as dimensdes interiores, as dimensdes subjetivas e intersubjetivas, além da dimensao objetiva,
revelando também a natureza imaginaria do ser humano” (MORAES; TORRE, 2004, p. 29)

47 A pessoa em questdo ndo aceitou conceder entrevista, todavia sempre se mostrou muito solicita em ajudar no
que se referia ao contato com os professores e mesmo permitindo o0 acompanhamento de suas atividades, apenas
na condi¢do de pesquisadora observadora. Utilizamos o codinome Docente X para fins de organizacgéo.
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A respeito do que os entrevistados denotam em relacdo a identificacdo com os aspectos
relativos as condigBes subjetivas referentes aos sentimentos e motivacdes relacionadas ao
desenvolvimento do trabalho, como a percepg¢édo do desenvolvimento dos alunos, a preocupacao
com a aprendizagem e o desempenho escolar, observa-se esse, como um fator interessante no
processo de construcao e reconstrucdo da identidade docente, por se relacionar com o espacgo
interno da condi¢do humana, por considerar como importantes os saberes técnicos, cientificos
e os da esfera social, sem perder de vista a relagdo pessoa/profissao, em “um processo continuo
que ocorre ao longo da vida, num conjunto de experiéncias estimulantes e conflituosas”
(PENIN, 2008, p. 650).

De acordo com Pimenta (1999), a construcéo da identidade profissional se da por meio
do significado social da profissdo, da reafirmacdo de préaticas pedagogicas, assim como o
confrontar entre teoria e praticas e ao significado que cada professor atribui ao seu modo de ser
docente, tendo em vista, seus valores, seus modos de entender o mundo e as relagfes sociais,
sua histéria de vida, angustias e anseios, principalmente, porque essa autora identifica a
educacdo como processo de humanizacdo, como também destacou Fernandes (2012) ao
assinalar que a educacdo existe desde que existe 0 homem sendo, desta forma, constitutiva de
sua prépria humanizacao, do seu perfazer, da sua autoconstituicdo, numa relacéo de existéncia
aberta, de acontecimento, o que também inclui liberdade e uma poténcia criadora.

Em relacdo aos conteddos, salientamos 0s pontos seguintes:

Se meu aluno ndo aprendeu eu tento encontrar outra maneira até que ele aprenda. [...]
as vezes eu fico presa no conteldo, [...] mas é porque eu vi que ndo fluiu (DO1);

Nosso objetivo é fazer com que o aluno compreenda o contetdo, que ele saia daqui
sabendo ler e escrever com as habilidades necessarias para ingressar no ensino médio
(DO6);

Gosto de ver se os alunos estdo aprendendo, tanto de ensino de contelidos como
também de atitudes. (DO4).

Os alunos ndo aprendem todos da mesma forma, entdo uns aprendem com mais
facilidade, outros vocé tem que dar duas, trés vezes o mesmo contetdo, mas de forma
diferente pra que o aluno aprenda. (DO3)

Nota-se, que diante da dinamicidade da profissdo docente se desvelam novos
referenciais para a educacdo no seio de mudancas que emergem na contemporaneidade, o que
inclui o ndo reducionismo do ensino a uma racionalidade técnica de reproducdo e
experimentacdo da prética, privilegiando sé o saber fazer dos conteudos, por isso, convem

pensarmos acerca do que é o conhecimento, com base em Morin (1993) apud Pimenta (1999),
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ao considerar trés estagios que o compde, sendo o primeiro a informagdo; o segundo implica
em saber como lidar com a informacédo, de modo a classifica-la, analisa-la e contextualiza-la.

O terceiro estagio diz respeito a inteligéncia, consciéncia ou sabedoria em que

inteligéncia tem a ver com a arte de vincular conhecimento de maneira Util e
pertinente, isto é, de produzir novas formas de progresso e desenvolvimento;
consciéncia e sabedoria envolvem reflexdo, isto é, capacidade de produzir novas
formas de existéncia, de humanizacdo. [...]. Entdo é preciso informar e trabalhar as
informac0es para se construir a inteligéncia [...] ndo basta produzir conhecimento, é
preciso [...] estar ciente do poder do conhecimento para a producéo da vida material,
social e existencial da humanidade (PIMENTA, 1999, p. 22).

Assim, entende-se, que mesmo com as novas tecnologias da informagéo e comunicagao
ao alcance de todos, sO 0 acesso a elas ndo incide em conhecimento, posto que aquelas precisam
ser trabalhadas, no sentido de possibilitar, por meio da reflexdo e compreensdo, o
desenvolvimento da sabedoria que se faz necesséaria para a continua constru¢do do humano no
humano por uma cidadania planetaria, o que pressupde considerar uma formacéo articulada
com os conhecimentos cientifico, técnico e social, sem sobreposicbes, mas de forma
complementar e integradora.

O que também implica dizer, que um reducionismo da educacdo a reproducdo de
conhecimentos, pauta-se numa causalidade linear que comporta uma visdo unidimensional das
relacbes entre sujeito e objeto do conhecimento e, como discutimos anteriormente,
fragmentadora. Destarte € cada vez mais necessario considerar uma causalidade ndo-linear, isto
é, complexa, que como vimos, ndo anula a linearidade, mas revela sua incompletude e limites
e, assim, a complementa e amplia o olhar. A causalidade ndo-linear atina para a impossibilidade
de uma reprodutibilidade do conhecimento, posto que, este enquanto uma construcéo social e
politica aberta, sempre inconclusa, ndo admite reproducdo tal qual um programa que néo
considera as singularidades e o contexto, 0 que caracteriza uma postura autoritaria que ndo
combina com a “aprendizagem colaborativa, com cooperacdes mutuas, com solidariedade e
inclusdo, aspectos [...] presentes na abordagem complexa” (MORAES; TORRE, 2004, p. 29) a
qual também nos referimos quando tratamos da avaliacdo da aprendizagem.

Essas posturas também estiveram presentes quando solicitamos que discorressem o que
pensavam sobre a interdisciplinaridade enquanto proposta pedagdgica da escola, todos os
entrevistados nos revelaram respostas proximas com o sentido de que a interdisciplinaridade se
caracteriza como troca de informagdes entre professores de diferentes areas e disciplinas, de
modo a fazer com conversem entre si, tendo objetos comuns em relacdo a conteudos,

principalmente, no que concerne as disciplinas de portugués e matematica, ja que a escola
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entende que suas maiores dificuldades estdo em leitura, interpretacdo de texto e matematica,

como pontuaram os participantes.

Eu sempre procuro me inteirar com o professor de alfabetizacéo, por exemplo, sobre
0 que esta trabalhando e que tipo de ajuda que eu posso dar, embasado nisso eu
consigo colocar dentro do meu contedido boa parte do que ele ta utilizando.[...] Assim,
a interdisciplinaridade pra mim seria a parte onde o professor de Educacao Fisica,
preocupado com a formacao do cidadao, tem que unir dentro do seu plano de aula, a
mesma preocupacdo que o professor de portugués que ta alfabetizando [...], e na
minha atividade eu tenho que conciliar uma pratica onde a crianca tem que vivenciar
a corporeidade, mas ao mesmo tempo o aprendizado da leitura, da mesma forma que
a professora de ciéncias fazendo atividade dela, dentro da concepc¢éo do plano de aula
dela, eu tenho que casar com as minhas atividades, a matematica também.( DO2);

Quando eu passo 0s conteldos dentro da area de linguagem, dentro da area de
ciéncias biologicas ai eu englobo, porque na BNCC, na Base Nacional Comum
Curricular, ela vai dizer sobre a questdo da ciéncia, que ja esta englobando histéria e
geografia, e dentro dessas trés disciplinas nés podemos trabalhar portugués,
matematica, artes, eu sempre faco isso, geralmente nas minhas atividades eu procuro
sempre colocar. Se eu trago um texto, eu penso também na questdo social, ai eu boto
economia, questdo de vulnerabilidade, pobreza, ai eu sempre estou tentando fazer isso
e preparar os alunos né, porque nds temos 0 ENEM, e dentro da proposta do Enem ele
faz isso. As questdes la véo fazer a interdisciplinaridade de forma muito clara, e que
o0 aluno tem que conhecer. Quando ele conhece consegue fazer a correlacdo de que
aquele texto t&4 englobando todas as areas independente de ser quimica, fisica,
biologia. (DO4);

Essa proposta interdisciplinar ela é super importante, eu acho que ela precisa
acontecer, mas eu acho que a gente trava ainda na questao do planejamento, por que?
Porque a gente ndo consegue sentar todo mundo e planejar [...] mas em alguns
momentos os professores conseguem se encontrar [...] Entdo aqueles que ficam mais
tempo na sala de aula seriam os professores de portugués e matemaética, entéo esses
se encontram para organizar, enquanto isso o professor de educacgdo fisica e
educacdo artistica estdo fazendo outras atividades la para que eles possam fazer isso,
depois o que acontece? E passado, é trocado esse plangjamento quando eles vém
‘010’ trabalhando iss0”, ou entdo a propria supervisdo “olha, foi definido isso”, entdo
até para poder casar, pra poder auxiliar a propria proposta de portugués e
matematica. E o ideal? N&o, mas funciona. O ideal seria que fosse a troca [...] seria
esse o0 ideal, s6 que a gente ta longe de atingir o ideal, entdo assim a gente pelo menos
consegue trocar informacdes e consegue trabalhar uma proposta. (DO5);

[A interdisciplinaridade se refere] a fazer com que o aluno compreenda que nédo é
porque eu estou dando portugués que ele ndo vai ver ciéncias (DO3);

[A necessidade de uma proposta interdisciplinar] é de quebrar essas barreiras que
existem e as dificuldades que a gente tem na hora de ensinar. Entéo € partir de uma
reflexdo que a gente faz geralmente uma reunido mais detalhada no inicio do ano e no
meio do ano, para promover uma discussdo sobre romper essas barreiras do conteido
separado, de ensinar matemética simplesmente calculos e portugués somente leitura,
para tentar buscar novas alternativas, novos caminhos em que fossem interligados
uns com 0s outros, que tivesse um planejamento mais coletivo daquilo que se quer
ensinar. [...] contar com vérias pessoas trabalhando no mesmo sentido (DO6);

Ressalta-se que mais a frente apresentaremos o relato de DO1 acerca de sua experiéncia

de trabalho a qual sugere interdisciplinar, apontando que o que o norteou foi o trabalho que
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desenvolveu durante 5 anos com a Educagéo Infantil, cuja especificidade revela a necessidade
de ndo fragmentar.

Os fatores expostos pelas narrativas, apresentam uma similaridade com os dados
relativos aos resultados presentes nos relatorios do SAEP/Palmas (2014a; 2014b) referentes ao
3° e 5% ano do ensino fundamental, em que foram apresentados os descritores que precisavam
ser melhor trabalhados e os que alcangcaram resultados satisfatorios com percentual acima de
50%, ressaltando que os descritores sdo 0s mesmos que constam na Prova Brasil — SAEB/MEC.

Assim, constatou-se onde deveria se concentrar a maior preocupacdo da escola em
relacdo ao trabalho com a aprendizagem dos conteidos e desenvolvimento de habilidades
dentro do ambito das disciplinas de Portugués, Matematica e Ciéncias da Natureza. Os dados
do 3°ano das séries iniciais do ensino fundamental na disciplina de Portugués, apontam déficit
relativo a 5 descritores que tiveram aproveitamento abaixo de 50% e referendam as dificuldades
relacionadas a: identificacdo do tema de um texto; compreensdo do sentido de palavras ou
expressdes numa relacdo contextual; identificacdo da funcéo dos diferentes géneros textuais;
reconhecimento de palavras dentro um texto como unidades graficas; e grafia de palavras com
correspondéncias regulares diretas.

Jad em matematica os resultados apontaram para dificuldades em 8 descritores
concernentes a: realizar comparacdo ou ordenacdo de numeros naturais; composicdo e
decomposicdo numérica; comparar e completar unidades; resolucéo de calculos e problemas de
adicdo, subtracdo e divisdo; identificacdo de formas geométricas; reconhecimento de grandezas
e medidas; e identificacdo/ordenacao do tempo nos diferentes sistemas de medidas.

No 5° ano, os resultados em Portugués apresentam uma similitude no que tange a
identificacdo de tema em um texto e interpretacdo, funcdo dos diversos géneros textuais,
estabelecer fungdes ldgico discursivas no texto e os sentidos decorrentes das diferentes
pontuacdes e notacbes em um texto. Em Matematica os resultados indicaram dificuldades em
resolucdo de problemas envolvendo as quatro operacdes, bem como decomposicdo de nUmeros
naturais, estimativas de medidas e grandezas e interpretac6es de dados em tabelas.

Diante do exposto, podemos coligir que os pontos destacados expressam que a escola
ainda encontra sua finalidade na disciplinaridade, prefigura-se que o interesse parece estar
voltado para o que referendam as correntes pedagodgicas 1 e 4, com alguns aspectos da corrente
3 ao fazer mencdo em narrativas e praticas para o processo de socializa¢do e valorizacdo da
afetividade, como veremos a frente no relato de DO1 , DO2, DO4 e DO5, quando falam de suas
praticas em avaliagdo. Todavia, levando em consideracdo a epistemologia da complexidade

para avancar a uma pratica complexa, inter ou transdisciplinar, é imprescindivel considerar as
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caracteristicas de todas as correntes como importantes e complementares, conforme argumenta

Sommerman (2003) € preciso

valorizar essas quatro grandes correntes, e ndo uma em detrimento da outra, pois cada
uma delas ¢ mais apropriada para cada um dos aspectos do desenvolvimento do
sujeito, na relacdo consigo mesmo (autoformacdo), na relagdo com os outros
(heteroformagéo), na relagdo com a sociedade e na relagdo com o meio ambiente
(ecoformacédo) (SOMMERMAN, 2003, p. 156).

Os contelidos sdo necessarios e valorosos, mas por si s0, ndo bastam, como pontuou a
participante DO4. E significativo que as demais dimensdes do ser humano — social, afetiva,
artistica, espiritual — sejam consideradas e trabalhadas, o que também é mencionado no
Relatoério SAEP (2014b) no que tange as sugestes para a melhoria das habilidades que ndo
foram suficientemente desenvolvidas ao citar que os professores precisam trabalhar de forma a
nao se restringir a dimensdo gramatical ou ortografica, mas “ultrapassar a superficie do texto”,
outro fragmento nota que “o aluno deve entender que as atividades humanas podem prejudicar
0 meio ambiente ¢ a ele mesmo ” PALMAS RELATORIO SAEP, para isso, € preciso
considerar a complexidade envolta no fenémeno do desequilibrio ambiental em funcédo das
acOes humanas, e essa compreensdo s6 advém de uma contextualizacdo local/global, sistémica-
organizacional, hologramatica, recursiva e retroativa (MORIN 2003; MORAES, 2015).

Em uma das observacdes, um professor que ndo fora entrevistado revelou que embora
a escola proponha uma abertura, € tradicional e esta preocupada com os conteudos e resultados
(relacdo professor-saber, onde se encontram as correntes behavioristas e positivistas). Disse,
ainda, que as maiores dificuldades da escola estdo no ensino de portugués, com déficit em
leitura, escrita e intepretacdo de textos e matematica. Salientou que seria interessante se a escola
comecasse a desenvolver trabalhos envolvendo artes cénicas e contagdo de histérias, pontuando
que “esse tipo de trabalho promove um maior envolvimento do aluno com o conhecimento,
melhorando tanto a parte relativa a leitura quanto o calculo”*® (DOCENTE Y).

Essa fala corrobora com outra narrativa, a qual um dos participantes explicita que nao
entende que a escola desenvolve um trabalho interdisciplinar conforme anseia e menciona no

PPP, em sua percepcao a proposta de trabalho interdisciplinar:

funciona muito bem s6 que no papel. No papel é muito lindo tudo muito perfeito, mas
quando vocé chega dentro da escola eu acho que vocé néo consegue aplicar nem 50%
do que esta no papel, eu ndo consigo ver realmente o resultado [...] O professor até
tenta trabalhar de forma interdisciplinar, agregando valor s6 que é muito complicado

48 Pessoa ndo identificada por ndo fazer parte do universo selecionado para concessdo de entrevista, todavia a
denominamos no texto como docente Y para fins de organizacgdo. Este dado é oriundo das observagdes diretas e
anotacdes em caderno de campo, datado de 16 de maio de 2017, as 11:20.
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porque nao vocé faz um plano anual de trabalho, por exemplo, vocé tem dois dias
para fazer esse plano anual no periodo de Formagao quando inicia o ano letivo, vocé
faz um plano anual com aquilo que vocé vai vivenciar o ano todo, vocé praticamente
se encontra com o professor das outras disciplinas apenas nesses dois dias, ou em
periodos ocasionais, em reunifes que necessariamente ndo é para formacao da parte
interdisciplinar, apesar de estar 14 no PPP: dias de formagdo continuada, dia de
encontros pedagdgicos...Mas 0 que que acontece? A gente acaba discutindo muito s6
a parte disciplinar [referindo-se ao campo de interesse de cada disciplina]. (DO2)

No sentido de visualizar melhor a interdisciplinaridade, Fazenda (2002a; 2002b; 2013)
argumenta que ela s6 se da em parceria, no didlogo, no encontro, na coopera¢do, na
reciprocidade e na integracdo, sobre essa Ultima, Fazenda (2002b, p. 8) destaca como sendo um
aspecto formal da interdisciplinaridade referendando-se a “organizacdo das disciplinas num
programa de estudos” salientando que nao pode ser pensada somente a “nivel de integracdo de
contetdos ou métodos, mas [...] de conhecimentos parciais e especificos tendo em vista um
conhecer global” (FAZENDA, 2002b. p. 8).

Lenoir (2012) apud Fazenda et al. (2013) faz uma ressalva importante acerca dos erros
comuns quando se fala em interdisciplinaridade, que é considerar uma disciplina melhor ou
mais importante que outra, assim como expressaram 0s participantes, tendo em vista a énfase
dada a Portugués e Matematica influenciada em parte pelas avaliagdes externas. O autor diz
que todas as disciplinas devem ser entendidas em seu sentido de complementaridade, para ele
trabalhar de forma interdisciplinar implica “levar em conta as dimensodes fora das disciplinas
[de forma a] ampliar e interligar as ciéncias [ou] o conjunto de saberes, para aplicar ndo so 0s
conceitos contidos em cada uma delas, mas ensinar valor por meio delas”, as disciplinas ndo
podem se enclausurar em si mesmas (LENOIR, 2012 apud FAZENDA et al., 2013, p. 856).

Quando discutimos acerca da interdisciplinaridade na secao 3, identificamos algumas
caracteristicas importantes para nos auxiliar a compreender a inten¢do da escola na busca por
essa abordagem do conhecimento em suas praticas. Relembremos, que tendo em vista o
pluralismo de sentido que envolve o conceito de interdisciplinaridade, é preciso, antes de tudo,
conhecer, bem como ndo confundir interdisciplinaridade cientifica e a escolar, visto que, as
perspectivas sdo diferentes. A interdisciplinaridade escolar sugere que “as nogdes, finalidades
habilidades e técnicas visam favorecer sobretudo o processo de aprendizagem, respeitando 0s
saberes dos alunos e sua integra¢dao” (FAZENDA, 2008, p. 21).

Tendo em vista 0 que se assinalou nas falas, percebe-se uma intengdo em ultrapassar a
disciplinaridade sob um anseio de articulagdo entre as disciplinas, ao pontuarem o desejo por
propiciar uma aproximacao entre elas. Como se pode perceber, o que aparece na fala de DO3

aponta que a interdisciplinaridade aparece como um suporte metodologico: “é fazer com que o
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aluno compreenda que ndo é porque eu estou dando portugués que ele ndo vai ver ciéncias”,
0 que pressupde uma abertura e assinala para uma aproximacao entre disciplinas no sentido de
favorecer e valorizar a aprendizagem, tendo como ponto de partida a ndo fragmentacao.

Neste ambito, porém, é imprescindivel atentar para a integracdo necessaria entre
unidade e totalidade, tendo em vista, que o intento de um trabalho interdisciplinar se desenvolve
no seio de um projeto educacional sustentado pela intencionalidade (SEVERINO, 1998).
Ressalta-se que a justaposicdo de disciplinas ndo € indicativa de interdisciplinaridade, esta se
encontra imbuida do desejo de romper com as fronteiras disciplinares podendo ocorrer na
interacdo entre duas ou mais disciplinas (SUANNO, 2015) buscando a compreensdo do

objeto/tematica em comum na sua relacdo contextual.

5.1.1 Em busca de pontes para o conhecer: reconhecer € um passo

Tendo em vista que a interdisciplinaridade requer didlogo, cooperacao e integragéo entre
as disciplinas, verificaremos nesta subsecdo outros dados relativos a esta questdo oriundos,
também, das observacGes em sala de aula. Apontaremos algumas caracteristicas interessantes
presentes nas praticas e percepcdes dos professores que evidencia competéncias (FAZENDA,
1998) que podem colaborar para a aventura de emergir préaticas interdisciplinares que
futuramente abrem possibilidade de consolidacédo, contanto que ndo haja incuria, isto €, que ndo
se dé apenas no campo intuitivo, de modo que seja possivel pensar em um projeto coletivo para
a escola, com objetivos comuns, em que se pense na integracdo e interacdo, ndao so6 de
disciplinas, mas entre pessoas, assim como se possa tencionar metodologias e um projeto de
avaliacdo condizente com a proposta. Como salienta Fazenda (1998, p. 14) “a caracteristica
profissional que define o ser como professor alicerca-se preponderantemente em sua
competéncia, interdisciplinarmente expressa na forma como exerce sua profissao”.

Entendendo a interdisciplinaridade como uma atitude de ousadia frente a trivialidade
estabelecida, no intento da compreensdo do conhecimento, as competéncias se apresentam de
4 formas: intuitiva, intelectiva, pratica e emocional de acordo com Fazenda (1998).
Identificamos nos participantes caracteristicas proximas a essas destacadas por Fazenda, o que
denota uma potencialidade que precisa ser trabalhada, tendo em vista também, os limites de

cada um e da escola como um todo, para incidir no despertar desses potenciais. Vejamos entéo:

A. Competéncia intuitiva: Revela um sujeito (no caso professor/a) inquieto, ousado, que

ndo se restringe de forma rigida ao planejamento porque sabe que ele ndo é um
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programa, que nele contém também a incerteza; consegue perceber nas oportunidades
que surgem na acdo, possibilidades para desenvolver atividades ocasionais; é
comprometido com seu trabalho; € um avido leitor e incentiva seus alunos a ler; gosta
da pesquisa e de incitar seus alunos a fazer perguntas; sempre procura alternativas
diferentes para realizar seu trabalho.

B. Competéncia intelectiva: identifica um sujeito analitico, da énfase em atividades que
desenvolvam o pensamento reflexivo; inspira confianga, seguranca e respeito, € aquele
que as pessoas costumam consultar quando tem alguma davida; comumente é visto
como uma pessoa com um bom conhecimento filoséfico.

C. Competéncia pratica: aponta para um sujeito que ndo gosta de fugir do planejado, o
segue a risca; possui capacidade de organizacao pratica, que passa seguranga aos demais
por denotar que tem tudo sob controle porque domina aquilo o que faz; ndo € muito de
criar, prefere copiar o que considera bom e aprecia praticas diferenciadas.

D. Competéncia emocional: revela um profissional que privilegia em seu trabalho o
autoconhecimento, bem como uma relacdo de afetividade com o grupo; sua postura de
respeito e compreenséo reflete um clima de tranquilidade e seguranca; expde suas ideias
por meio de sentimentos, porque fazem mais sentido para si; € ousado e gosta de criar;
ndo dissocia 0s conhecimentos da vida a qual fazem parte, por isso, preocupa-se em

fazer sempre essa aproximacao.

Destacamos abaixo algumas caracteristicas dos participantes que se aproximam com o
que indicam as competéncias apresentadas por Fazenda (1998) e salienta-se, que estar proximo
mais de uma, ndo impossibilita apresentar aspectos de outra competéncia. Numa perspectiva

complexa, ambas precisam ser consideradas.

» DO3, DO5 e DOG, revelaram em suas percepcdes se aproximar da competéncia pratica,
observe quadro 8;

» DO4, demonstra proximidade com as competéncias intelectiva e emocional como se
percebe no excerto: “Mexer com formacgdo humana, formacéo de pessoas € algo assim
muito forte, e querendo ou ndo vocé esta mudando a realidade, mudando o pensamento
de uma crianca, estd fazendo uma transformacéo na familia e consequentemente na
sociedade.”

» DO2 revela proximidade com as competéncias A e D. Em sua fala ressalta o interesse

nas relacGes interpessoais envolvendo afetividade e promovendo o dialogo, bem como
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busca propiciar uma aproximacao entre disciplinas sempre que vé possibilidade. Ver

caracteristicas no quadro 8.

Apesar de ser um trabalho sacrificante, de doacdo muito grande [...], 0 que eu recebo
dessas criancas € 0 que me move para continuar a cada dia.[...] ndo tem nada que
pague o fato de vocé chegar no portdo da escola e demorar quase 15 minutos para
chegar até sua sala de aula (DO2).

Os dados das observacdes se intercruzam com o relato anterior. Em uma sequéncia de
aulas sobre Xadrez, pudemos observar que a postura do professor é calma, seu tom de voz é
forte, porém tranquilo, os alunos compreendem que ndo é preciso falar alto para se
comunicarem.

Certa vez, DO2 planejou uma aula com o tema de jogo de xadrez, levou o tabuleiro
classico do jogo, um tabuleiro de tecido para colar no quadro e um virtual, para utilizar na
Televisdo [em todas as salas ha uma TV que pode conectar ao computador] a fim de explicar e
realizar jogadas interativas. O interessante, € que ao trabalhar com o jogo com seus fundamentos
e conceitos, explorava muito bem a imaginacgéo, criando historias, buscando aproximar-se do
universo da criancga, de sua linguagem, mas nunca com uma linguagem rasa, nota-se que sempre
procurava trazer palavras novas, seus significados, observando o cuidado com a prondncia, isso
denota zelo e preocupacdo com a qualidade do seu trabalho e respeito pelo seu publico. Ao

apresentar as pecas e suas funcdes, se expressou assim:

- DO2: Lembra que eu falei que os pedes sdo os soldados? Quantos pedes eu tenho?
- Criangas [em coro]: 8!

- DO2: Muito bem! Por isso que eles protegem todo o nosso Reino. (DO2- registro

de observacdo em sala).

Ao explicar a funcdo da peca Rainha e sua regra de movimentacao:

- DO2: Olhando esse tabuleiro [na TV] e a peca estando no quadrante situado
exatamente ao meio, D4, em quais direcdes ela pode se movimentar para dar um
Xeque-mate na peca que se encontra na casa A8?

- As criangas responderam em coro que poderia ir para qualquer dire¢do, e uma gritou:
porque ela pode!

- DO2: sim, como ja expliquei, ela é dona da parada toda! (DO2- registro de

observacgao em sala).

Depois da explicacéo acerca das regras, das pegas, dos quadrantes, quais posi¢des cada

peca ocupa no tabuleiro, quais 0s movimentos cada uma pode fazer, partiram para a pratica do
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jogo, primeiro no tabuleiro colado ao quadro, depois no tabuleiro interativo, onde foi possivel
criar situagdes-problema para que os alunos procurassem uma boa saida para as jogadas. O
professor fez uma ambientagdo com uma pequena historia para dar inicio. Solicitou, que de
forma individual, fizessem uma jogada com ele, para que pudesse avaliar se o contetdo foi
apreendido, depois solicitou que formassem pares para que jogassem uma partida, sempre com

seu acompanhamento. Observe abaixo como DO2 aborda os alunos:

- DO2: imaginem que voceés todos sdo agentes secretos, SO que eu nao sei.
- Criangal: eu quero ser um agente da China;
- Crianga2: eu quero ser do Brasil [...]

- DO2: uma dica: se vocé falar em voz alta de onde vocé €, os inimigos véo descobrir
sua identidade e vao até onde vocé esta, e vocé ndo pode deixar que descubram sua
identidade. Cada um vai receber uma missao no pais de vocés, agora prestem atencédo
para o tabuleiro aqui no quadro [...] a missdo de vocés é salvar o0 mundo [reino —
tabuleiro]. Agentes secretos, ndo precisa gritar, lembrem-se que serdo descobertos, se
forem, terdo que ficar fora do jogo. (DO2 — registro de observacio em sala).

Figura 10 - Aula /Xadrez 1 Figura 11 — Aula/Xadrez 2

Fonte: Registro da pesquisa.

Fonte: Registro da pesquisa.

» DOL1 revela proximidade com as competéncias A e D: Quando relata sobre a
atividade de cuidado com o jardim e que alinhou também intercambio entre escolas.
De inicio, ndo foi previamente planejada, surgiu de uma necessidade a qual

transformou em oportunidade de aprendizagem. Observe o relato abaixo:

Ao ensinar eu levo em consideracdo a relagdo com o outro, relagdo com o mundo,
relacdo com o ambiente que ele t [...]. Se vocé fala assim: ndo jogue lixo no chao!
Daqui a dois minutos vocé vé que a pessoa ta apontando o l4pis e ele ta fazendo o
qué? T4 jogando o lixo no chédo. Ele aprendeu? Nao, ele decorou uma frase né? [...]
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eu vou falar o qué que eu fiz no ano passado pra vocé entender. E... Meus alunos
chegaram, a gente tava aqui na hora do recreio, gente eu falei: olha gente docente X
estd dizendo que as pessoas ndo estdo cuidando do jardim! [ver figuras 11-14]. Ai eu
chamei assim um grupinho maior dos meus alunos e falei: gente ajuda docente X a
pedir pra eles [criangas no recreio] ndo pisarem na grama, pra cuidar do jardim, mas
0 intuito era pra eles cuidarem do jardim. Ai eles incorporaram isso tdo forte, que
acabou o recreio eles falaram la na sala inconformados: professora ninguém escuta
gente, agora eu entendo quando a senhora fala e ninguém escuta, eu td6 sem voz e
ninguém me ouvia. [...] Ai essa inconformidade deles foi pra sala, chegou na sala eu
levantei esse questionamento: O que que vocés acham que nds temos que fazer? ‘ah!
Nos temos que sair brigando!'

Que tal a gente primeiro fazer uns cartazes bem bonitos? A gente vai espalhar pela
escola dizendo que precisa cuidar do jardim, que ndo pode pisar na grama, e ai depois
a gente vai passar nas salas, vai falar com todas as turmas, quando terminar, se
ninguém parar, a gente pode fazer uma manifestacdo na escola com as plaquinhas pra
cima. Ai eles acharam o maximo né! [...]

[...] ai no outro dia apareceram dois com a plaquinha ja queria ja sair na manifestacdo
[...] Ai organizamos e saimos da nossa sala, viemos até aqui na frente, tipo
manifestacdo: ndo pise na grama! Nao pise na grama! Cuide do jardim! Eles vieram
pra ca, gritando com as plaquinhas todo mundo junto. Desse dia em diante eles
comecaram todo dia na hora do recreio eles vinham aqui pra frente e a escola inteira
parou de pisar na grama e cuidando do jardim.

Nisso nos fizemos um intercdmbio com uma escola la de Taquarugu com o pessoal do
PIBID, eles estavam trabalhando carta e poesia, e trabalhamos propaganda,
trabalhamos a consciéncia, o cuidar do ambiente escolar, mandamos a carta onde nos
falamos sobre o nosso cuidado com o jardim, o que estdvamos praticando aqui,
queriamos saber como era la. A gente foi 1a na escola Crispim, conhecemos I4,
levamos foto do nosso jardim, do cuidado, fizemos vérias atividades na sala, de
matematica questdo de quantidade de placa, quantidade de tudo que tinha de arvore,
a gente foi somando, foi dividindo, foi multiplicando, entdo a gente fez toda essa parte
ai e relacionou ciéncia, a professora trabalhou a questdo da chuva, da falta de agua,
foi muito bom, foi tudo interdisciplinar, riquissimo e eles amaram muito. E hoje a
escola toda quando vé alguém pisando na grama logo fala: pisando na grama?! Ai fica
morrendo de vergonha e sai (DO1).

Observe as figuras abaixo que demonstram o jardim em diferentes espacos, bem como

o local da horta, que aguarda um processo de revitalizacéo.

Figura 12 - Jardim (na entrada da escola)  Figura 13 - Jardim (na entrada da escola -2)

Fonte: registro da pesquisa. Fonte: registro da pesquisa.
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Figura 14 - Jardim (em frente as salas de Figura 15 - Jardim em outras areas de
aula) convivéncia

- e = Fonte: registro da:pmesmsé.
Fonte: registro da pesquisa.

Figura 16 - Area do antigo parquinho e da horta (inativos)

De acordo com o que fora aventado pelo relato de DO1, de fato, essa foi uma atividade
significativa aos alunos que os envolveu de forma singular, de modo que, se apropriaram da
ideia do cuidado com o ambiente, 0 que também se expressa na limpeza e organizacao da sala
de aula, assim como todos os espacos da escola. O jardim € um ponto muito marcante, e essa
atividade poderia tornar-se um projeto da escola, para, inclusive, aproveitar 0s demais espacos
em que ha possibilidades de plantio.

Relatamos na se¢é@o 2 acerca do anseio pela revitalizagdo de uma horta, bem como do
cultivo de uma minifazenda, onde plantou-se milho e mandioca no decurso de 2017. Todavia,

nos parece que a ideia ainda ndo encontrou abrigo no desejo de todos. Ainda de acordo com a
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narrativa de DO1, ao informar que conseguiu imbricar conhecimentos comuns a Vvarias
disciplinas como portugués, matematica, ciéncias, demonstra, mesmo que de forma intuitiva,
conseguiu interinfluenciar elementos comuns, assim como buscou envolver, ndo s6 o que é
relativo aos conteldos, mas 0s sujeitos, alunos e outros professores, embora tenha ocorrido de
forma esporédica. O relato de um aluno revela como foram significativos os momentos dessa
atividade:
Logo ap6s o recreio, todos adentraram a sala, e assim que todos se acomodaram, tendo
diminuido a euforia, DO1 comentou que uma outra turma havia feito a rega do jardim
logo cedo. Disse isso porque as criancas solicitavam para ir cuidar do jardim. Tendo
observado essa postura, DO1 alertou que o jardim ndo era s6 deles, mas de toda a
escola e que deveriam sentir orgulho do bom trabalho que fizeram com a campanha
de conscientizacdo, ja que estava surtindo efeito. No entanto, uma aluna retrucou:
“mas prof., ouvi um aluno dizer que ndo estava molhando porque queria, mas porque
o professor mandou!” (Registro das observagdes em sala, nas aulas de DO1).

Perceba-se que a sutileza das palavras da aluna demonstra uma verdadeira preocupacéo
e ao pontuar que alguns sé estavam molhando o jardim porque foi um imposi¢do de outrem,
revela que ndo se consolidou ainda uma integracédo e interagdo pelos atores sociais da escola
em prol de um projeto interdisciplinar, e que vista sob um enfoque metodoldgico, a
interdisciplinaridade desponta como uma abordagem que “conduz a uma ordenagao do processo
ensino-aprendizagem, notadamente no plano dos contetidos e das atividades” (D’ AVILA, 2011,
p. 61), e em casos especificos como este, acaba se limitando a um ou dois professores que
desenvolvem de forma pontual e sem continuidade.

Observando os excertos do que nos informaram os entrevistados, supde-se que suas
percepcOes e praticas se aproximam mais de uma multidisciplinaridade, e como todos destacam
gue ndo conseguem realizar um planejamento conjunto e que tentam coletar informacg6es para
tentar um dialogo entre disciplinas, percebemos que “procuram-se informacgdes e ajuda em
varias disciplinas, sem que essa interacdo contribua para modifica-las ou aprimora-las”
(PIAGET apud IMBERNON, 2016, p. 63), assim, na busca pela compreensdo de determinado
problema relacionado a uma disciplina como as de portugués e matematica ja citadas, utiliza-
se 0s conteudos de outras, a fim de agregar informacdes a respeito, havendo, portanto, uma
coordenacao, no entanto, sem cooperacao entre as disciplinas que se encontram justapostas [ver

figura 3], como se pode notar nas falas abaixo.

A gente nunca consegue se reunir pra falar vamos tragar uma estratégia agora pra
gente trabalhar o que vocé estd trabalhando na sua aula e eu somar com a minha
parte disciplinar, é tudo muito individual. E quando é que vocé faz isso? Na hora do
recreio, que [...] € quando vocé tem aquele contato com o outro professor, sdo 15
minutos que vocé tem que fazer de tudo pra conversar com o professor: 6 como é que
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td 0 que vocé estd trabalhando? Olha aquele aluno precisa dessa intervencao,
entendeu? entdo sdo nesses momentos que a gente acaba trabalhando a questdo
interdisciplinar (DO2);

Nas minhas aulas de lingua portuguesa e matematica, sempre a gente ta discutindo.
As vezes a gente entra em ciéncias, as vezes a gente entra em interpretacio de texto e
matematica também vivenciando aquilo que eles tém no dia a dia. [A
interdisciplinaridade se refere] a fazer com que o aluno compreenda que nao é porque
eu estou dando portugués que ele ndo vai ver ciéncias (DO3).

A interdisciplinaridade traz a questdo do aluno ser autocritico, pensar na sociedade
ndo como uma coisa distante dele mas pensar na sociedade como ele em sociedade,
como agente transformador que esta ali pra fazer a mudanga. [...] Os desafios pra
concretizar essa pratica é ter um contato maior uns com os outros. Por exemplo se n6s
tivéssemos uma abertura de conversar mais, porque eu gosto muito de me expressar
com meus colegas, gosto de perguntar o que é que eles fazem,(...) até porque na minha
pratica eu ndo quero falar diferente dos colegas, quando a gente fica muito distante
uns dos outros ai ndo acontece, ai é que a interdisciplinaridade fica muito distante.
Mas ai tem muita gente que ainda tem receio de dialogar, de dizer como é que é sua
pratica. (DO4);

Essa proposta interdisciplinar ela é super importante, eu acho que ela precisa
acontecer, mas eu acho que a gente trava ainda na questao do planejamento, por que?
Porque a gente ndo consegue sentar todo mundo e planejar. [...] Mas em alguns
momentos os professores conseguem se encontrar, entdo por exemplo, [a
coordenadora X] consegue organizar o planejamento das turmas do 3° ano para que
se encontrem, entendeu, que os professores consigam planejar. Entdo aqueles que
ficam mais tempo na sala de aula, que seriam os professores de portugués e
matematica, entdo esses se encontram para organizar, enquanto isso o professor de
educacdo fisica e educacdo artistica estdo fazendo outras atividades I& para que eles
possam fazer isso, depois o que acontece? E trocado esse planejamento quando eles
vém “ ‘6 t6’ trabalhando isso”, ou entdo a propria supervisdo “olha, foi definido isso”,
entdo até para poder casar, pra poder auxiliar a propria proposta de portugués e
matematica. A gente ta longe de atingir o ideal, entdo assim a gente pelo menos
consegue trocar informagdes e consegue trabalhar uma proposta, mas precisaria
mais. (DO5);

Em uma proposta interdisciplinar vocé pode contar com varias pessoas trabalhando
no mesmo sentido e que assim enquanto escola, enquanto coletivo nés ndo podemaos
pensar de forma individual. Quando nds temos por exemplo, professores que na
mesma sala atuam com as linguagens, com as ciéncias humanas e com as ciéncias
exatas, nds precisamos pensar que aquela sala, aquele aluno precisa ser alcancado, e
a forma mais rapida, mais objetiva e que vai conseguir atingir mesmo o aluno é a
forma em que um trabalho coletivo seja feito. a maior dificuldade é para planejar de
forma conjunta. Enquanto gestdo tentamos alinhar o dialogo interdisciplinar por
meio de conversas individuais, coletivas, reunides, a prdopria formagéo continuada
que a gente planeja no inicio do ano e no meio do ano, os dias pedagogicos
disponibilizados no calendario. Entdo o dialogo ele é assim, e as vezes ele é no
proprio planejamento. (DO6).

Tendo em vista as caracteristicas elencadas acerca das competéncias e vislumbrando o
anseio por buscar pontes ou elos entre as disciplinas, por compreender que o conhecimento ndo
se da de forma isolada, entende-se, que um primeiro passo foi dado no sentido do
reconhecimento, entretanto, é preciso enlear-se pelos riscos e ousar enquanto instituicéo,

promovendo debates, encontros para estudo, para de fato, dar um rosto institucional coerente
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com o proprio Projeto Politico Pedagdgico. Ao que nos parece, ndo ha um entendimento quanto
ao conceito de interdisciplinaridade e um passo importante, de acordo com Fazenda (1998), é
conhecer.

Um trabalho interdisciplinar necessita tecer didlogos verdadeiros, na busca por superar
a divisdo entre os campos disciplinares, as especialidades e o trabalho intelectual. O dialogo
aqui referido, atina para uma postura de humildade e de acolhimento ao que o outro tem para
colaborar como também de entrega do que se tem possibilidade de doar, €, desta forma, uma
troca sem imposicoes e ndo uma justaposi¢do, como se costuma confundir (SOMMERMAN,
2003).

Isso ndo significa dizer, que a multidisciplinaridade seja um novo modo de
confinamento, ao lancar um olhar complexo para ela, visualizamos que os limites entre essas
abordagens ndo sdo tdo rigidos assim, que ndo possam se complementar, como diz Palmade
(1977) apud Sommerman (2003, p. 90) “o multidisciplinar se orienta para o interdisciplinar
quando relagdes de interdependéncia emergem entre as disciplinas. Nesse caso, passa-se de uma
simples ‘troca de idéias’ para uma cooperacgao e para uma certa compenetracao das disciplinas”,
podendo se aproximar da pluri, da inter ou da transdisciplinaridade. O exemplo de atividade
que visualizamos de DO1, se encaixa nesse posicionamento, mas como ressaltado, é preciso
além da vontade de mudar, a necessidade de conhecimento, abertura e orientacdo, para que aos
poucos, 0 engajamento se consolide em toda a instituicdo como um projeto que representa sua
identidade.

5.1.2 Percepcoes de avaliacdo da aprendizagem: uma formatividade?

Iniciemos por pontuar o que visualizamos no PPP de forma especifica sobre avaliacéo.
Assim, identificamos que dentro do Projeto da Escola, a avaliacdo € referenciada como continua
e contextualizada “proporcionando ao aluno a oportunidade de realizar atividades propostas sob
a orientacdo dos professores referente aos conteddos assegurando uma assimilacao
significativa” (PPP ESCOLA HTP, 2017, p. 22). Destaca-se ainda, que com relacdo ao
desempenho dos alunos, sdo considerados os critérios de “atencdo, interesse, as habilidades, a
responsabilidade, a participacdo na realizacdo de atividades e organizacdo os trabalhos
escolares” (PPP ESCOLA HTP, 2017, p. 22).

Especifica-se também, uma diferenciacdo no modo de avaliar das turmas de 1° e 2° ano
e das turmas de 3° ao 9° ano. Nas primeiras, nas quais ndo ha a preocupagdo com

aprovacao/reprovacdo, delimita-se uma avaliagdo em forma de registros tal qual relatorios onde
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sejam expressos 0s avangos e retrocessos que permitirdo alimentar “a dindmica do processo de
ensino e aprendizagem [..] de forma continua” (PPP ESCOLA HTP, 2017, p. 22). Com relacao
as outras turmas, prescreve-se que a avaliacao esteja voltada para a compreensao dos conteiidos
que se da de forma “somatoria e formativa” indicando como procedimentos e estratégias para
coletar dados as atividades de producdo textual, seminarios, trabalhos individuais e em grupo,
pesquisas, confeccdo de maquetes, provas.

Diante do exposto, pode-se inferir que hd uma men¢do muito presente em relacdo a
conteddos e resultados, e, deste modo, se faz necessario ponderar que “a educagdo vai além e
ndo se contenta com a educacédo voltada apenas para os conteudos curriculares, pois trata-se de
pessoas em relagao” (SUANNO, J. 2013, p. 161), e de acordo com Libaneo et al. (2005, p. 117),
uma educagdo escolar comprometida com a qualidade “promove, para todos, o dominio dos
conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades cognitivas e afetivas indispensaveis ao
atendimento de necessidades individuais e sociais dos alunos”.

Como vimos ao discutir sobre avaliacdo, esta é sempre uma leitura intersubjetiva e
muldimensional da realidade e esta a servi¢o da aprendizagem satisfatoria Luckesi (2014a),
envolve autonomia para autogerir ou autoorganizar as aprendizagens, bem como visa combater
as desigualdades sociais que se apresentam sob diversas formas, dentre elas, a classificacdo, a
selecdo e o foco somente no resultado final sem considerar 0s processos.

A avaliacdo sob a forma de classificacdo pode sinalizar para condutas de submissédo e
autocontrole (LUCKESI, 2011), por isso, é importante ter clareza de qual a concepcdo de
educacdo, de homem, de ensino, aprendizagem estdo imbuidos no projeto pedagogico para que
se possa articular a avaliacdo. Nesse sentido, observa-se que o PPP da escola propbe um
movimento de constante reflexdo-acéo, reconstrucdo, apontando dinamicidade e abertura para
a problematizacéo e ressignificacao de préaticas pedagdgicas.

Verifiqguemos as narrativas em torno do que se refere a avaliacdo da aprendizagem com
as quais buscamos obter suas percepcdes, tendo como premissas 0 que se entende por avaliacao
da aprendizagem, qual sua finalidade, além de perceber como se da seu arranjo metodolégico,
isto é, como se pratica, e 0 que se pensa acerca das avaliacbes externas. Ressaltando, que
discutiremos as percepc¢des de DO5 e DO6 por ultimo, tendo em vista, suas especificidades

quanto ao trabalho respectivamente, educacgdo inclusiva e gestao.
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Quadro 8 - Percepgdes de avaliacdo da aprendizagem

O que é avaliacdo da aprendizagem pra mim

Qual sua finalidade

o [Percebo que] a avaliagdo hoje [...] ¢ uma forma [...]
de desclassificar o aluno. E simplesmente para cumprir
uma formalidade, para que o aluno passe de ano;

¢ aminha forma de avaliagdo, ndo ¢ aquela avaliagdo

e E respeitar o principio de

individualidade de cada aluno, ou seja,
¢ avaliar cada aluno dentro do seu

DO2 escrita pro aluno decorar respostas [se referindo a potencial geral, para que ele se
prova]. Eu avalio o conhecimento do aluno dentro da desenvolva e aprenda. (DO2)
individualidade de cada um. [potencial, necessidade,
limites]. (DO2)

o A avaliagdo tem que ser continua. Pra mim a pessoa E mensurar o que o aluno entendeu e 0
tem que saber usar, pra poder eu ver que ele aprendeu que ele vai usar, aprender a fazer né,

DO1 aquele conteldo se ele ndo sabe usar ele ndo aprendeu; porque ele t& aqui é pra isso, a partir

o Eu também considero a relagdo com o outro, relacéo do momento em que ele escreve 0
com o mundo, relagdo com o ambiente que ele ta. nome dele ele vai usar para o resto da
(DO1) vida. (DO1)

e Eu acredito que a avaliacdo ela longa [...] se da na
convivéncia diaria. Pra mim esta acoplada em tanto na
observacdo, em uma atividade proposta em dupla, Saber se o aluno anrendeu mesmo. e
individual, na forma como o aluno dialoga. [...] a . s P .
avaliacdo é ampla, ndo pode ser fechada. Entdo eu ndo s aprendeu, apree ndeu e esta

ol acho que a avaliar é o caminhar, ndo é o inicio, ndo é o passando esse conhecimento (DO4)
meio, é todo o caminhar do seu trabalho docente, todo
0 percurso;

e Eu gosto de perguntar: ‘o que vocés aprenderam nessa
aula? O que acharam interessante hoje?’ (DO4)

Eu acho que é o aprendizado!

o Euacho que avaliacdo € constante, tanto vocé faz o E complementa dizendo que: as vezes
papel de avaliar o aluno como aluno te avalia, porque quando vocé da a prova pra ele dd um
quando o aluno ndo esté aprendendo ou quando vocé branco, ele fica com um nervosismo

D03 dé& uma atividade que ele ndo compreendeu, alguma gue néo é natural e esquece, mas se
coisa vocé tem que mudar na sua metodologia pra vocé perguntar, se olhar o caderno, ele
ajudar aquele aluno, porque néo é todos que aprende esta fazendo, esta respondendo, entdo
da mesma forma. (DO3) eu acho que ndo tem necessidade dessa

avaliacdo. O objetivo maior é a
aprendizagem. (DO3)

E alcangar o aluno, entdo se a gente
ndo reflete sobre essa avaliacdo em

o Awvaliar pra mim é um processo continuo diério e a toc_ios 0S setores € sentldos~a gente nao
gente precisa avaliar pra refletir sobre a nossa pratica, vai conseguir aIcangaNr, € ndo
eu ndo entendo avaliacdo como punicdo para o aluno. alcangando a gente ndo obtem_ o3

N ) nossos resultados e nossos objetivos;

D06 Eu _entendo a avallaga}o COMO um processo que ela esta Ressaltou que: a gente trabalha com
mais para uma reflexdo do professor do seu trabalho : q g
do que pra punir o aluno ou reprovar o aluno no final simulados e nos S|mu_lados tem essa
do ano. (DOS) proposta de trabalho interdisciplinar

que é pra poder tentar alcancar todos.
A gente tem dificuldade de organizar
o0s planejamentos, para que a avaliacao
seja em conjunto. (DO6)

o Eu vejo assim, que a avali¢do é ndo serve so pra E avaliar a caminhada do aluno, o que

D05 avaliar o aluno né, acho que ela serve para avaliar um ele alcancou ndo s6 na parte cognitiva,

todo [...] a gente ndo deixa de avaliar 0 aluno em

mas na parte afetiva, na parte de
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nenhum momentol...] , entdo assim, quando vocé socializacdo né, porque a gente hoje
avalia o aluno, vocé ta conseguindo avaliar “vocé”. tem aprendizagem também emocional
(DO5) né, entdo a gente acaba contando esse

crescimento como um todo, que é uma
caminhada. Entdo a gente tem que
avaliar ndo é s6 o contetido, mas o
estado de espirito. (DO5)

Fonte: Elaboracdo propria com dados da pesquisa.

O relato de DO2 inicia-se com uma critica na qual aponta que a avaliacdo mais comum
praticada nas escolas é a classificatéria, a qual coloca o aluno numa posi¢cdo de submisséo, o
que implica uma postura de julgamento e puni¢do. O que DO2 menciona corrobora com o que
Luckesi (2011) assinala acerca do ato de verificagdo da aprendizagem, que no seu entender se
encerra “no momento em que o objeto ou ato de investigagdo chega a ser configurado,
sinteticamente, [...], isto €, no momento em que se chega a conclusao que tal objeto [...] possui
determinada configuracao” (LUCKESI, 2011, p. 52). Desse modo, classificar implica em
estagnar o objeto, neste caso, congela o aluno desconsiderando as inter-relacGes, a dindmica
decorrente delas, o contexto, encerrando os resultados em aprovacao ou reprovagao.

Mas isso nédo significa, que ndo se deve aferir o aproveitamento escolar, mas utiliza-lo
de maneira formativa, que somando-se aos demais dados obtidos durante a avaliacao diaria, por
meio de observacdo simples ou outras atividades, pode colaborar para tornar mais significativa
a avaliacdo formativa, por ser mais um valioso aporte de informac@es, para que se possibilite a
reorganizacdo do trabalho pedagdgico (VILLAS BOAS, 2008).

De posse dos resultados, que sdo dados informativos sobre as aprendizagens, é preciso
delimitar o que fazer com eles, o que implica em tomar decisdes a respeito, reconhecendo que
a realidade, assim como os envolvidos no processo de ensinar e aprender, sao dindmicos e se
interinfluenciam.

Nesse contexto, se aprendizagem se deu de forma satisfatoria, € possivel assinalar ou
ndo para o aprofundamento daquele conhecimento agregando novos elementos ou encaminhar
aos passos subsequentes da aprendizagem (LUCKESI, 2011), e se nao satisfatoria, pode-se
reorientar as praticas para que a melhoria e o desenvolvimento da aprendizagem se efetuem.
Outro ponto interessante, a que DO2 se refere, é considerar a aprendizagem efetiva do aluno,
respeitando sua singularidade, seu modo de aprender, seu potencial.

Percebe-se, que todos os professores corroboram que a finalidade da avaliagdo é a
aprendizagem, bem como apresentam a percepcao de que ela é continua, isto é, ndo se restringe

ao final de um processo. Neste sentido, convém expressar que processo “¢ um conjunto de
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procedimentos [...] para se chegar ao resultado mais satisfatorio” (LUCKESI, 2011, p. 63), o
que nos pressupde considerar todo o caminho, e assim, tomar o resultado pelo resultado, é
entender a aprendizagem de forma estética e linear como vimos anteriormente.

O relato de DO4 aponta que a opinido do aluno é importante para o desenvolvimento do
seu trabalho, e demonstra que gosta de perguntar o que acharam da aula para que possa ampliar
o olhar sobre o seu trabalho docente. DO5, DO6, DO4, DO3, apontam que a avaliagdo tambem
traz informacdes sobre o trabalho do professor, sendo importante considera-las para a melhoria
do ensino e reorganizacdo do trabalho pedagdgico, trazendo elementos para identificar o que
facilita ou ndo o aprendizado. DO5 assinala que € importante considerar a afetividade e a
socializacdo, DO1 relata que a relagdo com o outro e 0 meio € importante para avaliar.

Com esses elementos, reflete-se sobre a importancia da abertura para que o aluno
também participe da avaliacdo como corresponsavel. Villas Boas (2012, p. 30) ressalta que a
avaliacdo formativa “promove a aprendizagem do aluno, do professor e o desenvolvimento da
escola”, e atua como um espelho para refletir o desenvolvimento de todos, ndo sendo punitiva,
mas um meio em que a autoconfianga possa se constituir. Outro fato interessante, € o que
envolve a afetividade, o que podemos inferir que seja um ato amoroso (LUCKESI, 2011), de
acolhimento e de incluséo de si e do outro, assim, como indicado pelo mandamento ‘amar ao
proximo como a si mesmo’, o qual chama a aten¢do para o fato de que o outro possui
reconhecida dignidade, sendo dotado de singularidade que deve ser respeitada, observando que
essas mesmas caracteristicas estdo presentes, também, em n0s mesmos.

Um outro fator, € que ao tomar o aluno como referéncia, considera-se seus avangos de
forma particular, seus esforcos, seu progresso, bem como seu contexto, o que inclui a relagédo
com o outro, com seu meio, sua comunidade, sua familia, os diferentes espacos que contribuem
para o desenvolvimento de sua aprendizagem, e como aponta Villas Boas (2012, p. 33) “a
avaliacdo formativa quer a aprendizagem do aluno em todos os sentidos, inclusive no da
formacao do cidadao para ter inser¢ao social critica”.

O destaque para esses aspectos, atinam para a avaliagdo como uma construcdo diaria,
que precisa ser aprendida, refletida, discutida, repensada, para que as praticas possuam uma
base tedrica que as fundamente. N&o basta apenas a inten¢do de mudar o “ensino transmissivo”,
como consta no PPP, é preciso desejar, verdadeiramente, investir nessa ideia “experimentando,
investigando, buscando novas possibilidades, ultrapassando os impasses e incOmodos”
(LUCKESI, 2011, p. 30). Ao decidir partir para essa jornada é preciso ter ciéncia de que é uma
tarefa &rdua, mas necessaria, e que as mudancas ndo ocorrerdo de forma linear, mas tendo em

vista nossa incompletude, a proposta de avaliacdo formativa sob a perspectiva complexa, prevé
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o didlogo com as incertezas e s6 conseguira se constituir na escola como um todo se 0s sujeitos
tomarem para si essa necessidade como um compromisso sempre em construcao.

Outro aspecto importante a se considerar sdo 0s critérios para a avaliacdo, algumas
narrativas nos trouxeram questdes relevantes para refletir a respeito. Por exemplo, DO4
apresenta em sua fala elementos que apontam, ainda que de modo incipiente, uma preocupacéao
com a autoavaliacdo, como também, expressa a organizagdo de registro escrito como elemento
e recurso para avaliar, assim como pontua, que segue critérios relacionados a sua observacao
em sala que indicam aspectos individuais como a participacdo nas aulas e coletivos referente a

interacdo com os demais sujeitos envolvidos.

Eu faco geralmente uma planilha, acho que ta na autoavaliacdo mesmo, é uma forma
de organizar porque eu coloco a participacdo e observo também a interacdo deles com
os outros ai isso me ajuda na hora de avaliar. Esses sdo meus critérios na hora da
avaliacdo (DO4).

Contudo, nesse relato, embora cite a autoavaliacdo, ndo delimita que 0s critérios
referidos estejam voltados para ela, mas a caracteristicas da pessoa do aluno, bem como de
questdes comportamentais, sendo que ndo fica claro que os registros estejam voltados para
revelar informacdes sobre o processo de aprendizagem. A forma de registro em planilha revela
que esse instrumento se assemelha a uma ficha diagnostica ou um relatorio e sendo em formato
de planilha, supBe-se, que sejam feitas descricdes sucintas.

Nesse sentido, vale ressaltar, que o objetivo dos relatorios, fichas ou pareceres, numa
perspectiva de avaliacdo formativa € de auxiliar na coleta de informacdes sobre o
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos (VILLAS BOAS, 2008), ndo devendo-se
confundir caracteristicas de comportamento e disciplina, que sdo importantes para o bom
desenvolvimento do trabalho pedagogico, assim como podem favorecer ou prejudicar as
aprendizagens, assim, € possivel que sejam considerados, até mesmo, em uma ficha separada,
mas ndo como algo que possa penalizar o aluno porque “ainda precisa desenvolver habitos e
atitudes condizentes com o trabalho escolar” (VILLAS BOAS, 2008, p. 106). O cuidado que se

deve tomar é para que ndo acabemos desencorajando o aluno devido a uma avaliagdo informal*®

49 Para Villas Boas (2008), a avaliacdo informal se da a todo momento dentro da escola, na sala de aula
principalmente, que é onde ocorrem o0s contatos mais diretos entre professor e aluno, em que este é sempre “alvo
de observagdes, comentarios, gestos e olhares, que podem ser encorajadores ou desencorajadores” (VILLAS
BOAS, 2008, p. 44), podendo se manifestar sob a forma de elogios mais direcionados a determinados alunos, como
com tratamento descortés e desinteressado a outros, o que pode vir a marginalizar o aluno na sala de aula, dando
abertura para que esse tratamento seja também reproduzido inclusive pelos colegas. Todavia a avaliagdo informal
pode ser uma importante aliada nos processos de avaliagdo formal (que contempla todas as atividades
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que apresentamos sobre sua pessoa, fazendo com que fique desestimulado e desacredite de seu
potencial, é preciso agir com ética.

Além do que, a avaliagdo trabalha com objetivos e esta inserida em uma programacao
curricular, e sendo assim, é necessario comunicar de forma clara e que possibilite aos alunos
saber o0 que é esperado deles, para que nao se sintam enganados, inseguros e percam a confianca.
Esses elementos precisam ser levados em consideracdo para que o desenvolvimento de
parcerias, envolvimento e corresponsabilidade no processo avaliativo ocorra, assim como o
cuidadoso acompanhamento dos professores, indicard como esta o desenvolvimento de suas
aprendizagens, considerando, deste modo, o contexto do trabalho e os esfor¢os despendidos
para se chegar ao seu momento atual.

E importante dizer, que a avaliacio em referéncia aos critérios segundo Gronlund (1979,
p. 18 apud VILLAS BOAS, 2011, p. 20), “baseia-se no desempenho individual, tomando como
referencial os objetivos e critérios de avaliagdo”, considerando que a atribuicdo de notas ou
mengdes relacionam-se com a proximidade das expectativas estabelecidas pelo professor, no
entanto, a perspectiva formativa ndo se limita aos critérios ao passo que também toma como
referéncia o aluno em suas particularidades, limites e potencialidades inserido em um contexto
relacional composto de especificidades em que complexidade e multidimensionalidade se
fazem presentes.

Observemos o que expressou outro entrevistado acerca da autoavaliacdo, ressalvando
que os demais nao falaram a respeito:

Olha, autoavaliagéo, eu avalio o rendimento dentro do proprio individuo, ou seja, o
proprio aluno € que se da a nota, ndo € que ele diz: ‘ah eu quero ganhar tanto’, ndo, é
o rendimento individual dele, dentro da sua possibilidade, é que Ihe da a nota, ndo sou
eu, que vou pegar uma prova individual, formal [...]. A vivéncia da avaliacéo € ver se
aquilo que eu passei pra ele, que eu expliquei, que eu ensinei pra ele, ele esta
executando de forma correta. [...] Aquele que executa de forma impecavel
corretamente, € Idgico que ele vai ter uma nota boa, vai, mas aquele aluno que também
tentou executar, que vocé vé que teve uma melhora de rendimento, ele vai ganhar uma
nota tdo boa quanto aquele que ja ta bem didatico. Porque quando eu estou avaliando

eu nao estou comparando vocé com o outro, estou comparando vocé com vocé mesmo
(DO2).

Uma questdo interessante visualizada no relato, é a autonotacdo, assinalada pela
expressdo “o proprio aluno ¢ que se da a nota”, posto que ainda ha uma frequente confusdo a

este respeito, como se a acao de autoavaliar estivesse relacionada a atribuir a si uma nota, e sob

essa perspectiva, a avaliacdo novamente incide como classificacdo, ou uma autoclassificacao,

desenvolvidas) quando os alunos sdo tratados com ética, de forma cortés, solicita, prestativa as suas necessidades,
encorajando-os a alcancar o0 seu melhor, e ndo de forma unilateral e autoritria.
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denotando, implicitamente, a intencdo de que o aluno se responsabilize pelos seus proprios

resultados e que ndo possa reclamar futuramente das notas. De acordo com Villas Boas (2008,

p. 51-52):
A autoavaliagdo é um componente importante da avaliagdo formativa. Refere-se ao
processo pelo qual o proprio aluno analisa continuamente as atividades desenvolvidas
e em desenvolvimento, registra suas percepcdes e seus sentimentos e identifica futuras
acoes, para que haja avan¢o na aprendizagem. essa analise leva em conta: o que ele ja
aprendeu, o que ainda néo aprendeu, os aspectos facilitadores e dificultadores do seu
trabalho, tomando como referéncia os objetivos da aprendizagem e os critérios de
avaliagdo. Dessa analise realizada por ele, novos objetivos podem emergir. A
autoavaliacdo ndo visa a atribuicdo de notas [...] tem o sentido emancipatério de
possibilitar-lhe refletir continuamente sobre o processo da sua aprendizagem e
desenvolver a capacidade de registrar suas percepcoes. Seu grande mérito é ajudar o
aluno a perceber o proximo passo do seu processo de aprendizagem. [..] A

autoavaliacdo é mais ligada a avaliacdo para a aprendizagem do que a avaliacdo da
aprendizagem.

E importante ressaltar que para se firmar um processo de autoavaliagio é preciso definir
bem os papéis do professor e do aluno, de modo, que fique claro para ambos o que necessitam,
até porque ha aspectos da aprendizagem que somente o aluno podera dizer como por exemplo:
o esforco dispensado para alcancar determinado objetivo, 0 que buscou alcancar, até onde
entende o que alcangou, como todo o esforc¢o e trabalho tem relagdo com seus objetivos pessoais
ou se somente esta voltado para um fim em si mesmo. Neste mesmo sentido, o professor € que
tem ciéncia dos objetivos e expectativas curriculares, bem como os critérios para avaliacao
(VILLAS BOAS, 2008), dessa forma, ha necessidade de se formar parcerias “para que cada
participante contribua com informagdes que [...] permitam retratar as aprendizagens” (VILLAS
BOAS, 2008, p. 52).

Para Hadji (2001) a autoavaliacdo € composta de dois aspectos que se complementam:
a regulacdo da acdo de aprendizagem, ou autorregulacdo, sinalizada, também, pelo
autocontrole; e a metacognicdo. O primeiro ponto exige que facamos uma diferenciacdo entre
autonotacéo e autocontrole. A autonotacdo € uma forma de o aluno examinar seu desempenho,
realizar um autobalanco do que produziu orientando-se pelos parametros definidos pelo
professor, acontece no final de um processo, quando o aluno atribui uma nota para o seu
trabalho. Hadji (2001) considera que essa perspectiva se insere na oOtica de uma avaliacdo
classificatdria que considera a aprovacao e a reprovacgao.

O autocontrole, por sua vez, ¢ “um componente natural da acdo” (NUNZIATE, 1990,
p. 51 apud HADJI, 2001, p. 102) traduzido por uma observacdo continua, sendo, desta forma,
um “olhar critico sobre o que se faz enquanto faz, que expressa o sistema interno de orientacdo

proprio de cada um e cuja mobilizacdo pode ter o efeito de modificar esse sistema” (HADJI,
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2001, p. 102). O autocontrole propicia 0 aumento da autorregulagdo da aprendizagem, e nesse
processo, a parceria do professor é importante para orientar o aluno a analisar suas atividades
de modo mais claro (VILLAS BOAS, 2008).

O segundo ponto que compde a autoavaliacdo segundo Hadji (2001) e que Villas Boas
(2008) corrobora, diz respeito a metacognicdo, sendo esta “um processo mental interno pelo
qual uma pessoa toma consciéncia dos diferentes aspectos e momentos de sua atividade
cognitiva” (VILLAS BOAS, 2008, p. 54). Estes aspectos da autoavaliagdo comungam com
principios 0s quais ja discutimos acerca da epistemologia da complexidade e a
transdisciplinaridade como: a autopoiese, auto-organizacgéo, retroacao, reintroducéo do sujeito
cognoscente bem como se relaciona com os niveis de percepcao e de realidade do sujeito e do
objeto de conhecimento, todos esses aspectos almejam contribuir com o desenvolvimento da
autonomia do sujeito que aprende, tendo em vista, também, sua dependéncia com o meio.

Podemos também finalizar nossa reflexao, salientando acerca da finalidade dos critérios
e objetivos da avaliacdo da aprendizagem, que alinhados aos objetivos de um projeto maior de
educacdo, de escola, de ensino e aprendizagem inseridos em um contexto que integra os trés
niveis de avaliacdo da qualidade do ensino quais sejam: a avaliacdo em larga escala das redes
de ensino, a avaliacdo institucional e a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula (FREITAS
et al., 2009), sem perder de vista a caracteristica trinitaria do ser humano enquanto individuo
que convive em sociedade sendo parte imbricada da natureza. Se entendermos que o papel da
escola é tdo somente formar para o mercado de trabalho, desconsidera-se sua funcdo social ao
mesmo tempo cultural e politica, que atua numa perspectiva emancipadora dos sujeitos capaz
de “estimular a descoberta dos sonhos e formas de realiza-los” (PETRAGLIA, 2008, p. 20).

Desse modo, reduz-se a qualidade da educacdo a uma visao economicista que importa-
se mais com o custo-beneficio, isto €, os gastos e, nesse sentido, podemos entender que sob o
ponto de vista do pensamento neoliberal, a escola de tempo integral, por exemplo, pode
facilmente, ser substituida por programas compensatérios como o Mais Educacdo, que amplia
a jornada escolar ao incluir atividades que envolvem esportes, lazer, cultura, artes e mesmo
acompanhamento pedagdgico, possuindo, claramente, baixo custo.

E 0 mesmo principio que ocorre com as “politicas neoliberais que se valem de sistemas
nacionais de “avaliagdo” [...] para monitorar os resultados das escolas de forma quantitativa e
genérica [...], criar competicdo (segundo elas a mola mestra da qualidade) e reduzir gastos”
(FREITAS, 2002, p. 306), porém, o problema estd em reduzir a educagdo a dimensédo

econdmica, lancando um olhar simplificador para ela como se fosse uma empresa a servigo do
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mercado, o que € insuficiente para compreender as dimens6es formativas da educacdo. Nesse

sentido, vejamos 0 que expressaram 0s entrevistados a respeito das avaliagdes externas:

Eu acho importante, porque nés como queremos uma educacgdo melhor, eu acho que
a gente tem que ta sempre medindo realmente esses conhecimentos, nao so por causa
da escola, mas todos precisamos melhorar, igualar também, pra ndo ter essas
discrepéncias entre os alunos do Tocantins e dos demais estados. (DO3)

Sao dados né, que tem que medir os resultados elas tém que acontecer, elas nao sao
Unicas e exclusivas para definir a aprendizagem do aluno isso eu tenho consciéncia,
mas elas tém que acontecer né. Eu acredito que o governo ndo deve utilizar isso como
base Unica, s6 que ele precisa de dados, e a gente tem que dizer para o aluno que ali
sdo dados pra quantificar, mas que ele pode avancar, que ele ndo se apegue somente
naquelas questdes. [...]. A gente sente uma certa pressdo porque fica muito fechado
naqueles contelidos que vai vir na prova e vocé ndo avanga em outras coisas que acha
importante pro aluno, entdo o aluno fica muito focado em resultados pra dar pra
escola. (DOA4).

Eu vejo hoje uma formalidade, importante? Sim, porque pra mim, necessariamente
existem muitas falhas, que podem ser revistas e pode-se utilizar isso de uma forma
mais eficiente, nem sempre os resultados sdo fidedignos aos que a escola apresenta,
também uma formalidade que ndo é pra classificar e sim desclassificar porque vira
uma competicdo entre unidade escolar ndo uma preocupacao com o aprendizado. [...]
E como se vocé colocasse toda a capacidade da escola e julgasse a capacidade da
escola em cima dessas provas, e ai vocé ta avaliando em cima de uma Unica
possibilidade, vocé ndo avalia a instituicdo como um todo e sim em cima de uma prova
que ela pode ser tanto para o bem quanto para 0 mal. Vocé julga a competéncia da
escola se ela tiver sido boa no IDEB. Eu acho que nao é bem por ai entendeu. (DO2).

As avaliacBes externas sdo muito mentirosas. A avaliacdo externa vai avaliar a escola,
avaliar meu trabalho, mas se 0 meu trabalho t& avaliando um aluno que chegou no
final do ano, faltando um més pra terminar o ano, chegou um aluno analfabeto, e ai
que inclusdo teve essa crianga? E ta avaliando a mim, meu trabalho do ano todo, entdo
como é que pode? E quem tem déficit de atencgéo, tem hiperatividade, mas ele ndo
pode ter um professor auxiliar, como é que ele vai aprender se ele ndo tiver um apoio,
se ndo tiver uma prova especial pra ele? (DO1).

Nos temos duas politicas no MEC, uma da incluséo e a outra que a gente precisa de
resultado, entdo uma vai e a outra vem elas ndo se encontram. Entdo assim, essas
avaliac0es, por exemplo, quando é o IDEB o0s meninos da Educacéo Especial, ndo tem
direito a ficar com ninguém, e é federal, ndo é nem municipal, ndo é estadual, entdo
assim, eles ndo podem, tanto é que nédo é o pessoal da secretaria que vem, sdo pessoas
de fora. Entdo existem esses desencontros.[...] A gente t4 numa pressdo grande pra
aumentar o indice, e é um ranking, na verdade, por que o que acontece? ele ndo pode
ter reprovacdo, pra mim o no é ai, entdo a escola tem que ser muito pé no ch&o, ou tu
vai passar 0 menino porque ele sabe ou tu vai passar 0 menino porque vocé ndo quer
cair no IDEB. E muito sério isso, por exemplo, se fosse no ranking os nossos meninos
que sdo especiais e estdo dentro, eles ndo passariam se vocé ndo tivesse um olhar
diferenciado nas avaliagdes. Entdo assim, é muito complicado. Esse é o tipo de exame
que exclui 0s nossos meninos. (DO5)

Olha eu sou muito favoravel sabe, porque precisa realmente medir, ndo adianta! eu
sou realmente a favor da verificacdo do antes, do depois e do decorrer do processo, eu
acredito muito nisso. E essas provas vém sistematizar esses modelos de avaliagdo e
desses resultados, até pra gente refletir sobre como esta nossa escola, como estamos
nesse processo? Entdo nos d& um parametro para repensar, fazer uma reflexdo. O
préprio profissional quando ele vé o resultado da turminha dele, ele quer melhorar ou
fica satisfeito? Ele vé se estd no rumo ou ndo estd. Quem ndo é favoravel e fala que
ndo quer ou que ndo gosta, é porque realmente quer levar o negécio solto e eu acho
que ndo pode ser, nds precisamos saber se 0 nosso aluno estd aprendendo, se
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conseguiu alcangar as habilidades, qual nota ele tirou? Quais as questdes que acertou?
Quais habilidades foram alcangadas e quais ndo foram? (DO6)

Os relatos de DO3, DO4, DO2, DO1, DOS5 e DO6, seguem uma linha de pensamento
semelhante, e pontuam questes importantes que discutiremos a seguir, como quando indicam
que as avaliacBes externas sdo necessarias para medir 0s conhecimentos, verificar se a escola
ndo estd em discrepancia com outros estados em relacdo a base curricular comum, como
apontou DO3, ou seja, trata-se de avaliacGes de larga escala de caracteristicas somativas com
“propoésito de fazer um balanco das aprendizagens em um determinado periodo de tempo”
(VILLAS BOAS, 2008, p. 19), com vistas a “oferecer informagdes para a formulacio e
reformulacéo de politicas educacionais” (VILLAS BOAS et al., 2009, p. 26), para a melhoria
da qualidade da educacdo basica, conforme é possivel verificar no que dispde o decreto 6.094
de 2007%°.

Diante disso, o objetivo do SAEB ndo é avaliar as instituicdes, mas o sistema
educacional como umtodo, por esse principio ndo deveria gerar rankings, mas foi o que ocorreu
com a criacdo do IDEB, e a confusdo gerada em torno das avaliacdes de larga escala ao se
considerar que essas podem avaliar as escolas e os professores em seu trabalho pedagogico, o
que também fica claro nas falas de nossos entrevistados.

Essa confusdo gerada acabou propiciando o desenvolvimento de classificacdes entre as
escolas, em que as primeiras colocadas frente ao indice do IDEB, sdo elogiadas e as demais sao
desqualificadas, o que atinge diretamente professores e alunos, como se o baixo rendimento
indicado pelos dados, que podem néo representar sua realidade, lhes rendesse a marca histérica
de fracasso. Contudo, € importante questionar, para que servirdo, concretamente, esses
resultados na vida institucional da escola? Ficardo expostos como uma foto paralisada no
tempo, em que o exame externo acabou reproduzindo, mais uma vez, a punicdo e a
classificacéo.

Nesse sentido, Freitas et al. (2009), propéem que para diminuir esse quadro de
ranqueamento nacional, as avaliacGes precisam ser pensadas, de fato, pelas instituicdes a que
os dados interessam, para isso, as avaliacdes de rede devem ser realizadas pelo municipio,

levando em consideracdo as singularidades de cada escola, seus contextos, suas necessidades,

%00 Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007, que dispde sobre o Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacéo,
implantou o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica — IDEB, e que de acordo com o Art. 1° é a conjugagio
dos esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em regime de colaboracao, das familias e
da comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educacéo basica. Esta, por sua vez, é definida, no Art.
3°, como a aferi¢éo objetiva com base nos dados do IDEB, combinando os dados do rendimento e do censo escolar,
presentes no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB, composto pela Avaliagdo Nacional da Educacédo
Béasica - ANEB e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil). Assim o IDEB verifica o tempo
que o aluno cumpre cada série e 0 seu rendimento nos exames da Prova Brasil.
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de modo que, os dados devem ser encaminhados a escola, para que sirvam de informacdes que,
combinadas aos resultados das avaliagdes realizadas diariamente na escola, possam contribuir
para construir uma avaliacdo mais significativa, representativa, formativa, em que todos que
constituem a instituicdo participem desse processo, isso significa articular a avaliagdo externa,
a avaliacdo institucional e a de sala de aula, salientando que a avaliagdo institucional é a
mediadora entre os resultados das avaliagfes externas, em que a escola, de posse dos dados,
passa a refletir sobre eles, valida-los, reconhecé-los para obter subsidios na condugdo da

avaliagdo em sala de aula. Assim dizem os autores:

As politicas de avaliacdo centralizadas se esquecem que ndo basta o dado do
desempenho do aluno ou do professor coletado em um teste ou questionario e seus
fatores associados. E preciso que o dado seja “reconhecido” como “pertencendo” a
escola. Medir propicia um dado, mas medir ndo €é avaliar. Avaliar é pensar sobre o
dado com vistas ao futuro. Isso implica a existéncia de um processo interno de
reflexdo nas escolas — que chamamos de avaliacdo institucional. (FREITAS et al.,
2009, p. 48).

Essa articulacdo que propde compreender a avaliagdo de forma mais ampliada,
considerando a complexidade envolvida em cada processo, relacionando todas as dimensdes
que compde a avaliacdo, ndo s6 em sala de aula, mas com um olhar multidimensional, nos
indica o caminho para a construgdo de uma cultura avaliativa (VILLAS BOAS, 2008; VILLAS
BOAS, 2009), que ndo exclui a dimensdo técnica relativa aos dados, mas que amplia a
compreensdo para além dos resultados, estando interessada no ser que aprende, enquanto um
sujeito respeitado em suas dimensdes ontoldgica, politica, cultural, histdrica, social, enfim, seus
contextos internos e externos imbricados, sem deixar de ter em vista, todo o rigor que 0 processo

educativo exige, mas nao fazendo disso, um posicionamento fechado.
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CONSIDERAGCOES COLHIDAS NO PERCURSO

Esta pesquisa se constituiu como um tear de singulares partes interconectadas com o
olhar da pesquisadora, cuja multidimensionalidade dos diferentes niveis de percepcéo e leitura
darealidade, permitiram uma compreensao, ainda que limitada, do objeto de estudo: a avaliacéo
da aprendizagem a luz dos referenciais tedrico-epistemoldgicos da complexidade e da
transdisciplinaridade, como forma de depreender sobre a possibilidade de uma relagéo entre
avaliacdo formativa e complexidade. Para tanto, fez-se necessario partir do locus da pesquisa,
conhecendo o contexto, 0s sujeitos, para delinear os caminhos posteriores.

Desse modo, faz-se necessario ressaltar, que os referenciais epistemoldgicos da
complexidade entretecidos pela abordagem transdisciplinar, nos animam a considerar a
diversidade insita a natureza, a vida, a nos, e a religar conhecimentos, ciéncias e pessoas. A
complexidade emerge de um contexto imbuido de mudancgas as quais questionam as bases de
um paradigma simplificador (MORIN, 2007), que apresenta limites, cada vez mais criticos,
para a explicacdo do ser humano, da organizacao social, do conhecimento, da natureza e do
COSMOS.

Nesse ambito, pensar a avaliacdo sob estes referenciais, apresenta-se como uma
possibilidade impar para construir processos que nao sejam unidimensionais, desarticulados,
fragmentados, que baseados numa racionalidade rigida, ndo nota que o ser humano em sua
inteireza, é composto, também, de emocé&o, de imaginacao, de ludicidade, espiritualidade, e que
essas dimens@es ndo atrapalham o pensar, mas instigam a ir mais além. Por isso, propdem um
olhar de abertura e dialogicidade, em que as partes se intercalam ao todo e este as partes, sem
que se rendam a reducionismos.

Ao buscar entrever a avaliacdo da aprendizagem a luz da complexidade e da
transdisciplinaridade, tornara-se possivel a compreensao de que o carater relacional, dialégico,
aberto e integrador, aponta para um potencial caminho que pode ampliar os estudos e préaticas
avaliativas e, consequentemente, constituir uma nova possibilidade dentro do contexto
educativo, ainda que a avaliacdo apresente algumas problematicas historicas como a
classificacdo, os resultados com fim em si mesmos, a valorizacdo da aprovacao e reprovacdo
em detrimento da aprendizagem.

Os dados nos referendaram para essas questdes, de que a avaliacdo da aprendizagem
ainda se limita a questdes técnicas, presa numa realidade classificatdria, onde mais se mede do
que se avalia, todavia, os participantes da pesquisa relataram agdes as quais assinalam para a

necessidade de mudancas, ha vontade de ir além desse modelo tradicional de avaliacdo em que
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percebem que ndo da conta de enxergar os alunos em suas necessidades, especificidades,
limites, em suas aprendizagens, mas falta ter clareza do que se pretende alcancar, falta pensar,
de fato, a avaliacdo para a aprendizagem dentro da escola, ter um projeto de avaliacdo
institucional que sustente a avaliacdo implicada nas suas diferentes dimensdes, inclusive que
esteja alinhada com o almejado pela instituicdo: um ensino interdisciplinar.

Ao salientar uma proposta interdisciplinar de trabalho para avangar no sentido de
considerar um diélogo entre as areas de conhecimento e superar 0 ensino transmissivo e
fragmentado, percebemos esse esforco, entretanto, o trabalho que se apresentou, ainda esta
muito distante de uma interdisciplinaridade, e para que aconteca, tanto a interdisciplinaridade
quanto a avaliacdo formativa, é preciso querer, verdadeiramente, e buscar conhecer, para entdo,
alinhar ao fazer.

Percebe-se, que ainda, ndo se consegue pensar uma avaliacdo articulada, posto que, a
escola ndo parece ter claro um projeto de avaliagéo institucional, e acaba submetendo-se aos
dados das avaliagOes externas, sem que se facam os retornos e feedbacks necessarios para se
pensar a avaliacdo, considerando sua perspectiva politica, isto €, a utilizacao dos resultados por
todos os envolvidos no processo avaliativo, de modo a criar condi¢Ges de transparéncia no seu
desenvolvimento bem como a deciséo sobre o uso dos dados (VILLAS BOAS et al., 2009).

Portanto, um projeto de avaliacdo formativa ndo se da somente na sala de aula, esta é
apenas uma dimensao, ha seu carater politico pedagdgico que se da mediado por uma avaliacdo
institucional imbricado pelo balanco das avaliacbes externas, sendo imprescindivel pensar o
que fazer com os resultados obtidos, sem que esses atuem sob um viés punitivo e classificatério,
mas que possam contribuir para as aprendizagens e o desenvolvimento de todos que compdem
a instituicéo.

Vislumbramos que a avaliacdo formativa, comunga com a complexidade ao considerar
a autoavaliacdo, que corrobora com a reintroducdo do sujeito cognoscente, que percebe a auto-
organizacdo, autopoiese e autoformacéo, também por meio da avaliacdo entre pares, atina para
um processo de heteroformacdo, de dialdgica, de autonomia e dependéncia, todos esses
aspectos permeados pela retroacdo [0 que também se nota no feedback], recursividade e ética,
porque antes de tudo, avaliar prescinde de ética porque prevé tomada de decisdes envolvendo
diferentes atores.

A transdisciplinaridade, nesse sentido, chama a atengdo de que 0s processos racionais
de uma lbgica de pensamento linear tem suas pertinéncias, porém, possui limites, ja que a
educacédo dentro do &mbito escolar, atua com pessoas, que sao sujeitos historicos, que produzem

cultura, e sdo também, influenciados por ela, sdo seres politicos, encontram-se ainda envoltos
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por um contexto social e econdmico, sendo que ndo é somente a razdo capaz de dar as respostas
necessarias as demandas sociais humanas de carater local e global, que a cada vez mais, se
complexificam e exigem um pensamento que néo seja simplificador.

Por exemplo, um problema de aprendizagem ndo se reduz apenas ao aspecto cognitivo,
e se esse aluno com dificuldades esta com fome, cansado, desestimulado, se esta passando por
problemas familiares, se sofreu abuso, violéncia, todos esses elementos sdo levados em
consideracdo num contexto de avaliacdo formativa em perspectiva complexa, bem como devem
ser considerados ao conduzir a avaliagédo institucional.

Tendo em vista tudo o que fora discutido, apontamos alguns aspectos que dificultam a
efetividade de uma avaliacdo formativa na escola, o que se pode perceber: nos limites da
formacdo de professores para se pensar a avaliagdo educacional nas perspectivas das discussoes
atuais; o sistema educacional ainda é muito disciplinar e possui pouca abertura, 0 que pode se
configurar como uma barreira para a avaliagdo formativa; a vontade e disponibilidade ndo so
de professores, mas de toda a equipe escolar em promover articulacdo para pensar, discutir e
propor uma avalicdo mais significativa que represente as especificidades da instituicdo e que
ndo ofusque suas potencialidades restringindo-se a notas.

Ainda ha muito o que avangar no sentido da avaliacdo, todavia, muitas conquistas vem
sendo observadas, quando verifica-se nas posturas dos entrevistados uma vontade de mudar, e
mesmo uma atitude transgressora de ousar entender que a avaliagdo ndo € somente privilégio
do professor, mas que os alunos também podem avaliar, bem como a compreenséo de que 0
objetivo maior da avaliacéo € a aprendizagem.

Esses sdo pontos importantes a se destacar nos resultados desta pesquisa, embora no
percurso, tivemos que encarar alguns percalcos como a dificuldade em encontrar pessoas
dispostas a colaborar com a coleta de dados da pesquisa, principalmente, referente as entrevistas
e observacdes. E valido ressaltar, que nosso intento era que todos os professores fizessem parte
da pesquisa, no entanto, é imprescindivel o respeito a vontade das pessoas em querer ou nao
participar, conforme deixamos claro no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

E nesse ambito, acredita-se que 0s pressupostos epistemoldgicos da complexidade e da
transdisciplinaridade podem contribuir para o avanco nas discussdes da avaliacdo formativa,
bem como € possivel vislumbrar algumas proposicdes posteriores de pesquisa, quais sejam:
pode-se alinhar um projeto de avaliagdo em circuito organizacional considerando as dimensdes
da avaliacdo externa, da avaliagdo em sala de aula e de uma avaliagdo institucional de

caracteristica retroativa, recursiva e dialdgica.
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Ainda é possivel pensar em uma proposta de avaliagdo para as aprendizagens® que
esteja articulada sob o ponto de vista de uma auto-heteroecoformacéo, em que os alunos sejam
desafiados a pensar sobre suas aprendizagens engquanto sujeitos que aprendem, apreendem e
vivenciam, promovendo, dessa forma, sua autonomia, a0 mesmo tempo em que essas
aprendizagens se dao de formas diferentes considerando 0s contextos e as trocas com 0s outros
sujeitos (professores, alunos, pais etc.), de modo que permita aos diferentes atores a capacidade
de ligar e religar os diversos saberes e compor seu arcabougo de conhecimentos.

Diante das consideracgdes expostas, ao retomar nosso problema de pesquisa que buscou
saber se 0 modo como os professores dos anos iniciais do ensino fundamental percebem a
avaliacao da aprendizagem, permite uma aproximagao com as perspectivas epistemoldgicas
da complexidade e a transdisciplinaridade?, ousamos dizer que ainda ndo se encontram
condicdes, diante das percepcdes coletadas, dessa aproximacdo, no entanto, este tema téo
amplo, ainda necessita de muitos estudos densos para que se possa delinear contornos mais
contundentes capazes de alinhar avaliacdo e complexidade, um tema tdo atual e novo que
merece atencao.

Por ultimo, pontuamos que acreditamos em uma educacdo que ndo se encontra distante
da vida, assim também, a avaliacdo, a qual destacamos que ndo deve ser encarada como
sofrimento, mas como algo que juntos podemos construir e ressignificar, posto que, se somos
capazes de inventar modos de ir a outros planetas, e mesmo de modificar o que é natural, por
gue ndo podemos mudar uma criagdo humana? Porquanto é precipuo o que Morin (2003) muito
bem destaca de que o ensinar a viver ndo se da apenas no ambito dos conhecimentos, mas da
transformagao “do conhecimento adquirido em sapiéncia, e da incorporagdo dessa sapiéncia
paratoda avida [...]. Viver exige, de cada um, lucidez e compreensdo ao mesmo tempo, e, mais
amplamente, a mobiliza¢do de todas as aptiddoes humanas.” (MORIN, 2003, p. 47; 54). Até
porque, somos cidaddos do mundo, e para tanto, viver € uma emergéncia imbricada entre

individuo-sociedade-natureza.

51 Ressaltamos que no decurso do trabalho quando falamos em avaliagéo da e para a aprendizagem, ndo significa
que estamos realizando uma dicotomia, mas que a primeira, de modo geral, estd voltada para o avaliar dos
resultados dos processos de ensino e aprendizagem, e a segunda amplia o olhar também para avaliagdo institucional
em que todos se encontram envolvidos no processo de construcdo de uma cultura avaliativa.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA (PROFESSORES)

OFT]
=

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
CURSO: MESTRADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA — PROFESSORES

Nome:

Telefone profissional:

E-mail:

Formacao:

() Nivel superior incompleto. Qual?

() Nivel superior completo. Qual?
() Po6s-graduacdo. Qual?
() Outros. Qual?

Funcdo em que atua:

Esta entrevista tem como proposta obter dados que irdo contribuir para o desenvolvimento da
pesquisa de Mestrado em Educacdo, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo —
PPGE/UFT, sob o titulo A avaliacdo da aprendizagem sob a 6ética do terceiro incluido na
Escola Municipal Henrique Talone Pinheiro, cujo objetivo € Compreender o que os professores
dos primeiros anos do ensino fundamental entendem sobre avaliacdo da aprendizagem, o que
embasa suas praticas pedagogicas no sentido do fazer da avaliacdo, apresentando a perspectiva
da transdisciplinaridade como forma de avancar nas discussées que envolvem o tema em
questdo. Por este motivo, solicito sua colaboracdo respondendo as questdes abaixo. Ressalta-se
que nenhum dos participantes terd seu nome divulgado, de modo a preservar a identidade de

cada um, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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H& quanto tempo trabalha como professor? Fale um pouco sobre sua formacéo.
Se identifica com a profissdo? Por qué?

De forma sucinta, como vocé definiria seu modo de ser professor?

De que modo vocé define avaliagcdo da aprendizagem?

Em sua percepcéo, qual a finalidade da avaliagdo da aprendizagem?

o o~ w b E

A seu ver, o planejamento € suficiente para apreender os contetidos, pensar as atividades
e construir seus instrumentos e critérios avaliativos? Em caso negativo, justifique.

7. Quais dos procedimentos abaixo mais utiliza?

() prova () roda de conversa () portfolio () autoavaliacdo () outros:

7.1 Se ja utilizou autoavaliacdo, como costuma delinea-la?
8. O que vocé pensa sobre as avaliagfes externas como a Provinha Brasil e 0 SAEP da

Secretaria Mul. De Educagdo?
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA (GESTAO)

UFT|
e

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE
CURSO: MESTRADO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA —-GESTAO (Incluindo orientagio e supervisao)

Nome:

Telefone profissional:

E-mail:

Formacao:

() Nivel superior incompleto. Qual?

() Nivel superior completo. Qual?

() Po6s-graduacdo. Qual?
() Outros. Qual?

Funcdo em que atua: Gestor/a () Orientador/a educacional () Supervisor/a ()

Esta entrevista visa obter dados que irdo contribuir para o desenvolvimento da pesquisa de
Mestrado em Educacdo, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo — PPGE/UFT, sob o
titulo A avaliacdo da aprendizagem sob a ¢ética do terceiro incluido na Escola Municipal
Henrique Talone Pinheiro, cujo objetivo é Compreender o que os professores dos primeiros
anos do ensino fundamental entendem sobre avaliacdo da aprendizagem, o que embasa suas
praticas pedagoOgicas no sentido do fazer da avaliacdo, apresentando a perspectiva da
transdisciplinaridade como forma de avancar nas discussdes que envolvem o tema em questdo.
Por este motivo, solicito sua colaboracdo respondendo as questdes abaixo. Ressalta-se que
nenhum dos participantes tera seu nome divulgado, de modo a preservar a identidade de cada

um, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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De acordo com o PPP, a escola busca romper com uma educacao transmissiva e procura
se apoiar em préticas interdisciplinares que possam estimular a criatividade. Fale um
pouco mais a respeito de como surgiu essa necessidade.

Os professores aceitaram bem a proposta? Houve dificuldades? Quais?

De que modo a gestdo atua para promover esse dialogo interdisciplinar?

Qual sua concepcao de avaliacdo da aprendizagem?

Para vocé, qual a finalidade da avaliacdo da aprendizagem?

Vocé percebe se os professores sentem algum tipo de dificuldade para compor os
critérios e instrumentos avaliativos? Justifique.

Para vocé o tempo destinado ao planejamento é suficiente para pensar sobre as
atividades, conteudos, critérios e instrumentos avaliativos de forma interdisciplinar?
Justifique.

Qual sua opinido a respeito das avaliagcdes externas como a Provinha Brasil e 0 SAEP

da Secretaria Mul. De Educagao?
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APENDICE C - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convido o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa A avaliacdo da aprendizagem sob a
Otica do terceiro incluido na Escola Municipal Henrique Talone Pinheiro, sob a
responsabilidade da pesquisadora Rita de Céssia Castro Vidal, a qual pretende compreender o
que os professores dos anos iniciais do ensino fundamental entendem sobre avaliacdo da
aprendizagem, o que embasa suas praticas pedagdgicas no sentido do fazer da avaliacdo,
apresentando a perspectiva da complexidade e da transdisciplinaridade como forma de avangar
nas discussdes que envolvam o tema em questao.

A pesquisa se justifica pela relevancia quanto aos debates atuais sobre avaliacdo da
aprendizagem e 0 espaco que ela ocupa nas praticas pedagdgicas, posto que ao partir das
percepcOes e necessidades dos professores em seu cotidiano escolar, envolvera dados
importantes para a compreensdo dessa pratica e consequente ampliacdo do fazer pedagogico
em busca de aprendizagens cada vez mais significativas.

Sua participagéo € voluntaria e ocorrerd por meio de entrevista gravada, com posterior
transcricdo, podendo utilizar sua fala ou opinido na andlise dos dados desta pesquisa. A
entrevista ocorrera em uma sala reservada para este fim na propria escola (Sala de Recursos ou
em outra sala que se encontre sem atividades), em dias alternados conforme agendamento. A
entrevista tera duracdo maxima de 30 minutos. E direito do participante negar-se a responder
quaisquer das perguntas da entrevista, caso ndo se sinta a vontade.

Caso aceite tera a oportunidade de ler a transcri¢do de sua entrevista, e terd um prazo de
7 dias para devolver a pesquisadora, podendo acrescentar, retirar, melhorar quaisquer das
informacGes prestadas decidindo se poderd ou ndo cedé-las. Caso ndo seja entregue dentro do
prazo e ndo haja nenhum retorno por parte do participante, a pesquisadora assegura a nao
utilizacdo da entrevista concedida.

Os riscos decorrentes de sua participacdo na pesquisa advém de incdmodo e receio ao
falar de sua préatica pedagogica relacionada ao tema em questao, constrangimento, inibicéo e
invasdo de privacidade.

Como medida protetiva seus dados pessoais ndo serdo utilizados na analise dos dados,
serdo apenas para organizacdo das entrevistas, sendo garantido total anonimato quanto a suas
caracteristicas fisicas, profissionais, nome ou qualquer outra informacdo que denote sua

identidade, utilizando, para isso, o recurso de nome ficticio de modo a resguardar o sigilo da
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fonte. Em qualquer momento, se sofrer algum dano comprovadamente decorrente desta
pesquisa, tera direito a indenizacao.

Os beneficios advém da prépria problematizacdo e reflexdo sobre a avaliacdo da
aprendizagem, entre 0 que Se pensa € 0 que se pratica, apontando novas formas de enxergé-la
numa perspectiva transdisciplinar, no sentido de ampliar a avaliacdo da aprendizagem no que
concerne a considerar o0s sujeitos e as aprendizagens de forma inclusiva e transformadora da
realidade, entendendo a avaliagdo como um processo continuo de interagdes com o trabalho
pedagdgico como um todo.

A sua participacdo é voluntéria e a recusa em participar ndo ird acarretar qualquer
penalidade ou perda de beneficios. Se depois de consentir em sua participacdo o/a Sr (a) desistir
de continuar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem
nenhum prejuizo a sua pessoa.

O (a) Sr (a) ndo tera nenhuma despesa e também néo recebera nenhuma remuneracao.
N&o havera ressarcimento referente a transporte, hospedagem, alimentacédo, ou outro que se
enquadre na compensacdo de despesas, ja que as entrevistas ocorrerdo no proprio local de
trabalho dos participantes. Em caso de aceite, serdo emitidas duas vias deste documento que
deverdo ser assinadas pela pesquisadora e pelo participante, de modo que cada um fique com
uma via.

Para obtencéo de qualquer informacéo sobre 0s seus dados, esclarecimentos, criticas, ou
informacGes prestadas, em qualquer fase do estudo, o (a) Sr (a) podera entrar em contato com
a pesquisadora no endereco Esplanada das Secretarias- Secretaria de Seguranca Publica, Praca
dos Girassois, na Geréncia de Gestdo e Desenvolvimento de Pessoas, CEP: 77001-036; pelo
telefone (63) 981361379 ou e-mail: perola@uft.edu.br.

Em caso de duvidas quanto aos aspectos éticos da pesquisa o (a) Sr (a) podera entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFT. O Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo de pessoas que estdo trabalhando para garantir
que seus direitos como participante de pesquisa sejam respeitados. Ele tem a obrigacdo de
avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta sendo executada de forma ética. Se vocé achar que
a pesquisa ndo esta sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta sendo
prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em contato com o CEP da Universidade Federal
do Tocantins pelo telefone 63 3232 8023, pelo email: cep_uft@uft.edu.br, ou Quadra 109
Norte, Av. Ns 15, ALCNO 14, Prédio do Almoxarifado, CEP-UFT 77001- 090 - Palmas/TO.

O (A) Sr. (a) pode inclusive fazer a reclamacdo sem se identificar, se preferir.
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Eu, ,  fui
informado/a sobre o que a pesquisadora quer fazer e porque precisa da minha colaboracéo e

entendi a explicacdo. Por isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que nédo receberei
nenhum tipo de compensacao financeira pela minha participacdo neste estudo e que posso sair
quando quiser. Reclamacdes e/ou insatisfacBes relacionadas a participacéo na pesquisa poderdo

ser comunicadas a Secretaria do CEP/UFT.

Palmas, Data: / /

Rita de Céssia Castro Vidal Assinatura do/a Participante
Pesquisadora Responsavel
Mestranda em Educagéo
Programa de P6s-Graduacdo em Educacgéo
Universidade Federal do Tocantins
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ANEXO — CONEP

FUNDAGAO UNIVERSIDADE £ Platoforma
FEDERAL DO TOCANTINS %ﬂﬁ

Continuagao do Parecer: 2.536.054

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 14:08:37 |CASTRO VIDAL I Aceito |

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdao da CONEP:
Nao

PALMAS, 09 de Marco de 2018

Assinado por:
PEDRO YSMAEL CORNEJO MUJICA
(Coordenador)

Endereco: Avenida NS 15, 109 Norte Prédio do Almoxarifado
Bairro: Plano Diretor Norte CEP: 77.001-090
UF: TO Municipio: PALMAS

Telefone: (63)3232-8023 E-mail: cep_uft@uft.edu.br
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FUNDAGAO UNIVERSIDADE
FEDERAL DO TOCANTINS

Qg

Continuagao do Parecer: 2.536.054

Como fontes de evidéncias ou de dados,serao utilizadas a pesquisa documental, revisdo

bibliografica e entrevistas semiestruturadas com professores dos anos iniciais do ensino fundamental,
entendendo esse tipo de entrevista como um roteiro flexivel que permite ao pesquisador fazer adaptacoes
necessarias conforme o andamento da entrevista.

Consideracoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Todos os termos foram apresentados e estédo de acordo.

Recomendacgdes:

- Atualizar o telefone do CEP no Termo de consentimento para 3229-4023

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Concluo pela aprovagao.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 08/02/2018 Aceito
do Projeto ROJETO _1046168.pdf 19:38:03
TCLE /Termosde |Termo_Consentimento_Livre_Esclarecid| 08/02/2018 [RITA DE CASSIA Aceito
Assentimento / o.docx 19:36:31 |CASTRO VIDAL
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_PESQUISA.docx 08/02/2018 |RITA DE CASSIA Aceito
Brochura 19:36:09 |CASTRO VIDAL
Investigador
Outros TERMO_DE_AUTORIZACAO_SEMED. | 18/01/2018 [RITA DE CASSIA Aceito
pdf 19:48:27 |CASTRO VIDAL

Outros CARTA_DE_APRESENTACAO.pdf 18/01/2018 |RITA DE CASSIA Aceito
19:47:52 |CASTRO VIDAL

Outros DECLARACAQO_FASE_INICIAL_DA_PE| 18/01/2018 |RITA DE CASSIA Aceito
SQUISA.pdf 19:46:34 |CASTRO VIDAL

Outros DECLARACAO_DA_ORIENTADORA.pd| 18/01/2018 |RITA DE CASSIA Aceito
f 19:46:00 |CASTRO VIDAL

Outros AUTORIZACAQO_ESCOLA pdf 18/01/2018 |RITA DE CASSIA Aceito
19:44:26 |CASTRO VIDAL

Cronograma CRONOGRAMA pdf 14/12/2017 |RITA DE CASSIA Aceito
14:10:05 _|CASTRO VIDAL

Orgamento ORCAMENTO.pdf 14/12/2017 |RITA DE CASSIA Aceito
14:09:24 |CASTRO VIDAL

Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 14/12/2017 |RITA DE CASSIA Aceito

Endereco: Avenida NS 15, 109 Norte Prédio do Almoxarifado

Bairro: Plano Diretor Norte CEP: 77.001-090

UF: TO Municipio: PALMAS

Telefone: (63)3232-8023 E-mail: cep_uft@uft.edu.br
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Continuagéo do Parecer: 2.536.054

Objetivo Secundario:

» Descrever as discussdes atuais sobre avaliagdo da aprendizagem em sua perspectiva formativa,
aproximando com o que sugerem a teoria da complexidade e a transdisciplinaridade;

« Identificar as percepgdes de avaliagdo da aprendizagem presentes nas praticas docentes de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental;

« Identificar de que forma as avaliagdes externas influenciam nos processos de avaliagao interna;

+ Compreender a avaliagdo da aprendizagem sob as lentes da teoria da complexidade e da
transdisciplinaridade, enquanto aportes tedricos capazes de apontar avangos no pensar e no fazer da
avaliagao.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Os riscos aos participantes envolvidos na pesquisa podem advir de incoémodo e receio ao falar de sua
pratica pedagdgica relacionada ao tema em questao, constrangimento, inibigao e invasao de privacidade.

Beneficios:

os beneficios advém da prépria problematizacéo e reflexdo sobre a avaliagao da aprendizagem, entre o que
se pensa e 0 que se pratica, apontando novas formas de enxerga-la numa perspectiva transdisciplinar e
complexa, no sentido de ampliar a avaliagdo da aprendizagem no que concerne a considerar os sujeitos e
as aprendizagens de forma inclusiva e transformadora da realidade, entendendo a avaliagdo como um
processo continuo de interagdes com o trabalho pedagégico como um todo.

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Esta pesquisa se baseia pelo que propde a teoria da complexidade, o estudo de caso com abordagem
qualitativa, estudo exploratério, sendo sua natureza de pesquisa aplicada, tendo por instrumentos de coleta
de dados a pesquisa documental e a entrevista semiestruturada.

Delimitou-se uma amostragem de professores das séries iniciais do ensino fundamental que participam de
avaliagdes externas, bem como a gestdo da escola incluindo orientacao e supervisao pedagdgicas.

Endereco: Avenida NS 15, 109 Norte Prédio do Almoxarifado

Bairro: Plano Diretor Norte CEP: 77.001-090
UF: TO Municipio: PALMAS
Telefone: (63)3232-8023 E-mail: cep_uft@uft.edu.br
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM SOB A OTICA DO TERCEIRO
INCLUIDO

Pesquisador: RITA DE CASSIA CASTRO VIDAL

Area Tematica:

Versédo: 1

CAAE: 83703317.0.0000.5519

Instituicdo Proponente: TOCANTINS SECRETARIA DE ESTADO DE SAUDE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.536.054

Apresentacao do Projeto:

Esse trabalho trata-se de um estudo acerca da avaliagao da aprendizagem escolar envolta num contexto de
transformagdes e mudangas que emergem no seio de uma transigao de paradigmas. Urge superar a visao
mecanica e reducionista tanto da vida quanto das préaticas pedagdgicas oriundas do paradigma conservador
que, pautado na légica classica do terceiro excluido, contribuiu para a fragmentagéo do conhecimento, da
vida e das relagdes sociais. Para tanto propde-se uma mudanga ativa de postura diante da vida, da
educagao e da avaliagdo, baseada na intengao de restabelecer a solidariedade, de modo a nos religar uns
aos outros e a natureza, que nos desperte a responsabilidade por nossa terra-patria, posto que somos parte
de um grande todo interligado, e ao enxergarmos o ser humano em sua multiplicidade preocupando-nos em
promover o didlogo e a compreensao, pode-se proceder rumo a uma civilizagao consolidada na ética e nao
na barbarie.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender se 0 modo como os professores dos anos iniciais do ensino fundamental entendem a
avaliacao da aprendizagem e a praticam, permite uma aproximagao com o que sugerem a teoria da
complexidade e a transdisciplinaridade.

Endereco: Avenida NS 15, 109 Norte Prédio do Almoxarifado

Bairro: Plano Diretor Norte CEP: 77.001-090
UF: TO Municipio: PALMAS
Telefone: (63)3232-8023 E-mail: cep_uft@uft.edu.br
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