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RESUMO

O presente texto é fruto da pesquisa de Mestrado desenvolvida na linha de pesquisa de
Formacdo de Professores e Processos Pedagogicos do Programa de Pos-graduacdo em
Educacéo da Universidade Federal de Pernambuco. A investigagdo buscou compreender quais
as concepcbes de Avaliacdo da Aprendizagem de professoras que lecionam em escolas
situadas em areas rurais. Partimos do pressuposto de que as lutas dos povos do campo pelo
resgate da condic&o epistémica, chegam, paulatinamente, a legislacdo que normatiza a Educacéo
do Campo e traz para o centro das discussfes novas concepgdes de educagdo, escola e pratica
pedagdgica, que assumem 0 compromisso de estarem intrinsecamente ligadas as especificidades
dos povos do campo. Nesse sentido, a Avaliacdo da Aprendizagem é um dos mecanismos
responsaveis pela organizacao do trabalho pedagogico, bem como uma das formas de evidenciar
que conhecimentos sdo considerados como validos (MENDEZ, 2002; PERRENOUD; 1999;
SACRISTAN, 1998) e como eles sustentam as bases da proposta de educacio que se pretende
disseminar (LUCKESI, 2010). Assim, tomamos como categorias centrais a Educacdo do Campo
(ARROYO, 1999; 2007; 2012; CALDART, 2001; 2002; 2008; FERNANDES e MOLINA,
2004), vista pela lente dos Estudos Pds-Coloniais Latino-americanos (MIGNOLO, 1996;
CASTRO-GOMEZ e GROSFOGUEL, 2007; QUIJANO, 2010), e a Avaliacio da Aprendizagem
(LUCKESI, 2010; PERRENOUD, 1999; SILVA, 2004, 2010; ZABALA, 1998). O campo de
pesquisa foi o municipio de Caruaru-PE, que possui 0 mais representativo nimero de escolas
situadas em &reas rurais do interior pernambucano, bem como a maior populagdo rural do
agreste do estado. Nesse contexto, foram eleitas quatro escolas campo de pesquisa, uma de
cada distrito administrativo do municipio. Tomamos como sujeitos desta pesquisa oito
professoras, duas de cada escola selecionada, e cinco sujeitos que nos possibilitaram fazer a
contextualizacdo do lugar do enunciado. A coleta de dados se deu através de questionarios de
identificacdo e de entrevistas semi-estruturadas. No tratamento e na analise dos dados
utilizamos-nos da técnica de Analise de Contetdo via Andlise Tematica (BARDIN, 2004).
Concluimos que as concepgdes das professoras sdo hibridas e ndo lineares, mas suas
concepgdes apontam, predominantemente, para a Perspectiva Tradicional da Avaliagdo da
Aprendizagem, atrelada ao Paradigma da Educacéo Rural Hegemonico.

Palavras-Chave: Estudos P6s-Coloniais. Educacdo do Campo. Avaliacdo da Aprendizagem.



ABSTRACT

This text is the result of Master's degree research developed in the line of research of
Formacdo de Professores e Processos Pedagogicos of Programa de Pds-graduacdo em
Educacao from Universidade Federal de Pernambuco. The study aimed to understand which
way the concepts of Learning Evaluation of teachers who teach in schools located in rural
areas. We assume that the struggles of the peoples of the field for the rescue of epistemic
condition, come, gradually, to the legislation that regulates the Rural Education and brings to
the center of the discussion new conceptions of education, school and pedagogical practice,
that are committed to being intrinsically linked to the specificities of people of the countryside. In
this sense, the Assessment of Learning is one of the mechanisms responsible for the
organization of educational work, as well as one of the forms of evidence that knowledge is
considered valid (MENDEZ, 2002; Perrenoud, 1999; SACRISTAN, 1998) and how they
support the foundation of the education proposal that intends to disseminate (Luckesi, 2010).
So, we take as central categories the Field Education (ARROYO, 1999, 2007, 2012;
CALDART, 2001, 2002, 2008; FERNANDES and MOLINA, 2004), seen through the lens of
Estudos Po6s-Coloniais Latino-americanos (MIGNOLO, 1996; GOMEZ-CASTRO and
GROSFOGUEL, 2007; QUIJANO, 2010), and the Assessment of Learning (Luckesi, 2010;
Perrenoud, 1999; SILVA, 2004, 2010; Zabala, 1998). The field of research was the city of
Caruaru-PE, which has the most representative number of schools in rural areas in the interior
of Pernambuco, as well as the largest rural population in the wild state. In this context, four
schools were chosen, one for each administrative district of the city. We chose for this
research eight teachers, two from each selected school, and five subjects that enabled us to
contextualize the place of utterance. Data collection was through identification questionnaires
and semi-structured interviews. In the treatment and analysis of data we used the technical-
Content Analysis via thematic analysis (Bardin, 2004). We conclude that the conceptions of
the teachers are hybrid and nonlinear, but their senses indicate, predominantly, for the
Traditional Perspective of Learning Assessment, linked to the Rural Education Hegemonic
Paradigm.

KEY WORDS: Post Colonial Studies. Field Education. Assessment of Learning.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa esta vinculada ao Nucleo de Formacdo de Professores e Prética
Pedagdgica do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo do Centro de Educacdo da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Nela buscamos evidenciar as concepcdes de
Avaliacdo da Aprendizagem por professoras que atuam em escolas localizadas em areas
rurais.

As primeiras inquietagfes que deram origem a esta pesquisa sdo advindas da
realizacdo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), na graduacdo em Pedagogia — Campus
Agreste da UFPE. A investigacdo desenvolvida no TCC objetivou compreender que
concepcdes de Avaliagdo da Aprendizagem estavam presentes na Proposta Curricular da
Secretaria de Educacdo do municipio de Caruaru. Durante o levantamento dos dados para
descricdo do campo de pesquisa, 0 quantitativo de escolas situadas em areas rurais nos
chamou atencdo, uma vez que estas representavam 72% das escolas mantidas pelo municipio.
Esse dado me despertou uma primeira curiosidade de compreender como se organizavam e se
materializavam os processos de Avaliagdo da Aprendizagem nessas escolas. Todavia, este ndo
era foco de investigacdo naquele momento, bem como nédo havia tempo habil para realizacédo
de tal feito.

Ao término da graduacgdo, fui aprovada em concurso publico para professora do
municipio e comecei a atuar numa turma de 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola da
periferia. A curiosidade adquirida durante o TCC ganhava corpo juntamente com as
dificuldades em adaptar-me aquela realidade tdo diferente dos cinco ultimos anos de docéncia
em uma escola de médio porte da rede privada. Ao mesmo tempo em que me desdobrava para
conquistar as criancas, ouvia de algumas colegas as maravilhas e os percalcos do trabalho na
area rural. Esse processo me fez repensar as minhas impressdes sobre a dindmica das escolas
situadas em areas rurais, pois a imagem construida até entdo era advinda de comentarios
informais e, principalmente, de uma representagdo muito vaga sobre os aspectos fisicos e
estruturais destas escolas.

Esta visdo bastante limitada ndo me ajudava a indagar sobre os dados referentes ao
guantitativo de escolas situadas em areas rurais apresentado no TCC. Entdo, submeti-me a
selecdo de mestrado com um projeto que buscava dar continuidade a pesquisa iniciada na
graduacdo, mas ainda ndo sinalizava com clareza as minhas inquietacbes e meu desejo de

investigar os processos de Avaliacdo da Aprendizagem nas escolas da area rural.
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Assim, com a aprovacdo na selecdo e com a entrada no Mestrado foi possivel
amadurecer algumas questdes que apontavam para a necessidade de entender a trajetoria da
educacdo formal ofertada aos povos que vivem em areas rurais, para, entdo, explicitar a
relevancia e as peculiaridades de estudar os processos de Avaliacdo da Aprendizagem nesse
contexto.

Nesse sentido, é pertinente enfatizar que durante muito tempo o cenério das discussoes
em torno da educacdo escolarizada ofertada aos povos do campo tomou como norte* apenas
suas especificidades geograficas, o que se traduziu na negacao de formas de escolarizacéo que
valorizassem suas potencialidades para além de sua forca de trabalho. Sob a alegacéo de que
era desnecessario e dispendioso investir recursos na manutengdo de escolas distantes dos
centros urbanos e com poucos alunos (BRASIL, 2007), a oferta de educacdo para 0S povos
campesinos ndo fazia parte do projeto de sociedade brasileira.

A marca da exclusdo perdurou por décadas, mesmo quando o Estado passou a
promover algum tipo de escolarizagdo para 0s camponeses, 0 fez por meio da imposicdo de
conhecimentos descontextualizados e propedéuticos. Assim, a educacdo para 0S POVOS
campesinos se traduziu enquanto forma de disseminar uma cultura escolar muito mais
direcionada a vida na cidade do que a vida no campo.

Sob essa Otica, o papel da educacdo para os povos do campo incorporou uma
dimensdo cada vez mais dissociada da realidade campesina, de forma que “a visdo
urbanocéntrica, de raizes fincadas na ideologia desenvolvimentista de carater urbano-
industrial é amplamente hegemdnica. Consequentemente, a questdo da educacéo dos povos do
campo recebe menos atengdo” (MUNARIM, 2008, p. 58). Nesses moldes, o Brasil alimentou
mecanismos de expropriacdo de direitos basicos dos povos do campo, de forma que a
escolarizacdo, quando ofertada, era marcada pela precariedade e pelo forte direcionamento a
homogeneizacdo cultural. Desta forma, o atendimento das demandas educacionais dos povos
do campo acabou por se configurar como objeto de lutas e de reivindicagfes dos movimentos
sociais campesinos.

Diante destes aspectos e para compreensdo de nossos pontos de partida, € necessario
explicitar que direcionamos o olhar para a educacgéo escolarizada ofertada nas &reas rurais do
Brasil através dos Estudos Pds-Coloniais da vertente Latino-americana (MIGNOLO, 1996;
CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007; QUIJANO, 2010).

! Aqui a expressio norte assume duplo significado. Primeiramente o significado do verbo: nortear, dar um rumo,
direcionar. Segundamente, o significado da predominancia da geopolitica do conhecimento centrada nos
modelos advindos do norte global, onde a validagdo do que se compreende como ciéncia tem como parametros
a cultura eurocéntrica, logo, urbana.
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Esta opcéo se deu por identificarmos que as investigacdes que tomam os Estudos Pos-
Coloniais como abordagem tedrica evidenciam as formas de dominacdo cultural e epistémica
entre povos, questionando as formas de subjugacdo e de subalternizacdo, em que um grupo
hegeménico exerce o poder dominante em detrimento dos demais. No caso da Ameérica
Latina, o processo de coloniza¢do ao qual fomos submetidos nos oferece subsidios para, a
partir dos Estudos P6s-Coloniais, compreendermos as bases que sustentaram/sustentam o
processo de dominacdo politica, econdmica, cultural e epistémica, iniciado no século XV e
tdo latente nos dias atuais.

Nesse sentido, os Estudos Pds-Coloniais Latino-americanos evidenciam que a
dominacdo colonial ndo teve fim com a libertagdo das colbnias, pois, através do
aprimoramento de mecanismos de subalternizacdo e silenciamento, se mantém a légica de
dominacdo entre povos, subjugando e excluindo aqueles que ndo se enguadram no padrdo
politico-econdmico-sdcio-cultural dominante, como foi/é o caso da negacédo do rural e de tudo
que nele esté para a exaltacdo do urbano e de todos os seus beneficios.

Durante muito tempo, a ldgica colonial negou as formas de producéo de conhecimento
surgidas nas periferias do mundo, condicionando a validacdo de todo e qualquer
conhecimento aos parametros europeus. E nesse sentido que as contribuicbes dos Estudos
Pds-Coloniais assinalam a necessidade de por “em questdo a metodologia da comparagéo € o
tipo de narrativa historica da sociologia moderna que coloca tudo o que esta fora da Europa
Ocidental, isto é, ‘o resto do mundo’, como um ‘ainda nado existente’” (ARAUJO, 2010, p.
225). Sob este primado, se fundou a racionalidade cientifica europeia-patriarcal-branca-crista-
urbana-industrial, denominando de inuteis e improdutivas as demais formas de producéo de
conhecimento.

Estes aspectos nos ajudam a compreender como se sustentaram/sustentam 0s
processos de distanciamento entre a educacdo escolarizada ofertada nas areas rurais e as
vivéncias e as reais necessidades educacionais dos povos campesinos, uma vez que os saberes
desses povos, assim como dos demais povos subalternizados pela logica colonial, foram
postos & margem das politicas educacionais, forjando 0os mecanismos de aceitacdo do modelo
dominante como Unica forma de conquistar a condicdo humana e uma vida digna. Ou seja, 0S
saberes e 0s costumes da vida no campo ndo poderiam estar presentes nos conteudos que
circulavam nas escolas, ja que o modelo hegemonico se sustentava na racionalidade cientifica,
inviabilizando e negando outras epistemes, inclusive as do campo. Da mesma forma, a cultura
e as vivéncias desses povos ocupa lugar inferior diante da exacerbacéo dos beneficios da vida

em centros urbanos.
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Os reflexos dessa postura colonial e homogeneizante sdo diretamente notados na
educacdo escolar ofertada aos povos do campo, corroborando para a manutencdo dos
mecanismos de silenciamento e de subalternizacdo desses povos. Por esse motivo, a adogéao
dos Estudos Pos-Coloniais Latino-americanos, como direcionamento tedrico-metodologico,
possibilita-nos advogar pela producdo de conhecimento a partir do I6cus de enunciacdo
subalternizado e silenciado.

Em se tratando da educacdo oferecida nas periferias e nas areas rurais deste pais, a luta
pelo direito de produzir conhecimento valido trouxe/traz a tona os lugares e as vozes
silenciadas ao longo da nossa histéria enquanto sujeitos — coletivos e individuais —
marginalizados (ARROYO, 2012), sujeitos esses que passam a propor uma forma outra de
contar a sua propria histéria. No caso dos povos campesinos, 0 conjunto de mecanismos
legais® que vem sendo instituido desde a década de 90 é resultado de suas lutas, passando do
plano das reivindicacfes ao plano das proposi¢des legais enquanto politicas publicas por uma
educacao que tome como cerne o proprio campo e a cultura campesina.

A legislacdo, paulatinamente, normatiza a Educacdo do Campo e traz para o centro das
discussGes novas concep¢des de educacdo, escola e pratica pedagogica, que assumem 0O
compromisso de estarem intrinsecamente ligadas as especificidades dos povos do campo.
Nesse sentido, retomando a curiosidade inicial de saber como se materializavam 0s processos
de Avaliacdo da Aprendizagem em escolas situadas na &rea rural, pressupomos que esses
processos tratem das especificidades e das diferencas desses povos.

Este pressuposto tem origem em duas questdes principais: a) a luta dos povos do
campo por uma educacdo escolar que esteja alicercada na cultura campesina; b) a
regulamentacdo das reivindicacBes desses povos, através dos mecanismos legais que
normatizam a Educacdo do Campo, que apontam para uma educacdo e praticas pedagdgicas
especificas e diferenciadas.

Diante disto, assinalamos que a Avaliagdo da Aprendizagem € um dos elementos
responsaveis pela organizacdo do trabalho pedagogico, bem como uma das formas de
evidenciar que conhecimentos sdo considerados como validos e que sustentam as bases da
proposta de educacgéo que se pretende disseminar. Nesse sentido, de um lado, a avaliacdo das

aprendizagens assentada num projeto de educacéo liberal conservador, certamente assumira o

2 Referimo-nos & seguinte legislacdo: a) Parecer CNE/CEB 36/2001 — Diretrizes Operacionais para a Educacio
Baésica nas Escolas do Campo; b) Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002 — Diretrizes Operacionais para a Educacédo
Basica nas Escolas do Campo; c) Resolucdo CNE/CEB n° 2/2008 — Diretrizes Complementares, Normas e
Principios para o Desenvolvimento de Politicas Publicas de Atendimento da Educacdo Béasica do Campo; d)
Decreto n° 7.352/2010 — disp&e sobre a politica de Educagdo do Campo e o Programa Nacional de Educacéo na
Reforma Agraria (PRONERA).
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papel de ferramenta de controle de condutas (LUCKESI, 2010), oferecendo uma visio
instrumental do conhecimento (MENDEZ, 2002) e utilizando as mais perversas formas de
amedrontar e coagir os educandos, para fins de manutencdo da segregacdo entre os ditos aptos
ou merecedores de ascensao.

Por outro lado, a avaliacdo das aprendizagens que toma como cerne um projeto de
educacdo preocupado com a transformacdo social se materializa como ferramenta dialégica,
que articula os sentidos que atribuimos ao conhecimento dos caminhos mais apropriados para
compreendé-lo e transformar-se e transforméa-lo. Assim, como nos esclarece Méndez (2002, p.
28), “conforme se entenda o conhecimento, avaliagdo vai — deve ir — por uns caminhos ou por
outros. E, quando a desligamos do conhecimento, nés a transformamos em uma ferramenta
instrumental, que serve para tudo, embora valha muito pouco no campo da formacdo integral
das pessoas que aprendem”. Por esse motivo, muitas sdo as formas de justificar a adogdo de
uma Unica matriz de conhecimento valido, pois somente assim pode-se manter a segregagao e
a negacdo daqueles e daquelas que ndo produzem e/ou consomem esse modelo valido.

Ao compreendermos a existéncia de multiplas formas de conceber o conhecimento, as
finalidades da avaliacdo também podem ser compreendidas para além da classificacdo e da
estratificacdo que solidifica a separacdo entre 0s aptos ou ndo aptos ao acesso a educacdo,
consequentemente, também a uma posicao de prestigio na sociedade.

Assim, compreendemos também que para além de uma postura liberal ou
emancipadora, a realidade pode ir além das duas possibilidades, atribuindo direcionamentos
outros ao conhecimento e a propria avaliacdo, construindo um lado hibrido, uma postura
muito mais dindmica que as formas de explicacdo limitadas das quais dispomos hoje.

Desta forma, um projeto de educacdo que concebe os saberes e 0s fazeres dos povos
do campo como forma auténtica e valida de producdo de conhecimentos, certamente, ira
pensar e utilizar formas de avaliar que potencializem e ressignifiqguem os saberes advindos do
campo, distanciando-se de um modelo de avaliacdo centrado na selecdo, na classificacdo e na
valorizacédo exacerbada dos conteddos. Logo, a Avaliagcdo da Aprendizagem podera atender as
especificidades e as diferencas dos estudantes e dos docentes, sendo espago de validacao e de
afirmacdo dos conhecimentos que sustentam as formas de organizacdo politica, econdmica,
social, cultural e epistémica desses povos.

Nesse sentido, a curiosidade inicial de compreender como se ddo 0s processos de
Avaliacdo da Aprendizagem em escolas situadas em éarea rural foi sendo lapidada. A
inquietacdo de saber se esses processos sdo norteados por projetos de educagdo liberais ou

emancipadores nos conduziu na busca pela compreensdo das concepgdes de avaliagcdo que
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fundamentam esses processos e que direcdes elas nos apontam. Assim, da curiosidade
ingénua a curiosidade epistémica (FREIRE, 1996), chegamos a seguinte pergunta de
pesquisa: quais as concepcdes de Avaliacdo da Aprendizagem das professoras que atuam em
escolas situadas em areas rurais?

Para atender a pergunta de pesquisa tragamos o seguinte objetivo geral: compreender
as concepgOes de Avaliagdo da Aprendizagem dessas professoras. Como objetivos
especificos, elencamos: a) identificar e caracterizar os estruturantes das concepg¢des de
avaliacdo das professoras que atuam em escolas situadas em areas rurais; b) identificar os
sentidos dessas concepcdes de Avaliacdo da Aprendizagem.

A titulo de organizacdo, esta dissertacdo é composta de trés capitulos de discussdo
teodrica, um capitulo que apresenta a metodologia e um capitulo de analise dos dados, além da
introducdo e das consideracGes gerais. A introducdo apresenta as motivacGes pessoais,
profissionais e académicas da pesquisa desenvolvida, bem como seu objeto e seus objetivos.

O primeiro capitulo diz respeito & abordagem tedrica, os Estudos Pos-Coloniais
Latino-americanos. Este capitulo encontra-se dividido em duas secGes. A primeira delas
intitulada Origem dos Estudos Pos-Coloniais Latino-americanos, que teve por objetivo
apontar as bases e os principais conceitos trabalhados por esses estudos, bem como justificar a
relevancia da sua adocdo para esta pesquisa. A segunda secdo foi intitulada de
Interculturalidade e seus processos de resisténcia e de ruptura paradigmatica, no qual
assinalamos as possibilidades de entender a lutas por uma educacdo especifica e diferenciada
para 0s povos do campo enquanto busca por uma Educacéo Intercultural.

O segundo capitulo apresenta o caminho metodoldgico construido para o
desenvolvimento desta pesquisa, apontando as decisdes e suas justificativas para delinearmos
um percurso metodolégico mais aproximado dos anseios apresentados pelo objeto da
pesquisa. Descrevemos também o levantamento de pesquisas que tratam das tematicas
Avaliacdo da Aprendizagem e/ou Educacdo do Campo, mapeadas na ANPEd e no PPGEdu,
que nos ajudam a contextualizar o objeto desta pesquisa.

No terceiro capitulo tratamos da trajetoria de oferta de educagdo escolar nas areas
rurais do Brasil. Assim, organizamos este capitulo em trés sec¢fes, uma vez que elencamos
trés momentos historicos relevantes para a compreensdo dessa trajetoria. Nesse sentido, a
primeira secdo, Educagcdo Rural Hegemonica: negagdo e silenciamento dos sujeitos
campesinos, evidenciou em que bases foi pensada a proposta de educacdo para os povos do
campo nos primeiros indicios de sistema de ensino no Brasil. A segunda secédo foi intitulada

de Educacéo Rural Contra-Hegeménica: entre a atitude politica e a acdo pedagogica e tratou
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das lutas pelo direito a uma educacdo capaz de promover a superacdo da condigcdo de
inferioridade, sobretudo cultural, a que os povos do campo foram submetidos. E, por fim, a
terceira secdo, Educacdo do e no Campo: a reconquista da condicdo epistémica e das
pedagogias outras, que apresentou um panorama das lutas dos povos campesinos na
reivindicacdo de uma educacdo escolar que trate suas especificidades e diferengas.

O quarto capitulo apresenta a categoria Avaliagdo Educacional e encontra-se dividido
em duas secdes: a) Abordagens tedricas da Avaliacdo Educacional; e b) Perspectivas tedricas
de Avaliacao da Aprendizagem. A primeira secdo deste capitulo apresentou uma descricao das
principais abordagens tedricas da Avaliacdo Educacional, tendo a finalidade de expor os
nacleos tedricos da avaliacdo e, por conseguinte, as abordagens que eles sustentam.

Na segunda secdo, expomos as perspectivas tedricas de Avaliacdo da Aprendizagem
(Tradicional, Critica, e Pds-Colonial), caracterizando o0s trés eixos que a compdem
(Fundamentos da Avaliacdo da Aprendizagem, Planejamento da Avaliacdo, e Pratica
Avaliativa). Em cada uma das dimensdes evidenciamos o direcionamento que elas tomam de
acordo com a perspectiva tedrica que as orienta.

O quinto capitulo diz respeito as andlises e aos resultados da pesquisa, apresentando e
caracterizando as concepcgdes de avaliagdo da aprendizagem trazidas pelas professoras-
colaboradoras desta pesquisa, bem como apresentando o0s sentidos essas concepcoes

direcionam-se e validam.



26

CAPITULO 1 OS ESTUDOS POS-COLONIAIS LATINO-AMERICANOS COMO
LENTE DE ANALISE DA REALIDADE CAMPESINA

Este capitulo tem por objetivo delinear a abordagem tedrico-epistémica a que esta
pesquisa se afiliou. Nesse sentido, é pertinente destacarmos que foi na contextualizagdo do
objeto de pesquisa que passamos a questionar o lugar subalterno ocupado pela grande maioria
dos povos que habitavam/habitam as areas rurais no Brasil.

Entdo, preocupamo-nos em compreender que logica classificatoria era essa que
marcou a trajetoria de oferta de educacdo escolarizada em areas rurais no Brasil e que
fomentou a criacdo de um movimento nacional de oposi¢cdo as politicas e praticas
educacionais ofertadas pelo estado brasileiro.

Nesse sentido, nos afiliamos aos Estudos Pos-Coloniais Latino-americanos
(CASTRO-GOMEZ; GROSFOGUEL, 2007; MIGNOLO, 1996, 2005; QUIJANO, 2005;
2010). Esta opcéo se deu por identificarmos que as investigacfes que tomam os Estudos Pés-
Coloniais como abordagem tedrica evidenciam as formas de dominacéo cultural e epistémica
entre povos. Estes mecanismos de dominacdo materializam-se através das formas de
subjugacdo e subalternizacdo, em que um grupo hegemdnico exerce o poder dominante em
detrimento dos demais.

No caso da América Latina, os Estudos P6s-Coloniais nos oferecem subsidios para
questionarmos o processo de colonizacdo ao qual fomos submetidos, questionando as bases
gue sustentaram/sustentam o processo de dominacdo politica, econdmica, cultural e
epistémica ocorrido desde o século XV. O proprio termo “América Latina” ¢ uma
denominacdo imposta e difundida pelo processo de dominacéo colonial, que desconsiderou
Abya Yala - tierra en plena madurez (WALSH, 2008), denominacdo adotada pelos povos que
ja habitavam essa regido. Assim, os Estudos Pds-Coloniais reivindicam a retomada de Abya
Yala enquanto posicionamento politico e enquanto I6cus de enunciacao.

Sendo assim, esta abordagem é pertinente para compreendermos as nuances que
permeiam a Educagdo do Campo enquanto movimento de resisténcia a um padrdo cultural
hegemonico e classificatério disseminado também através dos processos de escolarizacéo
formal. Ajuda-nos ainda a compreender qual o papel da Avaliacdo da Aprendizagem nesses
processos, seja para a negacao da cultura campesina, ou para a afirmacgéo e o trato a diferenca
cultural numa perspectiva de dialogo intercultural.

Desta forma, trataremos neste capitulo da origem dos Estudos Pés-Coloniais Latino-

americanos e de sua pertinéncia para esta pesquisa. Assim, este capitulo se organiza em duas
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secOes: a primeira se dedicou a evidenciar o processo de dominacdo colonial da América
Latina e suas estruturas, bem como a manutengdo de um padréo de poder homogeneizador
que se sustentou mesmo com o fim da colonizacéo; e a segunda se dedica a evidenciar o papel
da Interculturalidade nos processos de resisténcia e de ruptura paradigmatica, fomentadas

dentro dessa légica homogeneizante.

1.1 Origem dos Estudos Pos-Coloniais Latino-americanos

As formas de sociedade que temos hoje se constituiram ao longo dos anos sob a
influéncia de diversos fatores (econémicos, politicos, culturais, entre outros), fazendo com
gue a compreensao de suas atuais tessituras esteja intrinsecamente ligada a compreensdo dos
seus processos de formacao.

Nessa perspectiva, ao conceber as formas de producdo e de disseminagcdo do
conhecimento para além de sua universalizacdo, nos é caro o entendimento de que os lugares
de producdo de conhecimento influenciam indistintivamente as verdades que sdo produzidas,
bem como as pessoas que os produzem. O conhecimento produzido sob a alegacdo da
objetividade e da neutralidade poderéa servir para reiterar as formas hegeménicas de producéo
de conhecimento e/ou para subalternizar outros conhecimentos. Um dos exemplos é a negacao
dos conhecimentos dos povos do campo na escola.

Assim, para compreender como se sustentam esses processos de negagdo ou exaltacéo
de uma cultura, os Estudos Pds-Coloniais Latino-americanos nos oferecem lentes de analise
da realidade, evidenciando que a dominagdo colonial ndo teve fim com a libertacdo das
coldnias, pois, através do aprimoramento de mecanismos de subalternizacdo e silenciamento
se manteve/mantém a l6gica de dominacdo entre povos, subjugando e excluindo aqueles que
ndo se enquadram no padrdo socio-politico-econdmico-cultural dominante.

Para além do questionamento das formas de dominacdo entre os povos, 0s Estudos
Pds-Coloniais “pdem em questdo a metodologia da comparagao ¢ o tipo de narrativa historica
da sociologia moderna que coloca tudo o que esta fora da Europa Ocidental, isto é, ‘o resto do
mundo’, como um ‘ainda ndo existente’” (ARAUJO, 2010, p. 225). Assim, “la modernidad és
una maquina generadora de alteridades que, en nombre de la razén y el humanismo, excluye
de su imaginario la hibridez, la multiplicidad, la ambiguidad y la contingencia de las formas
de vida concretas (CASTRO-GOMES, 2005, p. 145).

Desta forma, partimos do questionamento dos mecanismos que naturalizaram e

tornaram possivel a propagacgéo dos idearios da modernidade, ideérios estes responsaveis pela
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producdo do imaginério subalterno e do silenciamento de vozes, de culturas, de
conhecimentos etc. Faz-se necessario questionar ainda o lécus de enunciagdo das verdades
que sustentam este imaginadrio e que posteriormente se traduzem na justificacdo da
dominacao.

Para Mignolo (1996), o termo “Pds-Colonial” ndo diz respeito a uma dimensdo
temporal, mas sim a um posicionamento epistémico que questiona e propde outros lugares de
enunciado, evidenciando que muitos conhecimentos foram silenciados em nome de uma Unica
forma de verdade, a verdade moderna-colonial.

Assim, o autor denuncia que a validacdo e a disseminacdo do que poderia ser
considerado conhecimento Util e universal, ou seja, cientifico, pautava-se pela l6gica da
geopolitica do conhecimento (MIGNOLO, 1996, 2008), o que equivale a criacdo de um
método universal de comprovacao, de validacdo e de generalizacdo de conhecimentos,
método este centrado nas narrativas eurocéntricas, o que forjou padrbes de validacdo de
conhecimento cientifico e de verdades universais, descartando epistemologias que se
situassem em outras formas, pessoas e lugares distintos da logica estabelecida.

A logica colonial, através da geopolitica do conhecimento (MIGNOLO, 2002),
durante muito tempo negou as formas de producgédo de conhecimento surgidas nas periferias do
mundo, condicionando a validacdo de todo e qualquer conhecimento aos parametros
europeus. Desta forma, o canone da racionalidade, estabelecido, situado e difundido na
Europa, torna-se o principal meio de determinar os sujeitos aptos ao labor intelectual. Além
de determinar quem produz o conhecimento, essa geopolitica sustenta o sistema de validacédo
da ciéncia moderna, ou seja, determina quais 0s conhecimentos que serdo aceitos e difundidos
como verdades universais.

Segundo Mignolo (2002, p. 59), quando se estabeleceu o sistema de producédo,
validacao e disseminacdo do conhecimento cientifico em escala global, esse sistema restringia
essa “‘conceituacdo do conhecimento ao espaco geopolitico (da Europa ocidental) e eliminava
toda possibilidade de pensar em uma conceitualizacao e distribui¢do do saber que “emanasse”
de outras historias locais (como a China, a India, a islamica etc.)”.

No processo de “produgdo das verdades cientificas” e da “distribui¢ao” de
conhecimentos universais, a geopolitica do conhecimento estabeleceu ndo somente um
sistema para essa producgdo/disseminagdo, como o tornou o Unico sistema aceito, silenciando e
eliminando outras epistemes que ndo se enquadrassem nas quatro etapas seguintes: 1)
advindas nas metanarrativas eurocéntricas (I6cus de enunciacéo privilegiado); 2) submetidas

ao padrdo comparativo (regido por leis universais de referéncia); 3) passiveis a
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homogeneizacdo (sem possibilidade de contestacdo); e 4) validadas pelos mecanismos de
difusdo do conhecimento (transformada em produto a ser distribuido em larga escala).

Com base neste sistema, fundou-se e propagou-se a racionalidade cientifica europeia-
patriarcal-branca-crista-urbana-industrial, tornando indteis e improdutivas as epistemes
situadas, pelo proprio sistema, & margem. Assim, a geopolitica do conhecimento nos ajuda a
compreender como se sustentaram/sustentam os processos de distanciamento entre a educagéo
escolarizada ofertada nas areas rurais e as vivéncias e as reais necessidades educacionais dos
povos que nelas habitam.

Esses distanciamentos ocorreram e ocorrem devido ao fato de que os saberes desses
povos, assim como dos demais povos subalternizados pela logica colonial, foram postos a
margem das politicas educacionais. Os saberes e 0s costumes da vida no campo nao poderiam
estar presentes nos conhecimentos que circulavam nas escolas, ja que o modelo hegemdnico
se sustentou na racionalidade cientifica europeia-patriarcal-branca-cristd-urbana-industrial,
inviabilizando e negando outras epistemes. Da mesma forma, a cultura e as vivéncias desses
povos ocupa lugar inferior diante da exacerbacao dos beneficios da vida em centros urbanos.

Os reflexos dessa postura colonial e homogeneizante sdo diretamente notados na
educacdo escolar ofertada aos povos do campo, corroborando para a manutencdo dos
mecanismos de silenciamento e de subalternizacdo desses povos. Por esse motivo, a adocao
dos Estudos Po4s-Coloniais Latino-americanos, como direcionamento tedrico-epistémico,
possibilita-nos advogar pela producdo de conhecimento por meio do locus de enunciacao
outrora negado, neste caso, o territério rural.

Outro aspecto a ser pontuado diz respeito ao uso do termo ‘“Latino-americanos”
associado aos Estudos Pés-Coloniais, uma vez que este possui matrizes distintas® quanto aos
seus contextos e as formas de analise. Arafijo (2010) pontua que “A teoria pos-colonial é
constituida, basicamente, por uma matriz de autores assim representados: (1) indianos,
africanos e palestinos diasporizados; (2) caribenhos; (3) europeus, especialmente ingleses e
portugueses; (4) latino-americanos”.

Nesse sentido, os Estudos Pos-Coloniais Latino-americanos nos oferecem lentes de
andlise do processo de dominagdo colonial sofrido pelos povos amerindios, e em especifico,
pelos povos Latino-americanos, de forma que optar por esta abordagem nos ajuda a
compreender como se reconstroem os processos de dominacdo e de silenciamento, mesmo

apos a libertacdo das coldnias e fim do colonialismo enquanto dominagdo territorial. Por este

¥ Para maior aprofundamento nas demais matrizes dos Estudos Pés-Coloniais, consultar Mignolo (1996) e
Avraljo (2010).
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motivo, tomamos os Estudos Pds-Coloniais Latino-americanos como possibilidade teorico-
episttmica de compreensdo dos mecanismos de subalternizacdo e de silenciamento que
mantiveram/mantém a logica de dominacao entre povos, subjugando e excluindo aqueles que
ndo se enquadram no padréo politico-econdmico-sociocultural dominante, como foi/é o caso

dos povos campesinos. Assim,

la historia es un privilegio de la modernidad europea, y para tener una
historia hay que dejarse colonizar, es decir, dejarse dominar,
voluntariamente o0 no, por una perspectiva de la historia, la vida, el
conocimiento, la economia, la subjetividad, la familia o la religion moldeada
por la historia de la Europa moderna, que ha sido adoptada como modelo
oficial, con leves modificaciones, por Estados Unidos (MIGNOLO, 2005, p.
17).

No que diz respeito a nossa heranca colonial, é pertinente frisarmos que a
disseminacédo de costumes que se assemelhassem aos moldes da vida europeia foi a ténica do
processo de dominacdo da cultura, da economia e da politica das colénias (QUIJANO, 2010).
Com o continuo processo de expansdo colonial, surge, entdo, a necessidade de criar um
modelo de sociedade produtiva, pacifica e subalterna, modelo este que ganha espago na
educacdo escolarizada, em que as narrativas histdricas ditam quem é digno de ouvir e quem é
digno de produzir e contar a historia.

Frisamos ainda que a violéncia fisica foi uma das formas mais eficazes de
silenciamento dos povos que foram resistentes ao colonialismo?, o exterminio dos povos
indigenas durante o processo de colonizagio do Brasil é exemplo dessa resisténcia. A parte a
violéncia explicita, muitos foram os fatores (género, raca, territério etc.) que serviram como
parametro para a segregacdo dos povos que nao se enquadravam no idedrio de
sociedade/individuo eurocéntrico, como por exemplo, 0s negros, 0s ciganos e as mulheres.

A justificacdo do processo de segregacao se ancorou em duas pilastras, a racializacéo
e a racionalizacdo (QUIJANO, 2005). Estas pilastras sustentaram a sociedade colonial
moderna, justificando a segregacdo dos povos a partir da raca e do trabalho intelectual. Essa
divisdo garantiu as bases sociopoliticas para a consolidacdo de um mercado mundial,
culminando no sistema de capitalismo global®. Logo, a formagéo da sociedade moderna teve

como pauta principal o atendimento das demandas mercantis dos colonizadores.

* Segundo Maldonado-Torres (2007, p. 131), “colonialismo denota una relacién politica y econémica, en la cual
la soberania de un pueblo reside en el poder de otro pueblo o nacién, lo que constituye a tal nacién en un
imperio”.

> Quijano (2005) explicita como se forjou um padréo global de producéo e diviséo do trabalho, ancorado na ideia
de raca e de producdo de conhecimento.
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Para garantir o sucesso das promessas da modernidade, leia-se ainda, do capitalismo, a
racializacdo forja a representacdo de uma nagdo masculina, branca, eurocéntrica,
monocultural e urbana, supervalorizando esse padrGes em detrimento das demais matizes
culturais. Da mesma forma, a racionalizacéo se traduziu na determinacédo das formas, pessoas
e lugares ditos capazes de produzir cultura e conhecimento cientifico e desenvolver atividades
econdmicas reconhecidas. A estas pessoas reconhecidas se garantia ndo somente o direito a
escola, mas a prépria educacéo escolarizada tomava como referéncia a sua cultura.

Com a finalidade de realizar a distingé@o entre inferiores e superiores, a racializacdo e
a racionalizacdo ditam as formas de organizacdo do trabalho, justificando a segregacédo dos
povos a partir da ideia de raca e da distribuicdo racial do trabalho: aos brancos, trabalho
intelectual e assalariado; aos indios, trabalho servil e aos negros, trabalho escravo.

Aos povos do campo € imposto um trabalho desprovido de prestigio social, mesmo
que para esses povos 0 seu trabalho cotidiano tenha um valor, possua uma mistica, uma
relacdo com os modos de vida especificos da area rural, toda essa relacdo passa a ser negada.
Em consonancia com a racializacdo do trabalho, a educacéo escolar ofertada na area rural ndo
considerava (ndo considera na maioria dos casos) o trabalho dos povos campesinos através de
suas cosmovisdes, mas, ao contrario, impunha uma cosmovisdo urbanocéntrica que inferioriza
0 trabalho campesino, reduzindo-o a um trabalho bracal de pouca significacdo para a
construcdo de conhecimentos cientificos e de alguma validade social. Esse processo
condicionou a formacdo da sociedade moderna, tendo em pauta o atendimento das demandas
mercantis dos colonizadores que perpassaram o tempo ao se configurarem nas elites globais e
locais na sociedade moderna.

Outro aspecto que vale ser destacado € que Idgica colonial eurocentrada fica intacta
pelo fato de que os povos inferiorizados sdo impedidos de produzir conhecimento valido por
ndo se enquadrarem na geopolitica do conhecimento vigente, nem tdo pouco serem
considerados como produtores de algum tipo de episteme. Assim, justificou-se a eliminagéo
da diferenca cultural na reflexdo epistemoldgica e na producdo do conhecimento
sistematizado (SANTOS; MENESES, 2010).

Esse processo perverso passou por varias atualizagdes ao longo dos anos, criando e
retraduzindo mecanismos de aperfeicoamento da organiza¢do dos povos ao redor do mundo,
situando-os entre superiores/inferiores, centro/periferia, urbanos/rurais etc. A ideia de que,

com o fim do processo de colonizagdo e com a libertacdo das colbnias de assentamento
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profundo®, a dominagdo politico-econdmico e cultural também teria fim ndo considerou a
plasticidade da légica colonial, que para atender a uma nova configuragdo do sistema-mundo,

aprimora o alcance de sua face, até entédo, oculta, a colonialidade, aqui definida

como un patron de poder que emergié como resultado del colonialismo
moderno, pero que en vez de estar limitado a una relacion formal de poder
entre dos pueblos o naciones, mas bien se refiere a la forma como el trabajo,
el conocimiento, la autoridad y las relaciones intersubjetivas se articulan
entre si, a través del mercado capitalista mundial y de la idea de raza
(MALDONADO-TORRES, 2007, p. 131).

A colonialidade, ao condicionar as relagdes intersubjetivas entre os individuos,
sustenta e aperfeicoa a ideia de racas e a distingdo valorativa entre elas. A sutileza da
colonialidade se da no seu poder de manipulacéo, justificacdo e naturalizacdo de um padréo
de poder hegemdnico, que perpassa desde a esfera do poder econdmico até a das relacGes
mais simples de convivéncia entre 0S povos.

Logo, a colonialidade e seus mecanismos de legitimagéo da eficiéncia do capitalismo,
bem como da modernidade, alimentam o processo de exclusdo das minorias, naturalizando a
subalternidade através de aspectos como, por exemplo, a meritocracia, o individualismo, a
lucratividade, a homogeneizacao cultural, dentre tantos outros, o que nos leva a indagar sobre
0 papel da educacédo quando a servico da colonialidade, em que ressignifica e dissemina esses
aspectos ganhando cada vez mais espaco na distin¢do valorativa entre pessoas e lugares ditos

capazes de produzir cultura e conhecimento valido. Assim,

essa velha historia de negacdo, do direito a terra, ao trabalho, ao
conhecimento, a justica e a igualdade, a vida sempre tenta justificar-se nas
representacdes sociais inferiorizantes que a partir da colonizacdo pesam
sobre o0s setores populares, 0s coletivos diferentes. Manter essas
representacdes continua sendo uma condic¢do para justificar a manutencao
das desigualdades sociais, étnicas, raciais, do campo, regionais. Desiguais
porque inferiores, subcidaddos, sub-humanos porque diferentes. Eles
carregam as desigualdades porque como diferentes em etnia, raca, classe sdo
inferiores. Nasceram desiguais, inferiores, sub-humanos. Uma condicéo de
origem. Representacdes que as teorias pedagdgicas tentam, mas nao
conseguem superar, porque se tornam estruturantes do sistema educacional e
da autoidentidade de pensar e fazer a educacéo (ARROYO, 2012, p. 123).

Nesse sentido, compreender como a educacdo acentua essa inferiorizagdo para 0s

povos subalternizados, os impedindo de romper com a colonialidade, torna-se um imperativo,

® Segundo Mignolo (1996), sdo as colonias criadas e mantidas através de processos brutais de ocupacdo dos
territorios a serem colonizados.
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sobretudo, para compreendermos como essas hierarquias foram cristalizadas naturalizando a
condigdo de inferioridade para esses coletivos silenciados e ajustando suas culturas e seu
tempo as normas legitimadas pelo conhecimento (CASTRO-GOMES, 2005), logo, pela
educacéo.

Para entender como a colonialidade perpetua a negacéo da diferenca e o silenciamento
das lutas desses coletivos inferiorizados, faz-se necessaria a distin¢do entre suas principais
formas de manifestacdo, uma vez que esta se expressa em quatro eixos principais. Sao eles:
colonialidade do poder; colonialidade do saber; colonialidade do ser (QUIJANO, 2005); e
colonialidade da natureza (WALSH, 2008).

A colonialidade do poder se refere a imposicao de um sistema de classificacdo social,
baseado em uma hierarquia racial e sexual, cuja funcdo € manter os processos de dominacéao
social e exploracdo do trabalho. Ela se dissemina por meio da inferiorizacdo cultural,
definindo os padrdes de referéncia para a distin¢do hierarquica. Entdo, raca, sexo, orientacao
religiosa, lugar de origem, entre outros aspectos, sdo tomados como pardmetros para a
classificacdo entre os dignos aos cargos de prestigio social (produtores de cultura e de
conhecimento) e os que buscardo a dignidade atraves do trabalho bracal (consumidores de
cultura e de conhecimento). Como exemplo da acéo da colonialidade do poder podemos frisar
a relacdo histérica de subordinagdo imposta aos povos das areas rurais em relacdo aos povos
urbanos e a reducdo da cultura campesina a mimica.

O segundo eixo, o da colonialidade do saber, se sustenta na negacdo de outras formas
de conhecimento que ndo sejam cientificas, ou seja, situadas na geopolitica do conhecimento
eurocéntrica. A existéncia de um padrdo de poder exige um padrdo de saber (QUIJANO,
2005). Assim, se ergue um modelo epistemoldgico planetario (MIGNOLO, 2003), que
determina as linguas, as formas, as pessoas e os lugares de producdo de conhecimento como
mecanismo de legitimacdo politica, econdmica e cultural, descartando outras formas, outros
sujeitos e outros lugares epistémicos.

Para Arroyo (2012), as pedagogias gestadas na e para a colonialidade se caracterizam
pela brutalidade com que s&o negadas as condi¢gdes humanas e epistémicas dos que estdo a
margem do modelo hegemdnico. Destacamos, no caso da educagédo para 0s povos do campo, a
relacdo de subordinacdo e de controle mantida pelas pedagogias de desenraizamento
(ARROYO, 2012), que negaram/negam os conhecimentos gestados na relagdo com a terra e
com a coletividade do campo, em nome da instrucdo e da exacerbacdo da cultura

urbanocéntrica.
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O terceiro eixo diz respeito a colonialidade do ser. Ao definir os padrbes de poder e
guem sé&o os aptos a produzir conhecimento e operar no controle da subalternizacgao, definem-
se as condic¢des, 0s preceitos e 0s caminhos para ser, para ocupar o lugar do ser que comanda
e que controla. S&o propagadas as matrizes do ser, aceitas culturalmente e situadas no centro
do imaginario dominante. Essa organizacdo de grupos e de pessoas é justificada por uma
hierarquia racial, seja ela fenotipica ou mais intrinsecamente ligada as préaticas culturais.

A aproximacdo do modelo de ser dominante podera garantir a aceitacdo e o prestigio
de determinadas posturas e esteredtipos sociais. Ja o distanciamento do modelo posto podera
gerar a ridicularizacéo, a inferiorizacdo e a negacdo do ser individual ou ser coletivo. Mais
que isso, a colonialidade do ser denota também a negacgdo das epistemes ndo hegeménicas,

portanto, a inexisténcia da condicdo humana. Por isso, frisamos que

la colonizacidon del ser consiste nada menos que en generar la idea de que
ciertos pueblos no forman parte de la historia, de que no son seres. Asi,
enterrados bajo la historia europea del descubrimiento estan las historias, las
experiencias y los relatos conceptuales silenciados de los que quedaron fuera
de la categorias de seres humanos, de actores historicos y de entes racionales
(MIGNOLO, 2005, p. 30).

Nesse sentido, a colonialidade do ser dissemina a ideia e a postura de que para
alcancar os padrdes estabelecidos, os sujeitos necessitam calar-se, distanciar-se de sua cultura,
costumes, posturas e modos de vida, porque ndo, de sua propria existéncia, na busca por
referéncias culturais que ndo sdo suas, mas que vao lhe garantir a aceitacdo dentro do padrao
hegemdnico. No caso dos povos do campo, a colonialidade do ser faz com que os sujeitos do
campo sejam vistos como caipiras, matutos, Jeca Tatus, ou seja, como seres inferiores. Neste
caso, a perversidade da colonialidade reside ndo somente na criacdo do esteredtipo inferior,
mas, sobretudo, no esforco de torna-lo natural para que haja sua aceitacdo passiva por aqueles
e aquelas que pertencem ao territério campesino.

Por fim, o quarto eixo trata da colonialidade da natureza, que se materializa na relacao
de dominagéo e exploracdo do homem sobre a natureza extraindo dela tudo que possa ser
lucrativo, em nome da satisfacdo de um bem comum. Segundo Walsh (2008, p. 138), a

colonialidade da natureza

encuentra su base en la division binaria naturaleza/sociedad, descartando lo
magico-espiritual-social, la relaciéon milenaria entre mundos biofisicos,
humanos y espirituales, incluyendo el de los ancestros, la que da sustento a
los sistemas integrales de vida y a la humanidad misma.
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A inferiorizacdo do natural e a demonizacdo da relagdo mistica entre o ser humano e a
natureza é um imperativo e, tanto a relagdo espiritual, quanto a relacdo de unidade entre a vida
natural e a vida humana sdo descartadas, pois essa relacdo ndo se enquadra nos padroes
hegeménicos de lucratividade, muito menos de espiritualidade ou postura religiosa. Nessa
I6gica, se justifica a exploracdo do territério campesino pelo agronegdcio, exploragdo
legitimada pela necessidade do desenvolvimento e do crescimento econdémico dentro da
antiga ldgica da exploracao colonial. Desta forma, ha um processo de coisificacdo da natureza
e a celebracdo do homem moderno como aquele que tem a prerrogativa, o direito natural de
explorar a0 maximo e sem reservas a natureza em funcdo das necessidades imediatas do
capitalismo local e global.

Nesse sentido, a colonialidade se configurou, e ainda se configura, como forma eficaz
de manutencdo da organizacdo sociopolitica, econémica e cultural, a partir das demandas do
capitalismo mundial. Desta forma, o controle exercido pelo capitalismo, através da
colonialidade, reitera 0s processos de silenciamento e de subalternizacdo dos povos
inferiorizados desde a colonizacdo, povos estes historicamente localizados, principalmente,
nas areas rurais e nas periferias urbanas.

Assim, é pertinente pontuar que educacao escolarizada disponibilizada para os povos
do campo durante muito tempo esteve (e em muitos casos, ainda estd) atrelada a l6gica
colonial, fazendo uso exacerbado da ideia de educacdo enquanto espaco de homogeneizacao
cultural e privilegiando o ensino propedéutico e instrumentalista. Esses aspectos
influenciaram e favoreceram a utilizacdo da Avaliacdo da Aprendizagem como mecanismo de
classificacdo, de hierarquizacdo e de segregacdo dos sujeitos, em especial, aqueles e aquelas
que ndo se enquadram no padrdo estabelecido.

Mesmo com o grande investimento na manutencdo desse modelo de sociedade, leia-se
ainda, de educacdo formal, justificados pela racializacédo e pela racionalizacdo e posta em
pratica pela colonialidade, muitos grupos resistiram e fomentaram espacos de contestacdo e
de luta dentro da logica estabelecida (como os Movimentos Negros e 0s Movimentos
Feministas em ambito mais global, e 0s movimentos de resisténcia dos Zapatistas no México,
dos indigenas no Equador, do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra no Brasil, dentre
tantos outros).

Para compreendermos como se deu/da o processo de resisténcia e de participacdo
desses coletivos silenciados no enfrentamento e na luta pelo direito & diferenca, € pertinente

compreender quatro conceitos trabalhados pelos Estudos P6s-Coloniais Latino-americanos.
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Sdo eles: 1) diferenca colonial; 2) pensamento de fronteira; 3) desobediéncia epistémica; e 4)
opcéao decolonial.

O primeiro conceito, diferenca colonial (MIGNOLO, 2003, 2005), diz respeito tanto a
constituicdo das identidades do centro e das periferias, quanto ao espaco de intersec¢cdo desses
espacos e identidades. A criagdo da diferenca colonial “re-organizé el género humano como
posible “audiencia” y ocultd que en ese género humano hay vidas que no tienen valor”
(MIGNOLO, 2005, p. 41).

E na voracidade e sutileza desse ocultamento que reside o que Walsh (2008) chama de
controle da diferenca para conformagédo da subalternizacdo, pois ao afirmar as identidades
dignas de audiéncia, se criam as ndo-identidades que, por sua vez, se tornam o alvo das
politicas de humanizacdo ou politicas de identidade’. Ao serem destituidos do direito de
narrar sua historia sdo convencidos/obrigados a consumir as leis estabelecidas pelo centro em
nome do bem comum e da unidade nacional, leia-se, ainda, da cidadania coletiva.

Assim, justificaram-se a discrimina¢do, o abandono e a falta de politicas para 0s povos
campesinos que nao se submeteram aos processos de modernizacdo industrial, que nao
negaram suas tradicdes e que ndo consumiram a educacdo nos moldes urbanos. Esses povos
foram vistos como “ingratos” por nao se submeterem as dadivas do mundo moderno,
causando e sendo o retrato do suposto atraso do espaco rural.

A criacdo e a manutencdo da diferenca colonial ndo conseguiram suprimir/apagar as
feridas coloniais abertas no seio da cultura dos povos ditos ndo dignos de audiéncia. E é desse
descontentamento que surgem as tensfes entre o centro e a periferia, o urbano e o rural,
justamente no espaco da diferenca colonial, através da constante interferéncia
homogeneizadora do centro, que define e aplica os padrbes de poder utilizados para a negacéo
e/ou homogeneizacdo das diferencas e as mais auténticas reacdes da periferia e das areas
rurais, que ressignifica e retraduz os padrdes de homogeneizacéo.

E nesse espaco que é gestado o pensamento de fronteira (MIGNOLO, 2003), que
coloca em pauta o desejo da afirmacéo da diferenca, ndo a diferenca nos moldes ditados pelo
centro, mas a diferenca intrinseca que caracterizou/caracteriza a riqueza das histérias ndo-
contadas, ou contadas num enredo de ilusionismo.

A articulacdo de coletivos culturais, que ao transgredir a linearidade posta pela
distingéo e pelo estabelecimento das fronteiras, gera inevitavelmente a proposicao de ideias e

’ Para maior aprofundamento, ver MIGNOLO, W. Desobediéncia epistémica: a opcéo decolonial e o significado
de identidade em politica. Cadernos de Letras da UFF — Dossié: Literatura, lingua e identidade, n°. 34, p.
287-324, 2008.
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formas outras de conceber a educacéo, a cultura, a politica, a economia, entre outros aspectos.
Nesse sentido, o que Mignolo (2008) chama de desobediéncia epistémica é o resultado do
pensamento gestado na fronteira que, a partir do confrontamento, retraduz e ressignifica tanto
a sua propria historia, quanto a historia colonial a qual foi submetido, como podemos perceber
na trajetoria de lutas dos povos campesinos pelo direito a uma educagdo escolar especifica e
diferenciada.

Para os sujeitos coletivos subalternizados, desobedecer e transgredir a fronteira é
articular as cosmovisfes que sustentam suas raizes histéricas e as herancas coloniais que
ajudaram a tecer a genealogia da propria fronteira. E nesse sentido que 0s movimentos
sociais, em especifico, 0 movimentos nacional por uma Educacdo do Campo, ndo negam 0
valor dos conhecimentos propedéuticos, mas inscrevem sua luta na articulacdo dessa matriz
epistémica as cosmovisdes epistémicas campesinas.

A essa postura de resisténcia, de luta e de proposi¢do, Mignolo (2008) da a designacao
de opc¢éo decolonial. Ndo opc¢éo por afiliagdo a um ideario de um novo sistema-mundo que
simplesmente transponha as margens e re-centralize as narrativas historicas, mas uma opg¢ao
que possibilite a construcdo de outras formas de organizacao social, sem a pretensdo de que

haja fronteiras entre elas ou hierarquias de subjugacédo. E para isso ha que se compreender que

a opcao descolonial é epistémica, ou seja, ela se desvincula dos fundamentos
genuinos dos conceitos ocidentais e da acumulagdo de conhecimento. Por
desvinculamento epistémico ndo quero dizer abandono ou ignorancia do que
ja foi institucionalizado por todo o planeta [...] Pretendo substituir a geo- e a
politica de Estado de conhecimento de seu fundamento na histéria imperial
do Ocidente dos ultimos cinco séculos, pela geo-politica e a politica de
Estado de pessoas, linguas, religides, conceitos politicos e econémicos,
subjetividades etc., que foram racializadas (ou seja, sua 6bvia humanidade
foi negada) (MIGNOLO, 2008, p. 290).

Dessa forma, podemos afirmar que a desobediéncia epistémica se da no pensamento
de fronteira e a prépria diferenca colonial nutre a forca de reacdo dos subalternizados aos
mecanismos de acentuacdo dessa subalternizacdo. A opcdo decolonial, por sua vez, forja-se
nessa forca e faz o questionamento das leis que sustentam a hierarquia de poder e de saber,
gue durante muito tempo concedeu a uma minoria o direito de narrar histérias coletivas sem
necessariamente ouvir, conhecer, viver esses coletivos.

Para transgredir e propor outra forma de contar essas histdrias, essas minorias lutam,
primordialmente, para uma redistribuicdo/reorganizacéo da geopolitica do conhecimento, pois

se submetidas as leis estabelecidas pela geopolitica eurocentrada e colonial, correm o risco de
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serem submetidas aos mesmos processos de universalizacdo que homogeneizaram o que hoje

se conhece como histdria da humanidade,

con todo, la genealogia del pensamiento decolonial es pluriversal (no
universal). Asi, cada nudo de la red de esta genealogia es un punto de
despegue y apertura que reintroduce lenguas, memorias, economias,
organizaciones sociales, subjetividades, esplendores y miserias de los
legados imperiales. La actualidad pide, reclama, un pensamiento decolonial
que articule genealogias desperdigadas por el planeta y ofrezca modalidades
econdmicas, politicas, sociales y subjetivas “otras” (MIGNOLO, 2005, p.
45).

Nesse sentido, 0 mero reconhecimento das diferencas, a aceitagdo da participacéo das
minorias nos 6rgdos de controle de poder, ou ainda a suposta queda de algumas fronteiras nao
significa o que Mignolo (2005) chama de pensamento ou opcao decolonial; um exemplo a ser
observado é a cooptacdo de lideres de movimentos sociais reivindicatorios para conter o
avanco das lutas desses coletivos em toda a América Latina, ou ainda, a ilusdo da criacéo de
leis que supostamente acolhem as diferencas, nada mais é que a retraducdo de novos
mecanismos de fortalecimento das fronteiras.

A opc¢ao decolonial ou decolonialidade é o desprendimento e a abertura para que se
possa visibilizar e restituir os espagos, outrora negados, aos muitos outros fios da rede que
compde nossa histdria. Para que isso se torne possivel, ha que aprender com o0s coletivos
subalternizados e com suas formas de resisténcia, ha que se aprender com 0s movimentos
sociais, ha que se aprender com a natureza.

Nesse sentido, os Estudos Pds-Coloniais Latino-americanos nos direcionam a essa
aprendizagem, evidenciando formas outras de produzir conhecimento e relacbes humanas que
ndo as que nos foram impostas pela modernidade colonial. Uma das possibilidades de
aprendizagem é a compreensdo dos posicionamentos dos coletivos que se engajaram na luta
pela promocdo do didlogo e da coexisténcia respeitosa entre 0s povos, em que a racializagado
e a racionalizacéo sdo contestadas na busca pelo direito a diferenca e a igualdade.

A esse processo ainda em construcdo e em marcha, passa a ser empregado, na Ameérica
Latina, o termo Interculturalidade (WALSH, 2008), designando estas formas outras® de
perceber as relacbes culturais, sociais, politicas e econémicas, indo além do reconhecimento e

da tolerancia as diferencas, se configurando como um projeto de sociedade contra-

¥ O temo outro/outra é usado por Walsh (2008) para designar o posicionamento fronteirico, que nio significa
contraposi¢do ou alternativa, mas sim possibilidades distintas, com origens distintas marcadamente Contra-
Hegemodnicas.
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hegemdnico. O rompimento com a légica de dominacdo encontra possibilidades férteis no
didlogo horizontal entre distintas culturas para fomentar novos ordenamentos sociais.

Para compreendermos a discussdao sobre Interculturalidade € pertinente
compreendermos que esse debate versa sobre dois pontos principais: por um lado, as
crescentes reivindicagOes por direitos expropriados pelo processo colonizador enfraquecem o
Estado no que diz respeito ao seu poder de manipulacdo e controle frente aos grupos
reivindicatorios; por outro, o discurso da globalizacdo e da igualdade torna-se cada vez mais
abrangente, concomitantemente ao aumento do poder aquisitivo das minorias, logo o
atendimento a essas demandas comeca a representar um mercado lucrativo (SARTORELLO,
2009).

As lutas engendradas pelas minorias passam a ser compreendidas como critica a
legitimidade do Estado, enfraquecendo o discurso de unidade do Estado-Nacdo®. Uma forma
de neutralizar a critica a natureza do Estado Moderno € realizar o aparente atendimento das
demandas reivindicadas pelos movimentos sociais. Tais reivindicagfes passam a ser ponto de
pauta das politicas estatais. Duas questGes vém a tona nesse cenario: a) para 0S grupos
hegeménicos, como atender parte das demandas dos grupos subalternizados sem transformar
a logica da colonialidade do poder? b) e para os grupos subalternizados, como transformar a
colonialidade do poder através da insercdo critica e propositiva de suas reivindicacdes nas
politicas de Estado, transformando o préprio Estado uni-identitario em pluri-identitario?

No caso dos mecanismos legais para a Educacdo do Campo, conquistados pelas lutas
dos movimentos sociais campesinos, ao menos duas indagacfes sao possiveis: a) como fazer
com que essa conquista ndo se transforme numa nova forma de silenciar as reivindicagfes
desses sujeitos coletivos e homogeneizar o curriculo dessas escolas?; b) como, a partir desses
mecanismos, validar os conhecimentos dos povos do campo para além da mimica?

Diante desses questionamentos, a proxima secdo apresenta as discussdes acerca da
Interculturalidade, evidenciando como se erguem os dois principais debates sobre ela e como

esses debates nos apontam algumas respostas para os questionamentos levantados.

1.2 Interculturalidade e seus processos de resisténcia e de ruptura paradigmatica

Em meio a um cenario mundial em que se propagam lutas das minorias pela tolerancia

as diferentes culturas e as mais distintas formas de manifestacdo cultural, a resposta do Estado

% Aqui compreendido na perspectiva de Quijano (2005) como estrutura de poder e produto do poder em busca da
homogeneizagdo de seus membros.
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se insere nas bases da manutencdo do  sistema-mundo  europeu/euro-
norteamericano/capitalista/patriarcal/moderno/colonial/cristdo™, uma vez que para a
manutencdo desse padrdo de poder sdo cedidos espacgos para reconhecimento das diferencas
que formam a sociedade.

O acolhimento das demandas reivindicatorias, além de possibilitar a criagdo de novos
mecanismos de silenciamento através da concessao de pequenas quotas de poder pelo Estado
para as minorias que reivindicam politicas de estado direcionadas as suas especificidades,
acaba por dar outros nortes a concepcdo de Interculturalidade enquanto luta Contra-
Hegemdnica em busca da coexisténcia respeitosa entre os povos. E pertinente observarmos
que a propagacéo do discurso da incluséo tem se tornado lucrativo e, sobretudo, reforcador de
posturas aceitaveis no cenario socio-politico-econémico-cultural.

Para o Estado, é imprescindivel a ado¢do de um discurso inclusivo e pacificador,
capaz de manter silenciadas as camadas populares subalternizadas e sem que com isso haja
mudancas nos pilares que sustentam esse modelo politico de exploracdo alimentado pela
colonialidade.

Os mecanismos de manutencédo desse silenciamento podem ser facilmente notados nos
indices de fracasso escolar'! creditados aos povos campesinos nas avaliacdes da
aprendizagem, seja em escala nacional ou local. Esses indices, durante muitos anos, criam e
até hoje perpetuam a falsa ideia de que esses povos nao sao capazes de aprender e de produzir
conhecimento valido, mas raros foram 0s momentos em que se colocou em Xxeque a postura
domesticadora do Estado, que manteve escolas precarias e curriculos homogeneizantes,
instaurando politicas higienizadoras com a finalidade de despir esses coletivos de suas
cosmologias. O mesmo se seguiu com 0s grupos étnicos, com 0s negros, com 0s moradores
das periferias urbanas, entre outros.

Quando esse cenario aparentemente assinala mudancas ou concessdes por parte do

Estado, nem sempre essas a¢0es obedecem a uma nova postura, pois

em nenhum momento o discurso hegemdnico ignora a existéncia de
diferentes culturas; o pensamento eurocéntrico reconhece a diferenca,

19 Este postulado defendido por Castro-Gomes e Grosfoguel (2005) aponta a forma de sustentacio do padrio de
poder mundial, alimentado pela colonialidade e suas vertentes, na manutencdo da divisdo social entre aptos e
ndo aptos, entre racas superiores e inferiores, entre sujeitos de favor e sujeitos de direitos.

11 Referimo-nos aos dados apresentados no documento intitulado Panorama da Educacdo do Campo, publicado
pelo MEC em 2007, no qual sdo apresentados os dados da pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), mostrando diversos indices, dentre eles, as taxas de
analfabetismo, de reprovacéao e de distorcdo idade/série dos estudantes de escolas situadas em areas rurais em
relacdo aos das escolas de areas urbanas, e ainda aos dados referentes aos indices de analfabetismo, abandono
escolar e taxa de reprovacéao apresentados pelo IBGE e pelo INEP, referentes ao ano de 2011.
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porém, como objeto de conhecimento: diversidade. Exclui do processo de
producdo do conhecimento o Outro ao qual se refere, mantendo a relacéo de
dominacgdo. A exclusdo do Outro ndo o elimina. Subalternizado, negado,
silenciado e invisibilizado, permanece através de signos apropriados,
traduzidos, inseridos em outras tramas historicas e discursivas (ESTEBAN,
2010, p. 56).

O reconhecimento e a dominacdo da diferenca fazem parte da reorganizacéo interna de
um sistema de dominacdo em que as acdes empreendidas seguem novos caminhos, porém
uma mesma logica, funcionando como espacos de reconhecimento e oficializacdo da
existéncia de posturas distintas; todavia essas acdes ndo chegam a representar mudangas
potenciais nas estruturas consolidadas, apenas conformam o0s sujeitos em novos padrdes de
aceitacdo.

E nesse ponto que reside a diferenca entre identidade em politica e politica de
identidade (MIGNOLO, 2008). A politica de identidade se justifica pela valorizacdo de
identidades culturais e pela criacdo de politicas para reforcar essas identidades, porém tende a
homogeneizar tais lutas sob a ideia de identidade coletiva, por exemplo, ao disseminar a ideia
de que todos os sujeitos que moram no campo sao agricultores, se criam politicas de
identidade que naturalizam essa ideia de distin¢do racial atrelada ao territorio geogréafico, s6
que de forma mascarada, menos explicita e mais aceita.

Ja a identidade em politica € uma opcéo decolonial, ou seja, € uma postura politica de
enfrentamento da ideia de politica racial. Constréi-se identidade em politica a medida que se
rompe com a ideia de politica neutra e se avanca no sentido de politica plural. Ou ainda, como
ressalta Arroyo (2012), a politica deve aprender com 0s movimentos sociais a redefinir os
marcos legitimadores de politicas, no sentido de romper com 0s mecanismos de segregacao,
de forma que, por exemplo, a escola situada na area rural seja pensada a partir e para o rural.

Nesse sentido, compreender o papel da Interculturalidade ¢ um imperativo para
compreender como essas demandas vém sendo traduzidas e ressignificadas, seja através de
uma perspectiva Funcional ou de uma perspectiva Critica, anunciando projetos de sociedade
distintos. A Interculturalidade Funcional fundada na colonialidade do poder, do ser, do saber
e da natureza. A Interculturalidade Critica rompendo com os processos de silenciamento e de
subalternizacdo dos povos que sofreram processos de colonizacdo, estando fundada na
decolonialidade, uma vez que parte da desobediéncia epistémica dentro de espacos da
diferenca colonial.

A Interculturalidade Funcional (SARTORELLO, 2009; WALSH, 2007, 2008, 2010)

é assim nomeada para designar esse processo de incorporagdo do discurso das demandas
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subalternas em vistas a criacdo de artificios de manutencdo do poder de dominacéo do Estado.
Suas bases estéo fincadas na oficializacdo da Interculturalidade. Nesse cenério, o Estado langa

mé&o de um posicionamento deliberadamente colonialista e

para luchar en contra de los riesgos de fragmentacidén social y politica,
restaurar su legitimidad y capacidad de accion, el Estado necesita entonces
modificar su discurso y crear nuevas formas de articulacion con la sociedad
nacional y, en particular, con los pueblos indigenas. Es asi como, en toda
América Latina, se presentan propuestas de descentralizacion y
democratizacion que pretenden aproximar el Estado a sus ciudadanos,
restaurar su gobernabilidad y legitimidad (SARTORELLO, 2009, p. 80).

Sob essa Otica, a criacdo de uma proposta oficial de Interculturalidade é favoravel
principalmente a manutengdo da legitimidade e do poder de controle social, se traduzindo
como mais uma forma de colonialidade do poder. Na perspectiva da Interculturalidade
Funcional a incorporacédo das reivindicacfes € meramente simbdlica e ndo tem forca politica
para contestar as estruturas da sociedade capitalista/colonial.

Assim, ndo podemos deixar de ilustrar que temos na avaliacao classificatéria uma das
formas de controle sobre os conhecimentos privilegiados e disseminados na escola e, mesmo
com o acolhimento dos saberes dos povos do campo, ela sanciona hierarquicamente que
saberes sdo validos para promogéo no processo de escolarizagéo.

A incorporacdo das reivindicacOes e a insercdo dos grupos reivindicatorios na logica
estabelecida pela colonialidade proporcionam ao Estado ganhos significativos tanto para o
fortalecimento das estruturas econdmicas, quanto para a criacdo de novas formas de
sustentacdo do modelo de sistema-mundo europeu/euro-
norteamericano/patriarcal/moderno/colonial e cristdo, onde a ado¢do de uma politica de
oficializacdo da diferenca ¢ mais uma das formas lucrativas de segregar e de silenciar 0s que
podem e 0s que ndo podem consumir a liberdade e a igualdade.

Um exemplo claro dessa face do discurso abrangente do Estado é trazido por
Sartorello, ao analisar o cenario de lutas dos povos indigenas na Ameérica Latina e concessoes

por parte do Estado nas politicas educacionais, apontando que

el proceso de oficializacion y retorizacion de la interculturalidad, aunado a la
concesion de pequefias cuotas de poder y nuevos - pero limitados - derechos
a los pueblos indigenas, serviria entonces para invisibilizar las crecientes
asimetrias socio-econdmicas producto de las politicas neoliberales,
resultando por lo tanto funcionales al modelo econémico y politico
hegemonico (2009, p. 82).
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Nesse sentido, a Interculturalidade Funcional se dispde a realizar o acolhimento
superficial da diferenca, mas um dos reflexos dessas propostas € o enfraquecimento das lutas,
como foi/é a questdo da reforma agraria™? no Brasil, em que, como aponta Stedile (2005), 0s
avancos e 0s retrocessos sao reflexos de uma “quebra de brago” entre Estado ¢ Movimentos
Sociais. Isso se d& principalmente por um fator especifico: as cotas de poder deliberadas as
minorias nem sempre tém a representatividade necesséria para a tomada de decisdes e acabam
por silenciar as reivindicacoes.

Desta forma, questionamos se a criacdo de uma politica nacional que acolhe as
reivindicagdes dos movimentos sociais campesinos, instituindo uma legislacéo especifica para
a Educagdo do Campo, ndo seria apenas um desdobramento da Interculturalidade Funcional,
cujo objetivo maior seria silenciar um movimento popular cada vez mais representativo,
apontando também a necessidade de se desenvolverem pesquisas que analisem essa relacao.

Assim, incluindo as demandas silenciadas e ofertando-lhes pequenos espacos na légica
lucrativa do discurso inclusivo, sdo mantidas as estruturas de dominacdo, sem que se
guestionem os objetivos de um projeto politico de raizes coloniais, de estruturas fincadas na
homogeneizacdo cultural. Em educacdo se traduz como acolhimento das diferencas inserindo
contetdos desconexos e descontextualizados que tratam superficialmente da histéria dos
povos subalternizados, onde silenciosamente a avaliagdo seleciona e segrega todos que néao se
adéquam a logica dominante. Ndo sdo postos em pauta a discussdo das formas, 0s espacos e
0s mecanismos que forjaram esta condicéo.

Em contrapartida, a Interculturalidade Critica (SARTORELLO, 2009; CANDAU;
RUSSO, 2010; WALSH, 2007, 2008, 2010) se traduz enquanto luta Contra-Hegemonica pela
igualdade de direitos e pela colaboracdo entre os povos, e assume outros delineamentos.
Nesse sentido, € especifico a esta proposta a criacdo de um posicionamento alternativo que
possibilite formas justas e igualitarias de partilha, de complementaridade e de coexisténcia
entre 0s povos e a natureza. Nao é objetivo da Interculturalidade a apropriacdo do status de
legitimidade de um povo sobre outro, ou ainda a mera descrigdo do imediato reconhecendo a
exclusdo histdrica sofrida por esses povos.

Por sua vez, a Interculturalidade Critica possibilita a ruptura com a subalternizacéo,

ou ainda com as novas formas de silenciamento, considerando que ela

12 Stedile (2005) vai conceituar a reforma agraria como movimento de luta pela democratizacdo das terras
publicas, que tem inicio com a crise que se instaura no periodo pés-escraviddo (1888-1930) e com o fracasso do
modelo agroexportador, ampliando o conceito, a partir das conquistas e retrocessos na distribuicdo de terras, até
incluir a dimenséo social que compreende a terra como um bem para atender as necessidades coletivas.
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Va mucho mas alld del respeto, la tolerancia y el reconocimiento de la
diversidad; sefiala y alienta, mas bien, un proceso y proyecto social politico
dirigido a la construccion de sociedades, relaciones y condiciones de vida
nuevas y distintas. Aqui me refiero no sélo a las condiciones econémicas
sino también a ellas que tienen que ver con la cosmologia de la vida en
general, incluyendo los conocimientos y saberes, la memoria ancestral, y la
relacion con la madre naturaleza y la espiritualidad, entre otras (WALSH,
2008, p. 140).

A Interculturalidade Critica ultrapassa as a¢des de absorcdo das demandas emergentes
e do reconhecimento das formas violentas de silenciamento, pois reconhecer a importancia
desses aspectos ndo assegura que as formas de coexisténcia entre 0s povos serdo mudadas; o
desejo por um novo projeto societal em formas outras de conceber as relagdes entre sujeitos,
bem como entre eles e a natureza. Esse posicionamento possibilita-nos conhecer e refletir
sobre os sustentaculos de estruturas consolidadas ao longo do tempo, como é o caso da
educacdo, mais especificamente, da educacdo ofertada para os povos campesinos, bem como
da Avaliacdo da Aprendizagem.

E nesse sentido que Walsh (2007) chama atencio para a necessidade de olhar para a
educacdo como espaco privilegiado de possibilidades de efetivagdo da Interculturalidade
Critica, uma vez que a educacdo se configurou, desde a colonizacao, como locus privilegiado
de detencdo das formas de producdo e de disseminacdo do conhecimento. Ou seja, a
constituicdo das politicas de formacdo, de curriculo, assim como das politicas e praticas
avaliativas, historicamente, estavam, e ainda estdo, fundadas nas légicas da colonialidade do
poder, do ser, do saber e da natureza. Essas politicas e praticas sofrem ainda mais dos efeitos
subalternizadores da colonialidade em determinados territorios, como é o caso das &reas
rurais e das periferias urbanas.

A autora destaca que devemos “considerar como la instituicion de la educacion ha
contribuido, y sigue contribuyendo, a la colonizacion de las mentes, a la nocion de que la
ciencia y la epistemologia son singulares, objetivas y neutrales, y que cierta gente es mas apta
para pensar que otras” (WALSH, 2007, p. 28), destaque esse que nos ajuda a compreender
melhor a postura adotada e difundida durante muito tempo na oferta de educagdo para 0s
povos do campo no Brasil, bem como o papel da avaliagédo para validacdo de alguns
saberes/conhecimentos em detrimento de outros.

Nesse sentido, pensar um projeto de educacdo que rompa com essa ldgica é um
imperativo que passe do mero reconhecimento e celebracéo da diferenca e proponha o dialogo
horizontal e n3o linear entre esses diferentes. E nesse viés que a autora desenvolve o conceito

de Educacao Intercultural (WALSH, 2005, p. 23) em que a educacdo “intenta promover una
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relacion comunicativa y critica entre seres y grupos distintos, y también extender esa relacién
en la tarea de construir sociedades realmente plurales y equitativas”.

Logo, pensar a educacdo sob o olhar da Interculturalidade Critica representa um
posicionamento critico frente aos modelos socio-culturais pré-estabelecidos, sobretudo, aos
modelos neoliberais de expropriacdo dos direitos basicos de coexisténcia social, econémica,
politica e cultural, como os que foram impostos na oferta de uma educacdo escolar
homogeneizadora e silenciadora dos povos do campo ao longo das Ultimas décadas.

Uma das prerrogativas da Educacdo Intercultural é a construcao partilhada de espacos
de diédlogo intercultural e de novas geopoliticas do conhecimento. Nesse sentido, Candau e
Russo (2010, p. 166) evidenciam que

a interculturalidade é entdo concebida como uma estratégia ética, politica e
epistémica. Nesta perspectiva, 0s processos educativos sdo fundamentais.
Por meio deles questiona-se a colonialidade presente na sociedade e na
educacéo, desvela-se o racismo e a racializacdo das relagdes.

Assim, a Educacgdo Intercultural propde que o processo educativo va além da
apreensdo de conhecimentos. Logo, fazem-se necessarias uma discussao e uma desconstrucédo
do papel que, historicamente, a Avaliacdo da Aprendizagem tem assumido enquanto
mecanismo que contribui para o controle de conduta, de selecdo e de validagdo de
conhecimentos e identidades. Vale ressaltar que essa perspectiva tradicional de avaliacdo
pauta-se em um modelo monocultural de sociedade, em que a educacdo é espaco de
manutencdo dos padrbes dominantes e, sobretudo, de validacdo de um Unico modelo de
ciéncia, de conhecimento, de racionalidade, no qual nunca couberam os modelos outros
produzidos e vivenciados pelos povos do campo.

Tomando como cerne 0s principios que norteiam um projeto de educagdo, outro
aspecto que acentua o distanciamento entre a Interculturalidade Funcional e a
Interculturalidade Critica sdo as pedagogias adotadas em cada um dos projetos. De acordo
com os estudos de Arroyo (2012), grandes s@o os esforcos para implementar pedagogias de
desenraizamento e de desterritorializacdo, bem como para efetivar suas missoes
humanizadoras aos grupos subalternizados, pois esta € uma das formas mais eficazes de
destitui-los de sua condicdo epistémica. Essas pedagogias sdo reflexos da acgéo
Interculturalidade Funcional, que reconhece a necessidade de ofertar educacdo para esses
silenciados no intuito de descaracterizar suas matrizes culturais, bem como de enfraquecer

suas lutas.
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Para Walsh (2009), a ruptura com esses mecanismos cru€is de segregacao na escola sé
se torna possivel a partir da compreensdo da pedagogia para além do trabalho de ensino, mas
uma compreensdo de pedagogia mais ampla, “como proceso y practica sociopolitico
productivo y transformativo asentado en las realidades, subjetividades, historias y luchas de la
gente, vividas en un mundo regido por la estructuracion colonial” (WALSH, 2009, p. 13).

Nesse sentido, se foi possivel disseminar violentas pedagogias de segregacdo, ha que
pleitear mudancas, ha que se semear pedagogias outras, hd que se aprender com as
“pedagogias que esfuercen por transgredir, desplazar e incidir en la negacion ontoldgica,
epistémica y cosmogonica-espiritual que ha sido -y es- estrategia, fin y resultado del poder de
la colonialidad. Es decir, “pedagogia(s) de-colonial(es)” (WALSH, 2009, p. 15). Ha& que se
conhecer como 0s povos do campo, 0s povos indigenas, os negros, as mulheres, entre tantos
outros coletivos desenraizados e desterritorializados, preservaram e ressignificaram suas
pedagogias decoloniais.

Entdo, enfatizamos que a pedagogia decolonial é condicdo primordial para que se
fortalecam projetos de sociedade mais comprometidos com o rico dialogo intercultural, do
gue com a homogeneizacao e silenciamento de sujeitos individuais e coletivos. Logo, pensar a

Educacdo Intercultural nesse viés € considerar que ela

debe ser entendida como designio y propuesta de sociedad, como proyecto
politico, social, epistémico y ético dirigido a la transformacidn estructural y
socio-histdrica, asentado en la construccion entre todos de una sociedad
radicalmente distinta. Una transformacién y construccién que no quedan en
el enunciado, el discurso o la pura imaginacion; por el contrario, requieren
de un accionar en cada instancia social, politica, educativa y humana
(WALSH, 2010, p. 79).

Nessa perspectiva, a educagdo é espaco de formacdo social, cultural e politica, bem
como de critica a realidade posta, assumindo o compromisso transformador de construir um
novo posicionamento de enfrentamento as formas excludentes de organizacdo social. No
mesmo sentido, a avaliagdo assume um carater emancipador e, partindo dos mesmos
pressupostos que orientam a concepcao de educacdo, passa a conceber a dindmica avaliativa
como possibilidade transformadora da realidade.

Os estudos de Saul (2000) convergem para estas prerrogativas, ao delinearem um
modelo de avaliacdo denominado Avaliacdo Emancipatoria. Vale salientar que ela é destinada
a avaliacdo de programas educacionais, 0 que contribui para a compreensdo do papel da
avaliacdo para além da sala de aula. Assim, destacamos que a Avaliagdo Emancipatdria
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estd situada numa vertente politico-pedagogica cujo interesse primordial é
emancipador, ou seja, libertador, visando provocar a critica, de modo a
libertar o sujeito de condicionantes deterministas. O compromisso principal
desta avaliacdo é o de fazer com que as pessoas direta ou indiretamente
envolvidas em uma agdo educacional escrevam sua “propria historia” e
gerem as suas préprias alternativas de acdo (SAUL, 2000, p. 61).

Nesse sentido, a avaliacdo estd a servico de todos que fazem parte do processo
educativo, excluindo formas de selecdo e de classificacdo social por meio de condicionantes
deterministas e, mais especificamente, no caso da avaliagdo institucional, uma perspectiva
mais preocupada com as demandas sociais que empreende processos que evidenciam questoes
negadas pelos modelos dominantes, ou parcialmente acolhidas por eles.

No Brasil, as lutas por uma educacdo que atenda as especificidades dos povos do
campo se inserem nesse contexto e nestas prerrogativas, pois esses povos lutam para construir
um projeto outro de educagdo que conceba o campo como lugar de enunciado, como lugar de
producdo cultural, epistémica, politica.

Da mesma forma, pressupomos que 0s processos avaliativos, tanto institucionais,
quanto da aprendizagem, expressam a luta por espagos representativos de participacao social,
em vistas a adogdo e a criacdo de outras geopoliticas do conhecimento, bem como na
formacdo de modelos outros de sociedade, mais preocupado com o direito a diferenca
(Interculturalidade Critica), do que com a lucratividade da homogeneizacdo e da segregacao

de grupos sociais (Interculturalidade Funcional).
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CAPITULO 2 A CONSTRUCAO DO CAMINHO METODOLOGICO

As pesquisas no campo das Ciéncias Sociais percorreram/percorrem um turbulento
caminho na busca pelo reconhecimento de sua cientificidade. Durante muito tempo estas
pesquisas foram submetidas a métodos rigorosos de validagdo, que “deixam de lado
justamente aquilo que caracteriza as a¢cbes humanas: as intencdes, significados e finalidades
que lhe sdo inerentes” (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2002, p. 109).

Cada vez mais a neutralidade dos processos de producdo do conhecimento sdo postos
a prova. Os métodos empregados para validacdo do conhecimento cientifico nas ciéncias
sociais, baseados num modelo de conhecimento Unico e estanque, vém sendo questionados
por muitos pesquisadores, que afirmam ser impossivel aplicar metodologias estaticas, puras,
objetivas e inquestionaveis, no trato de fendmenos tdo dindmicos como os fendmenos sociais.

Uma compreensdo de metodologia proposta por Minayo (2010) vai além da teorizacao
exacerbada, bem como da neutralidade inalcancavel, pois critica a objetivacdo dos processos e
dos produtos metodoldgicos, se propondo a evidenciar 0 conjunto de representacdes e
constru¢des humanas a partir de significados e intencionalidades, isto é, ha que produzir
conhecimento valido a partir do rigor metodoldgico, mas isso ndo significa considerar a
realidade pesquisada como um cendrio estatico, nem tdo0 pouco Seus sujeitos como seres
inanimados.

Nesse sentido, a construcdo do percurso metodoldgico € uma das etapas fundantes da
pesquisa, que através de um processo dindmico e inventivo da origem a uma forma singular
de compreender e ver um dado objeto. Assim, reiteramos 0 compromisso da busca pelo rigor
cientifico, sem que isso leve ao tratamento estatico e/ou linear de um objeto dindmico e
complexo. Essa postura se funda na compreensdo de que a aplicacdo dos métodos de
validagdo das Ciéncias Naturais aos fendmenos sociais excluiu outras possibilidades de se
conceber o conhecimento, por que ndo dizer, excluiu tudo que nao puder ser comprovado. A
exacerbagdo desses métodos no processo de “criagdo” de verdades universais ndo foi/é uma
postura neutra. Ao determinar um modo especifico de se fazer ciéncia, se cria a dualidade
entre 0 que é conhecimento e 0 que é senso comum, negando epistemologias e legitimando os
lugares, 0s sujeitos e 0s grupos sociais capazes de produzi-los.

Assim, os Estudos Pds-Coloniais evidenciam a necessidade de compreendermos as
epistemologias subalternizadas e silenciadas, por isso 0s posicionamentos adotados quanto a

abordagem tedrico-metodoldgica nos possibilitaram evidenciar que a realizacdo desta
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pesquisa em escolas da area rural ndo pode se dar distanciada das especificidades desse
contexto.

Desta forma, adotar esta perspectiva é advogar pela producdo de conhecimento a partir
do lo6cus de enunciacdo subalternizado e silenciado, ou seja, tomamos como premissa a
valorizagdo do local de producdo do discurso e nos situamos nele, ndo como observadores
distantes e desconectados, mas sim como sujeitos que influenciam e sdo influenciados por
essa dada realidade.

Essa forma de conceber o conhecimento e a pesquisa, a partir de suas proprias raizes,
corrobora para que possamos analisar as formas de subalternizagdo dos povos campesinos a
partir dos processos de escolarizagdo formal. Assim, nos reconhecemos como sujeitos
participes da construcao e da analise do objeto de pesquisa e abdicamos da supremacia neutra,
universalista e objetivista que se materializa nas formas de conceber o conhecimento sob a
alegacdo da verdade universal.

N&o abdicamos, porém, do rigor epistémico/tedrico/metodolégico, mas partimos de
um corpo-politica do conhecimento™® (GROSFOGUEL, 2010) que se contrapde & negagio ou
ao distanciamento dos sujeitos que o produzem, face ao seu objeto de pesquisa. Estamos aqui
compreendendo que

ao quebrar a ligacdo entre sujeito da enunciacdo e lugar epistémico étnico-
racial/sexual/de género, a filosofia e as ciéncias ocidentais conseguem gerar
um mito sobre o conhecimento universal verdadeiro que encobre, isto é, que
oculta ndo s6 aquele que fala como também o lugar epistémico geopolitico e

corpo-politico das estruturas de poder/conhecimento colonial, a partir do
gual o sujeito se pronuncia (GROSFOGUEL, 2010, p. 459).

O primado da neutralidade cientifica-ocidental-moderna € mais uma forma de
silenciamento, pois ao negar o lugar subalternizado de onde parte o discurso, tende a
reafirmar o lugar dominante de validacdo da verdade. Nesse sentido, os Estudos Pds-
Coloniais da vertente Latino-americana buscam evidenciar como e 0 que pretende o
pesquisador frente aquela dada realidade, apontando caminhos outros as formas de produgdo e
de disseminacdo do conhecimento que outrora se fincavam nos primados europeus
hegemonicos e universalistas.

Nesse sentido, o trato com a producdo do conhecimento foi um processo

compartilhado, em que os direcionamentos tomados quanto & sele¢do do campo empirico, dos

13 0 autor denomina assim o lugar geopolitico do sujeito que produz o conhecimento. O lcus e o sujeito de
enunciacdo sdo compreendidos enquanto parte de uma estrutura de poder que reitera ou nega a verdade
pretendida.
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sujeitos, dos procedimentos de coleta e dos procedimentos de andlise dos dados, se
construiram na constante reflexdo sobre as questdes que emergiam desse contexto. Nesse
sentido, € pertinente assinalar os critérios que balizaram estas escolhas, ja que a descricdo
mais aprofundada estara na secdo de contextualizacdo do campo e dos sujeitos da pesquisa.

A escolha do campo de pesquisa se deu em dois momentos principais: a escolha do
municipio e a escolha das escolas. Os critérios de escolha do municipio se deram a partir dos
seguintes aspectos: a) ser um municipio que possui representativo nimero de pessoas
morando em area rural, 0 que aponta a necessidade de manter escolas para esta populacéo; b)
situar-se no agreste pernambucano, l6cus de minha atuacdo profissional; c) possuir um
Sistema de Ensino, o que pressuple a existéncia de uma proposta regulamentada e instituida
de Educacdo do Campo; d) ter representativo nimero de escolas situadas em area rural.

No agreste pernambucano, o municipio de Caruaru concentra o maior indice de
habitantes residentes em areas rurais. Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE)', sdo 36.853 habitantes em &reas rurais correspondendo a 11,70% da
populacéo.

Para elei¢do das escolas que compuseram o campo investigado, tomamos inicialmente
como critério escolher a escola mais antiga de cada distrito. Para obter os documentos que nos
apontariam o tempo de funcionamento dessas escolas realizamos a primeira visita a Secretaria
de Educacdo, Esporte, Juventude, Ciéncia e Tecnologia (SEEJCT) do municipio de Caruaru e
solicitamos 0 acesso aos documentos que pudessem apontar o tempo de funcionamento das
escolas.

Na segunda visita, tivemos acesso a0 documento intitulado “Cadastro das Escolas
Municipais”, onde constavam os dados referentes ao nome, ao endereco, & matricula e a
portaria das escolas. A busca pelas escolas mais antigas de cada distrito teve inicio com uma
surpresa, pois das 91 escolas situadas em areas rurais, 74 tinham a portaria datada de 16 de
dezembro de 1983. As 17 escolas restantes possuiam portarias mais recentes.

Diante desses dados, voltamos aos nossos critérios iniciais e os reformulamos
buscando eleger as escolas-campo de pesquisa de forma a contemplar: a) uma escola de cada
distrito administrativo do municipio localizado em éreas rurais; b) em cada distrito a escola
que atender ao maior numero de estudantes; e c) as escolas em que as professoras possuem

mais anos de docéncia em escolas situadas em area rural.

4 Dados do Censo 2010 disponiveis em www.cens02010.ibge.gov.br.
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Com os critérios reformulados, voltamos a SEEJCT, para ter acesso aos documentos
que dispdem sobre a quantidade de estudantes matriculados por escola de cada distrito. Ainda
na SEEJCT, a diretora de ensino nos informou da necessidade de solicitarmos uma carta de
apresentacdo para realizarmos as visitas as quatro escolas que atendiam nossos critérios de
selecdo. Para dar conta desta primeira etapa da coleta de dados na SEEJCT realizamos um
total de nove visitas, como podemos observar no ANEXO II.

Apos a formalizacdo do pedido da carta de apresentagdo, voltamos a SEEJCT para
buscarmos a carta e dar inicio as visitas. De posse da carta de apresentacdo, iniciamos a busca
pelos/pelas professores/professoras sujeitos da pesquisa, através da aplicacdo de dois tipos de
questionarios, o primeiro de identificacdo das escolas e o segundo de identificacdo dos/das
professores/professoras. Inicialmente, foram aplicados quatro questionarios do primeiro tipo e
dez questionarios do segundo, mas houve a necessidade de elegermos uma nova escola no 2°
distrito, ja que devido ao periodo eleitoral, as professoras ndo permitiram a realizacdo das
entrevistas, nem tdo pouco a gravacao do audio destas. Assim, obtivemos um total de cinco
questionarios de identificacdo das escolas e doze questionarios de identificacdo das
professoras. Ao final da aplicacdo dos questionarios chegamos ao total de quatro escolas-
campo de pesquisa, denominadas de EM1, EM2, EM3 e EM4, -correspondendo
respectivamente as escolas do 1°, 2°, 3° e 4° distritos com maior quantidade de estudantes
matriculados.

Apbs delimitar o campo de investigacdo, passamos a escolha dos sujeitos dessa
pesquisa, de forma que esta selecdo se pautou nas formulacdes de Tardif (2008), ao apontar as
etapas de edificacdo da carreira docente. Dentro dessa prerrogativa, o autor utiliza o termo
estabilizacdo e consolidacdo do trabalho docente para descrever a etapa mais estavel da
constituicdo da identidade profissional docente, estimando um periodo de trés a sete anos de
trabalho para apreender uma base significativa de conhecimentos de si e da sua atuacdo
pedagbgica.

Nesse sentido, de posse dos questionarios de identificacdo das professoras, tomamos
como sujeitos de pesquisa, em cada escola selecionada, duas professoras que lecionavam em
escolas do campo por um periodo igual ou superior a trés anos, pois pressupomos que elas
conhecam ndo somente a especificidade da acdo pedagdgica em escolas situadas em areas
rurais, como também a sua compreensdo de si enquanto sujeito imerso naquela realidade.
Assim, foi selecionado o quantitativo de oito professoras, identificadas como: Ple P2
(professoras da EM1); P3 e P4 (professoras da EM2); P5 e P6 (professoras da EM3); P7 e P8
(professoras da EM4).
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No que diz respeito as fontes de pesquisa, tivemos as entrevistas cedidas pelas
professoras, logo também o material transcrito advindo das gravacfes destas entrevistas. Para
além dos dados cedidos pelas professoras, houve a necessidade de buscarmos depoimentos de
pessoas que conhecessem a dinamica e a histéria de cada uma das escolas junto as suas
respectivas comunidades, uma vez que nenhuma das professoras-colaboradoras da pesquisa
morava na comunidade ou conhecia a historia de fundacdo dessas escolas.

Nesse sentido, também foram sujeitos colaboradores desta pesquisa: a supervisora da
EM1, neta do fundador da escola; a filha do fundador e a merendeira da EM2; um antigo
morador do 3° Distrito e ex-aluno da EM3; a merendeira e filha do fundador da EM4. Assim,
a denominagdo por nds adotada para identifica-los foi a seguinte: Supervisora da EM1,;
Merendeira da EM2; Filha do fundador da EM2; Morador do 3° Distrito; Merendeira da EM4.

Passando aos procedimentos de coleta e producdo de dados, ja assinalamos o uso de
dois tipos de questionério, que nos possibilitaram fazer a caracterizacdo inicial do campo e
dos sujeitos. Para coleta dos dados junto as professoras fizemos a opgdo pela entrevista
semiestruturada, que nos permitiu aprofundar questdes especificas sem se remontar a uma
padronizacdo de questionamentos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008), uma vez que levamos
em conta o trabalho metodolégico pautado em possibilidades e negociacGes e, nessa
perspectiva, a entrevista semiestruturada dé espaco a tais reorganizacées.

Como se tratou de uma entrevista semiestruturada, nos utilizamos de um roteiro inicial
para nortear a entrevista. Este roteiro continha um total de 27 (vinte e sete) perguntas,
divididas em trés eixos principais. O primeiro dizia respeito aos Fundamentos da Avaliacao
da Aprendizagem, o segundo tratou do Planejamento da Avaliacé@o, por fim, o terceiro eixo
trouxe as perguntas relacionadas a Pratica Avaliativa. A relagdo das perguntas que
constituiram o roteiro da entrevista semiestruturada esta disponivel no Anexo | desta
dissertacdo.

Para conhecer a histéria da escola, de sua fundacdo e de sua dindmica, também
utilizamos dos mesmos recursos da entrevista semiestruturada, partindo de um conjunto de
trés questdes norteadoras: a) Qual a origem do nome da escola?; b) Ela sempre funcionou
nesta localizacdo?; c) Qual a importancia dela para a comunidade?. A partir destas questdes
iniciamos a coleta dos dados referentes a fundacgéo, a dinamica e a relagcdo da escola com a
comunidade. Esta etapa de aplicagdo de questionarios e realizacdo das entrevistas foi feita em
dezenove visitas as EM’s, como podemos observar no ANEXO VIII.

Por fim, a pesquisa adotou como procedimento de analise de dados a Anélise de

Conteldo, que busca a compreenséo dos fatos para além do imediato, tendo por objetivos, de
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um lado, a descoberta e, de outro, o rigor (BARDIN, 2011). Mediante o objeto desta pesquisa,
tomamos este tipo de analise como forma de descrever e interpretar profundamente os
fendmenos analisados.

E pertinente expressar quais direcionamentos adotamos com o uso da Analise de
Conteudo e para isso explicitamos que o0 emprego da técnica de Andlise de Contetido tem seus
primeiros registros datados do inicio do século XX com os trabalhos de H. Lasswell sobre a
simbolica politica na Universidade de Chicago, mas € no pds-guerra que os estudos da
linguistica comecam a tracar 0s contornos atualmente observados na conceituacdo
contemporanea desta técnica, como aponta Bardin (2011); anunciam-se entdo novos
considerandos metodoldgicos e epistemolégicos.

Uma conceituacdo mais atual da Andlise de Contelddo leva em conta suas
caracteristicas iniciais em que ela “aparece como um conjunto de técnicas de analise das
comunicagfes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido
das mensagens” (BARDIN, 2011, p. 44), mas necessita ser complementada a partir de sua
evolugdo, pois “a intencao da analise de conteudo ¢ a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicdes de producdo (ou, eventualmente, de recepcdo), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ou ndo)” (BARDIN, 2011, p. 44).

Nesse sentido, esta técnica se constitui como ferramenta de analise que prima pela
rigorosidade da descricdo para dar sustentacdo as interpretagdes e as inferéncias mais
aprofundadas. O trabalho de analise tem como matéria-prima o que esta explicito nas palavras
escritas, nos discursos que se tornam registros escritos, mas € importante ressaltarmos que

a Andlise de Conteudo permite inferéncias sobre a fonte, a situagdo em que
esta produziu o material objecto de analise, ou até, por vezes, o receptor ou
destinatario das mensagens. A finalidade da Anélise de Conteldo sera pois
efectuar inferéncias com base numa logica explicitada, sobre as mensagens
cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas (VALA, 1999, p.
104).

Assim como Bardin (2011), Vala (1999) chama atencdo para a necessidade de
aprimorar 0 sistema de analise com base nas condi¢des de producdo do discurso e de
producdo da andlise, corroborando para nossa escolha por esta técnica de anélise dos dados.
Nesse sentido, compreendemos ser imprescindivel o labor de ir além do que é explicitado pela
mensagem, sendo a contextualizacdo da forma de producdo dessa mensagem tdo importante
quanto ela mesma.

Por esse motivo, a adocdo desta técnica de andlise responde as prerrogativas do trato

com o conhecimento, apontadas pelos Estudos Pos-Coloniais, bem como respeita a trajetdria
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de lutas dos povos campesinos pelo direito & narrativa propria de suas histérias e de suas
epistemes. Buscamos entdo, com essa escolha, nos distanciar de técnicas que abandonam o
contexto e 0s sujeitos pesquisados, desprendendo o fendmeno de suas raizes e ocultando as
formas de producédo desse novo conhecimento.

No caso desta pesquisa, buscamos inferir sobre o material analisado contextualizando
suas formas de producdo, bem como as formas de recepgdo destas mensagens. Logo, 0
trabalho de andlise traduziu-se na articulacdo entre o rigor da descricdo, a clareza dos
pressupostos adotados e a descoberta advinda da inferéncia.

E pertinente esclarecer ainda que em Anélise de Contetido sdo muitas as formas de
realizar a anélise. Segundo Bardin (2011), ela podera ser realizada via Anélise da Enunciagéo
(cada entrevista € em si a totalidade da andlise); via Analise Ldgica (analise da relacéo entre
proposicdes); via Analise Sequencial (analise das sequéncias e das rupturas); via Analise
Tematica (é transversal, trabalha com uma grade de categorias a serem analisadas e
sistematizadas a partir dos conteddos).

Nesta pesquisa optamos pela Analise de Conteddo via Analise Temaética que, de
acordo com Minayo (2010, p. 316), “consiste em descobrir os nucleos de sentido que
compdem uma comunicacdo, cuja presenca ou frequéncia signifiquem alguma coisa para o
objeto analitico”. Para esta pesquisa, a Analise Tematica se construiu num investimento de ir
além da certificacdo ou da negacdo de nossos pressupostos iniciais, a fim de reconstrui-los e,
como afirma Bardin (2011), possibilitar o avanco a novas interpretacoes.

Assim, a partir da apropriacdo dos percursos apontados por Bardin (2011) e por Vala

(1999), organizamos o caminho das analises conforme vemos na Figura I:
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A primeira fase foi por nds denominada de fase descritiva, ja que se dedica a descricao
da apropriacdo e a organizacdo dos dados provenientes das fontes, sistematizando-os para dar
suporte ao trabalho investigativo que se seguiu. Nesse momento, a leitura flutuante
(BARDIN, 2011) foi um dos elementos fundantes & organizagdo da andlise, que
progressivamente se tornou mais precisa e mais consistente. Vale salientar que a leitura
flutuante foi por n6s compreendida como etapa continua, estando a pesquisa intimamente
ligada a sistematizagdo dessas leituras.

No que diz respeito a escolha das fontes de pesquisa, obedecemos aos seguintes
critérios trazidos por Bardin (2011): a regra da exaustividade (reunido de todos os dados

passiveis de analise); a regra da representatividade (é correspondente a parte significativa de
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dados que permitam uma generalizagcdo dos resultados); a regra da homogeneidade (diz
respeito a singularidade de critérios de escolha de dados, de acesso a eles ou ainda de técnicas
de coleta) e a regra da pertinéncia (trata da funcdo dos documentos a serem analisados
enquanto fontes precisas de informacéo, coerentes com o objeto e o objetivo da pesquisa).

Nesta pesquisa esta fase teve inicio na aproximagdo com o campo teérico, no qual
reunimos textos e obras de pesquisadores que sdo referéncia para os estudos sobre Avaliacéo
da Aprendizagem e Educacdo do Campo. Do universo de autores/as que tivemos acesso,
optamos por trabalhar com aqueles que tratassem, no caso da Avalia¢do da Aprendizagem, de
modelos de avaliagdo que concebem a prética avaliativa como potencializadora de
aprendizagens significativas, na qual a avaliagdo considera 0s sujeitos e 0s objetos para além
do registro e da medida de contetdos apreendidos, proporcionando, sobretudo, a oportunidade
de conhecer e transformar a si e a sua realidade.

No que diz respeito a Educacdo do Campo, nossas opc¢des foram por autores e autoras
que a compreendem como paradigma emergente que se contrapde ao paradigma da Educacgéo
Rural. A Educacdo do Campo é entendida, por estes e estas, estudiosos e estudiosas, como
possibilidade de mudanca e de enfrentamento, oferecendo aos povos do campo o direito de
terem suas diferencas e especificidades como cerne de seus processos pedagogicos, de forma
que essa também seja a premissa que norteia a oferta de educacdo escolar a esses povos.

Para uma aproximagdo com o campo teorico realizamos também o levantamento das
pesquisas de Mestrado e Doutorado, visando compreender que enfoques eram dados as
tematicas Educacdo do Campo e Avaliacdo da Aprendizagem naquele dado periodo. Para isto,
elegemos as comunicacOes de pesquisa apresentadas na ANPEd e as dissertaches e teses
defendidas no PPGEdu — UFPE. Uma breve descricdo deste levantamento serd apresentado
ainda neste capitulo, numa secdo especifica.

Ainda na pré-andlise, ocorreu a escolha das fontes pela aproximacdo com o campo
tedrico e com o campo empirico, constituindo assim um corpus, ou seja, um conjunto de
documentos a serem analisados. Nesse sentido, tratam-se dos documentos disponibilizados
pela SEEJCT que dispunham, principalmente, dos dados de caracterizagdo do campo
empirico. Somam-se a esses documentos, a legislacéo especifica para a Educagcdo do Campo,
que também compds o corpus documental. Como explicitado anteriormente, a constitui¢do do
corpus desta pesquisa adotou as regras da exaustividade, da representatividade, da
homogeneidade e da pertinéncia.

No que diz respeito ao trabalho descritivo da analise, o realizamos na descri¢do do

contexto de producéo dos dados e do contexto de producgdo das analises. Em se tratando desta
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pesquisa, e da maioria das pesquisas de cunho qualitativo, ndo h&4 como dissociar estas duas
esferas, mas faz-se necessario compreender como se deu a fase descritiva da analise para esta
pesquisa.

O contexto de producéo dos dados disse respeito ao trabalho de descri¢do das formas
como eles foram obtidos, possibilitando a articulacdo desses dados com o sistema de analise,
de forma que eles passassem da mera descrigdo a interpretacdo. Essa descricdo do contexto de
producdo dos dados foi fundamental a esta pesquisa, principalmente no que diz respeito ao
lugar e aos sujeitos que vivenciam a dindmica do contexto onde o nosso problema tem seu
ch&o. Assim como apontamos anteriormente, no inicio do capitulo das anélises ha uma secéao
especifica que ird aprofundar essa descrigéo.

A tarefa de evidenciar contexto de producdo das andlises desta pesquisa perpassou
todas as suas etapas, sendo feita desde que apontamos nossas motivacdes iniciais, bem como
ao apontarmos insistentemente nosso posicionamento desde a abordagem teérica escolhida,
até os passos dados na construcdo e na reconstrucdo dos critérios de escolha do campo, dos
sujeitos, dos dados propriamente ditos e da técnica de analise a ser empregada.

A fase organizativa dos dados se deu inicialmente com a leitura flutuante, tanto dos
dados de natureza documental, como é o caso dos instrumentos avaliativos cedidos pelas
professoras, quanto dos documentos produzidos a partir da transcricdo das entrevistas.
Procedemos entdo para a categorizacdo das tematicas, que esteve intrinsecamente ligada a
natureza dos dados analisados.

Assim, os dados referentes aos mecanismos legais para a Educacdo do Campo
evidenciaram os principios da Educacdo do Campo. Ja os dados referentes a oferta de
educacgdo escolar em areas rurais do municipio serviram a uma primeira aproximagao com 0
campo empirico.

Os dados advindos das entrevistas cedidas pelas professoras foram categorizados de
acordo com a natureza das tematicas. Nas entrevistas, as tematicas se dividiram em trés eixos
principais: a) Fundamentos da Avaliacdo; b) Planejamento da Avaliacédo; c) Pratica
Avaliativa.

Com o material em mé&os seguiu-se a exploracdo das teméticas identificadas. Nesse
momento seguiram-se as analises mais prolongadas, consistindo propriamente em codificar e
reorganizar as informacOes para atender as proposicoes elencadas pelo objeto da pesquisa,
criando assim as grades teméticas, para o trabalho de interpretacdo que se seguiu.

Por fim, passamos a fase de interpretacdo das grades de forma que os dados coletados

passassem de mera codificacdo a um conjunto de proposi¢Ges véalidas e consistentes. A
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inferéncia apesar de perpassar todas as etapas da analise se fez mais presente neste Gltimo
momento, nos permitindo compreender o conteudo das falas e dos documentos
disponibilizados pelos sujeitos da pesquisa. Assim, frisamos que a descricdo detalhada da

etapa descritiva e da interpretativa esta disposta no capitulo de analise dos dados.

Levantamento de pesquisas relacionaveis ao objeto: um olhar para as producdes da
ANPEd e do PPGEdu/UFPE

A necessidade de nos inteirar sobre as discussfes que circulam em pesquisas que tém
como objeto a Educacdo do Campo e/ou a Avaliacdo da Aprendizagem levou-nos a realizacdo
de um levantamento sobre as pesquisas que foram realizadas nos ultimos anos. Nesse sentido,
elegemos dois locais para fazer este levantamento: as Reunides Anuais (RA) da Associagdo
Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacdo (ANPEd) e o Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco (PPGEdu-UFPE). A
escolha desses dois espacos se deu pela necessidade de visualizarmos as producdes que
circulavam em ambito nacional e também em &mbito local.

A delimitacdo do recorte temporal para realizacdo deste levantamento compreendeu o
periodo que vai do ano de 2002 ao ano de 2010, pois este periodo abrange o ano de aprovacao
do primeiro e do ultimo dispositivo legal especifico para a oferta de educacdo escolar em
areas rurais no Brasil.

Além do marco temporal, elegemos também um recorte epistémico, pois nos
interessou analisar apenas os trabalhos que tratassem da oferta de educacdo escolarizada (no
caso da Educacdo do Campo) e da avaliagdo especificamente voltada para o acompanhamento
e aperfeicoamento das aprendizagens (Avaliacdo da Aprendizagem).

O levantamento realizado junto a ANPEd se deu nos trabalhos referentes as
comunicagdes orais apresentadas nos seguintes Grupos de Trabalho (GT): Movimentos
Sociais, Sujeitos e Processos Educativos; Estado e Politica Educacional; Curriculo; e
Didatica, pois compreendemos que as discussdes sobre Educagdo do Campo e Avaliacdo da
Aprendizagem, estdo inseridas nesses GT’s. O periodo acima delimitado compreende da 242 a
33?2 Reunido Anual da ANPEd.

No levantamento realizado, do total de 505 (quinhentos e cinco) trabalhos mapeados,
ndo houve ocorréncia de trabalhos que tratassem do objeto desta pesquisa — as concepgdes de

Avaliacdo da Aprendizagem de professores/as que atuam em escolas localizadas em areas
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rurais, o que revela seu carater de ineditismo e aponta a possibilidade de contribui¢cdo com os
estudos sobre a Educagéo do Campo e a Avaliagdo da Aprendizagem.

Nesse sentido, como ndo havia pesquisas que contemplassem nosso objeto,
reorganizamos nosso levantamento buscando mapear o0s trabalhos que discutissem
especificamente tematicas relacionadas a Educacdo do Campo ou a Avaliacdo da
Aprendizagem, dentro do recorte epistémico estabelecido. Assim, é pertinente apresentarmos
o0 resultado das andlises realizadas a partir do levantamento feito na ANPEd, mapeando as
discussfes que nos ajudaram a situar o objeto de estudo desta pesquisa.

Desta feita, iniciamos as andlises pelo GT de Movimentos Sociais, Sujeitos e
Processos Educativos. Neste GT, as RA 25?2, 262, 272 e 302 ndo apresentaram discussdes que
contemplassem nossas buscas. Nas demais RA (282, 29?2, 312, 322 e 33?%) foram identificados 06
(seis) trabalhos e todos tratavam da temética Educacdo do Campo ou de alguma temaética
relacionada, como veremos a seguir.

Na 282 RA da ANPEd, realizada no ano de 2005, foram encontrados 20 (vinte)
comunicacdes orais e dentre elas 1 (uma) atendia as nossas buscas. O texto analisado é
intitulado: “A Educacdo do Campo em Foco: avancos e perspectivas da pedagogia da
alternancia em Minas Gerais”, de autoria de Lourdes Helena da Silva (UFV). Este trabalho
apresentou a discussdo sobre a Pedagogia da Alternancia, analisada a luz dos processos de
modernizagdo da agricultura no Brasil e os reflexos desse processo na vida do trabalhador do
campo.

Em 2006, foram apresentados 11 (onze) trabalhos na 292 RA da ANPEd. Destes, 1
(um) coube as nossas analises. A comunicagdo oral intitulada “A Experiéncia de
Escolarizacdo de Trabalhadores Rurais em Baturité — Ceara: a construcdo ou a destituicdo do
direito a educacdo no campo?”. O texto de autoria de Sonia Pereira (UFC) analisou como os
discursos positivos sobre a Educacdo do Campo sdo constituintes de praticas exitosas. O
trabalho objetivou a compreensdo do discurso acerca da construcdo do direito a Educacédo do
Campo.

Na 312 RA da ANPEd, realizada em 2008, dos 12 (doze) trabalhos mapeados, 2 (dois)
foram objeto de analise. O primeiro deles intitulado “Movimento Nacional de Educacgdo do
Campo: uma trajetoria em constru¢do”, de autoria de Antonio Munarim (UFSC), trouxe uma
rica descricdo do percurso historico de constituicdo do movimento de luta por uma Educacéo
do Campo. O segundo texto, de autoria de Maria Antdnia de Souza (UTP), recebe o titulo de
“A Pesquisa em Educacdo e Movimentos Sociais do Campo”, e apresentou o estado do

conhecimento, a partir das teses e dissertacdes defendidas no periodo de 1987 a 2007, em que



60

seus objetos de pesquisa tratam do paradigma da Educacdo do Campo em oposi¢do ao da
Educacéao Rural.

Na 322 RA da ANPEd, dos 07 (sete) trabalhos encontrados, 1 (um) correspondia as
nossas buscas. O texto de autoria de Ludmila Oliveira Holanda Cavalcante (UEFS), intitulado
“Das Politicas ao Cotidiano: entraves e possibilidades para a Educagdo do Campo alcancar as
escolas no rural”, apresentou questionamentos acerca da implementac¢do das politicas publicas
para a promocao da Educacdo do Campo, colocando em discussdo a sua materialidade nas
escolas situadas em areas rurais.

Na 332 RA da ANPEd, encontramos 1 (um) trabalho que tratava da questdo da
Educacdo do Campo dentre os 12 (doze) trabalhos apresentados. Intitulado de “Educacao do
Campo: politicas e praticas em Santa Catarina”, sob autoria de Sonia Branco Beltrame
(UFSC), Zilma lIsabel Peixer (UFSC), Alcione Nawroski (UFSC), Natacha Eugénia Janata
(UFSC) e Soraya Franzoni Conde (UFSC), o texto trouxe uma analise das politicas para
Educacdo do Campo, adotadas no periodo de 1998 a 2008 no estado de Santa Catarina.

Os trabalhos analisados neste GT direcionam as discussdes sobre Educacdo do Campo
em trés eixos: a) Educacdo do Campo e demanda produtiva; b) Educacdo do Campo e
politica; ¢) Trajetéria da Educacdo do Campo.

O primeiro eixo traz as pesquisas que tomam a Educagdo do Campo como direito e
questionam sua materializacdo enquanto politica hegemdnica, evidenciando as lacunas que
podem produzir a negacdo do direito a educacdo escolarizada que contemple as reais
necessidades desses povos.

O segundo eixo abrange as pesquisas que tratam do alcance e da pertinéncia dos
mecanismos legais na efetivagcdo de uma proposta nacional de Educacdo do Campo. Esses
trabalhos questionam o alcance e a aplicabilidade da legislacdo nacional em espagos nédo
engajados na luta dos movimentos sociais, evidenciando tensdes entre o paradigma da
Educacdo do Campo e a manutencdo do paradigma da Educacéo Rural.

O terceiro eixo abrange as pesquisas que trazem descricbes do movimento de
constituicdo do paradigma da Educacdo do Campo, evidenciando seus desdobramentos no
cenario da educacdo nacional em dois @mbitos principais: a produgdo académica e 0 cenario
das politicas publicas.

Passando a analise do GT de Estado e Politica Educacional, do total de 155 (cento e
cinguenta e cinco) trabalhos mapeados, apenas 1 (um) correspondia as nossas buscas. Este
texto esta localizado entre os 12 (doze) trabalhos apresentados na 322 RA. O texto € de autoria

de Angela Maria M. da Mota Pires e foi intitulado “O planejamento e a gestdo da Educacéo
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do Campo: o caso de um municipio pernambucano”; traz a discusséo sobre a participagdo no
processo de implementacdo do planejamento e da gestdo democratica da Educacédo do Campo
nas proposi¢oes de um programa governamental.

No que diz respeito a Avaliacdo, mapeamos 10 (dez) trabalhos, porém todos diziam
respeito a avaliagcdo de programas ou & avaliagdo institucional, o que ndo correspondia aos
nossos objetivos para este levantamento. Nesse sentido, concluimos que no GT de Estado e
Politica Educacional a discussdo acerca da Avaliacdo da Aprendizagem é ausente. Ja a
discussao sobre Educacdo do Campo ainda se apresenta timidamente.

Assim, concluimos que o trabalho analisado aponta para a necessidade de
compreender os mecanismos de implementacdo das politicas especificas para a Educacdo do
Campo, enfatizando também a relevancia de compreendermos como se da a participacdo dos
sujeitos locais na efetivagdo dessas politicas, bem como quais sdo as influéncias
socioecondmicas, politicas e culturais das politicas nacionais nos contextos campesinos.

Passando a analise do GT de Didéatica, pontuamos que estas se deram nas RA
realizadas nos anos de 2003, 2004 e 2007, o que corresponde a 262, a 272 e a 302 reunides. Nas
demais RA (257, 28, 293, 318 32% e 33%, ndao foram encontrados trabalhos que
correspondessem as nossas buscas.

Nesse sentido, durante a 262 RA da ANPEd foram apresentados 09 (nove) trabalhos no
GT de Didatica, dos quais 3 (trés) tratavam da Avaliacdo. O primeiro trabalho foi intitulado
de “Ciclos de Aprendizagem e avaliacdo de alunos: novas praticas de registro, velhas
intengdes” e ¢ de autoria de Adriane Knoblauch. Tratou-se de um estudo realizado em
Curitiba, comparando os principios da avaliacdo da aprendizagem de propostas que adotavam
a perspectiva de Ciclos de Aprendizagem e os principios das propostas que adotavam o
sistema de seriacdo.

O segundo trabalho é de autoria de Leonir Pessate Alves. O texto € intitulado de
“Portfélios como Instrumentos de Avaliagdo dos Processos de Ensinagem” e traz um relato de
experiéncia, em que os portfdlios de alunos do curso de Administragdo e Pedagogia foram
utilizados como forma alternativa a avaliacéo tradicional.

O terceiro texto foi intitulado de “Pratica Docente e de Avaliagdo Formativa: a
constru¢do de uma pedagogia plural e diferenciada” e ¢ de autoria de Suzana dos Santos
Gomes. Tratou-se de um relato de pesquisa realizado com professores do 3° ciclo do ensino
fundamental em escolas publicas de Belo Horizonte. Este trabalho destaca, dentre outros
aspectos, a presenca de uma dimensdo formativa da avaliagéo enquanto potencial espaco de

aperfeicoamento da préatica educativa.
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Na 272 RA, realizada no ano de 2004, no GT de Didética foram apresentados 14
(quatorze) trabalhos, e destes, 3 (trés) tratam da tematica Avaliagdo. O primeiro é “Avaliag¢ao
da Aprendizagem no Ensino Superior: realidade, complexidade e possibilidades”, de autoria
de Sandramara M. Chaves (UFG). Este texto abordou a avaliacdo da aprendizagem no ensino
superior, de forma a apontar os principios que norteiam a pratica avaliativa de professores
universitérios e sua intencionalidade de formacdao profissional a partir da avaliag&o.

O segundo texto, “Praticas Avaliativas bem Sucedidas de Professoras dos Ciclos de
Formacdo da Escola Cabana de Belém”, de autoria de Emmanuel Ribeiro Cunha
(UNAMAJ/JUEPA), apresentou exemplos de éxito nas aprendizagens escolares em uma escola
que adota o sistema de ciclos no Par4, trazendo a tona a repercussdo das préaticas avaliativas
gue subsidiam esse sucesso.

O terceiro trabalho é de autoria de Marcia Ambrdésio Rodrigues Rezende (UFMG/FaE)
e Angela Imaculada Loureiro Dalben (UFMG/FaE). O texto intitulado “A Relagdo
Avaliacdo/Registro no Ciclo da Juventude. Possibilidades e limites na construgdo de uma
pratica educativa inovadora” apresentou um relato de pesquisa que analisou os instrumentos
avaliativos e as formas de registros dos resultados das avaliaces adotados por uma escola de
Belo Horizonte, evidenciando suas contribuicGes para a superacdo da visdo fragmentada e
classificatoria da avaliagéo.

Na 30% RA, realizada em 2007, no GT de Didatica foram apresentados 16 (dezesseis)
textos e, dentre eles, 2 (dois) apresentaram como objeto a Avaliacdo. O primeiro deles
intitulado “Avaliacao/Registros Escolares: (re-) significando espagos educativos”, ¢ de autoria
de Marcia Ambrésio Rodrigues Rezende. A autora se dedicou a expor a importancia dos
registros avaliativos e da participagdo dos jovens estudantes no processo de construcdo da
convivéncia escolar respeitosa.

Por fim, o trabalho “Vozes Docentes nas Politicas ¢ Praticas de Avaliagdo da
Educagdao Superior”, de autoria de Ana Marta Aparecida de Souza Inez, tratou das
possibilidades de contribuicdo dos professores na construcao de referenciais para as politicas
e préticas de avaliacdo da Educagdo Superior, partindo da analise de seus posicionamentos e
experiéncias de avaliagdo da aprendizagem.

A partir da analise dos 8 (oito) trabalhos mapeados no GT de Didatica, concluimos
que ndo ha ocorréncia de trabalhos que tratem da Educacdo do Campo. Nos textos analisados,
as discussdes versam sobre Avaliacdo e se distribuem da seguinte forma: a) Avaliagédo e
Ciclos de Aprendizagem — em que a avaliacdo assume papel fundamental no sucesso das

aprendizagens em sistemas de ensino que adotam o sistema de Ciclos de Aprendizagem; b)
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Avaliacdo e Instrumentos Avaliativos — aponta para a necessidade de diversificar 0s
instrumentos avaliativos na busca por uma avaliacdo justa e contextualizada; c¢) Avaliacdo e
Aperfeicoamento da Pratica Docente — assinalam a relevancia da avaliacdo para repensar a
pratica docente e para criacdo de estratégias de regulacédo e autorregulacéo; e d) Participacdo
dos Estudantes no processo e no sucesso da Avaliagdo — apontam para a avaliagdo enquanto
processo de partilha, em que as tomadas de decisdo quanto a aprendizagem dos educandos
ndo sdo de responsabilidade somente dos professores, passando a ser também tarefa dos
préprios estudantes.

Finalizando nosso mapeamento e nossas analise nas RA da ANPEd, temos o0s textos
apresentados no GT de Curriculo. Das 9 (nove) RA contempladas por nosso marco temporal,
apenas a 26% RA contemplou nossos objetivos para este levantamento, ja que as demais nédo
possuiam as discussdes que nos propomos a analisar.

Desta forma, na 262 RA, realizada em 2003, no GT de Curriculo foram apresentados
13 (treze) trabalhos e destes 1 (um) se aproximou de nossas buscas. O texto intitulado “O
Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Basica: vinculos entre avaliagao e curriculo”, de
autoria de Débora Raquel Alves Barreiros (UERJ), apresentou as aproximacdes entre a
compreensdo do funcionamento do sistema de avaliacdo nacional da educacdo bésica e suas
relacfes com uma proposta de curriculo nacional.

Nesse sentido, podemos concluir que o GT de Curriculo também ndo apresenta
discussbes sobre Educacdo do Campo. No gue tange a Avaliacdo, a discussao encontrada nos
remete as proposicdes elencadas por um sistema de avaliacdo externa, evidenciando suas
aproximacoes e distanciamentos com o curriculo da educacéo basica.

Passando a segunda etapa de nosso levantamento, mapeamos as dissertacoes e as teses
defendidas no PPGEdu — UFPE dentro do marco temporal e do recorte epistémico por nds
estabelecido e justificado anteriormente. No PPGEdu — UFPE, detivemo-nos a linha de
pesquisa “Formacao de Professores e Pratica Pedagdgica”, linha a que estd vinculada esta
pesquisa.

A escolha PPGEdu — UFPE se deu pela necessidade de identificar pesquisas
concluidas que convergissem para nosso objeto, possibilitando assim uma anélise da producéo
cientifica em ambito local, haja vista o panorama nacional trazido pelo levantamento
realizado junto a ANPEd. Vale salientar que os dados foram coletados atraves de duas fontes:
0 cd de comemoragdo dos 30 anos do PPGEdu — UFPE, que continha um apanhado das
dissertacOes e teses defendidas no programa durante o periodo de 1978 a 2008. Como 0 uso

do cd néo foi suficiente para dar conta do marco temporal estabelecido para o levantamento, a
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busca pelas dissertacOes e teses defendidas nos anos de 2009 e 2010 foi realizada no site da
Biblioteca de Teses e DissertacGes da UFPE (http://www.bdtd.ufpe.br).

Assim, foram mapeadas, entre dissertacdes e teses, 115 (cento e quinze) pesquisas.
Deste montante, assim como ocorreu no levantamento junto a ANPEd, ndo constavam
pesquisas que tratassem do mesmo objeto investigado nesta pesquisa. Desta forma, mapeamos
e analisamos 05 (cinco) pesquisas que traziam discussdes acerca da Educagdo do Campo e/ou
da Avaliacdo da Aprendizagem, sendo 3 (trés) dissertacdes relacionadas a Avaliacdo e 1
(uma) dissertacdo e 1 (uma) tese que trataram da Educacdo do Campo.

No ano de 2002, a dissertagdo intitulada “Investigando os efeitos de uma sistematica
de avaliac¢do inovadora: o olhar do professor”, de autoria de Thereza Maria Paes Barreto dos
Santos, analisou as concepc¢des de avaliacdo das aprendizagens a partir da pratica pedagogica
dos professores do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Pernambuco.

No mesmo ano ¢ defendida a dissertagdo “As Representagdes Sociais dos professores
em classes multisseriadas sobre a Formagdo Continuada”. De autoria de Jaqueline Barbosa da
Silva, a pesquisa tratou da compreensédo dos professores de escolas rurais multisseriadas sobre
0s processos de formacdo continuada.

Em 2009 sdo defendidas trés pesquisas que atendem aos nossos critérios de analise:
duas dissertacdes e uma tese. A primeira dissertacdo é de autoria de Gleice Kelly de Souza
Guerra e tem como titulo “Avaliagdo Processual: um estudo das Representacdes Sociais de
professoras da rede municipal de ensino do Recife”. A pesquisa analisou como as
Representacdes Sociais dessas professoras influenciam os processos de decisdo acerca da
Avaliacdo da Aprendizagem de carater processual, traduzindo-se de formas distintas, seja pelo
viés somativo (linearidade do acompanhamento dos conteddos curriculares), seja pelo
formativo (acompanhamento dos percursos de aprendizagem dos estudantes).

Esta pesquisa evidencia ainda a necessidade de compreender essas representacdes
como principio orientador da formagdo docente, pois mesmo tendo acessos as discussdes e as
teorias mais inovadoras acerca da Avaliacdo Formativa, as Representacdes Sociais da
Avaliacdo de carater processual ainda estdo em conflito com as demandas do contexto da sala
de aula. Assim, torna-se imperativo o esforco de fazer com que essas formagdes sejam mais
do que a repeticdo de um discurso ideologico, levando em consideracdo as representacoes
dessas professoras na ressignificacdo desses conceitos para que possam ser fomentadas
praticas avaliativas efetivamente comprometidas com a aprendizagem de todos.

A segunda dissertacdo defendida neste ano foi intitulada “A pratica avaliativa em uma

organizagdo escolar por ciclos de aprendizagem”, de autoria de Ana Paula Russo Vilar, que
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abordou a questdo da avaliacdo no Sistema de Ciclos de Aprendizagem analisando as
aproximagdes da proposta deste sistema com as avaliagfes da aprendizagem, buscando
identificar como as proposi¢oes dos Ciclos de Aprendizagem se materializam na avaliacéo.

A tese defendida ¢ de autoria de Maria do Socorro Silva, intitulada de “As praticas
pedagogicas das escolas do campo: a escola na vida e a vida como escola”. A pesquisa tratou
da anélise de semelhancas e singularidades da proposta pedagodgica de escolas campesinas
com as proposi¢oes da Educacdo do Campo. Nesse sentido, foram analisadas as praticas
pedagdgicas em escolas do campo sob trés perspectivas: a Pratica Pedagdgica como acéo
coletiva que compreende as préaticas docente, discente e epistemoldgica; a Educagdo Popular
como teoria e préatica da educacdo, onde o contexto em que estdo inseridos 0s sujeitos sociais
¢ também conteldo pedagdgico; e Educacdo do Campo enquanto concepcdo e pratica
politico-pedagdgica, fundamentada na realidade social dos sujeitos do campo.

De acordo com as pesquisas analisadas, concluimos que as discussdes que circulam na
linha de pesquisa “Formagdo de Professores e Pratica Pedagogica”, relacionadas a Avaliagdo,
direcionam-se para a compreensao da Avaliacdo enquanto espaco de formacdo, destacando 0s
processos de inovacdo e de regulacdo da pratica docente como reflexos do processo
avaliativo.

No que diz respeito a Educacdo do Campo, as discussGes apontam para duas direcdes:
a) Formacdo especifica e diferenciada — assinalam a necessidade de compreender as
concepcdes de formacdo continuada dos docentes que atuam em escolas situadas nas areas
rurais, no intuito de saber quais as reais necessidades formativas desses docentes; e b)
Politicas e ProposicGes — evidenciam as possibilidades e os limites da implementacdo das
politicas educacionais especificas para a educacdo ofertada em &reas rurais, delineando os
efetivos espacos de contextualizacdo e de materializacdo dessas politicas.

Nesse sentido, apontamos a existéncia de estreitas aproximacdes entre estas pesquisas
e as discussdes mapeadas nas RA da ANPEd, o que em certa medida revela que as pesquisas
realizadas em ambito local estdo conectadas as discussdes recorrentes no cenario nacional.
Desta forma, o trabalho realizado neste levantamento foi de suma importancia para nos
aproximarmos do objeto desta pesquisa, nos oportunizando a compreensao das discussdes que
circulam nesses dois locais sobre a Educagdo do Campo e a Avaliacdo da Aprendizagem, bem
como apontando as possibilidades de contribuicdo desta pesquisa para o cenario educacional
local e nacional.

Nesse sentido, destacamos que o carater de contribuicdo desta pesquisa se inscreve em

duas frentes. A primeira delas é 0 uso de uma abordagem tedrica ainda ndo explorada nas
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pesquisas mapeadas, como é o caso da abordagem por ndés adotada — os Estudos Pds-
Coloniais Latino-americanos. A adogdo deste posicionamento nos ajuda a compreender a
relevancia das conquistas dos povos campesinos, como proponentes de uma educagdo que
contempla suas especificidades e suas diferencas.

A segunda diz respeito a relagdo entre Educacdo do Campo e Avaliacdo da
Aprendizagem, relagdo esta ainda ndo explorada nas pesquisas mapeadas, fortalecendo ainda
mais a necessidade de compreendermos que direcionamentos sdo adotados quanto a avaliacao
das aprendizagens por esses/as professores/as que atuam numa realidade tdo especifica,

diferenciada e dinamica.
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CAPITULO 3 EDUCACAO DO E NO CAMPO: o resgate da condicéo epistémica e das

pedagogias outras

Em se tratando da compreensdo do que é Educacdo do Campo, ndo podemos deixar de
falar do tipo de educagéo a que ela se opde, pois as lutas em prol de uma educacdo que
contemplasse o campo e os sujeitos dele foram pensadas em contraposi¢cdo a um modelo de
educacdo que ndo atendia a esses preceitos.

A populacdo campesina, outrora forca motriz do Brasil colonial-agrario, foi peca
chave de um enredo marcado pela larga trajetoria de violéncia, de exploracdo e de excluséo.
Desde a colonizacdo, até a expansdo da agroindustria e o recrutamento de mao de obra
especializada para lidar com a terra, 0 campo tem sido espaco disputado como l6cus de poder
politico e econémico.

Esses aspectos séo refletidos marcadamente na vida das populagdes que habitavam e
habitam as areas rurais desse pais. Seja na forma de organizacéo social, educacional, politica,
econbmica, entre outras, aos povos campesinos foi relegado somente o direito de acatar as
decisbes daqueles que pouco conheciam sua realidade e seus anseios. Aos povos do campo,
assim como as minorias criadas desde a colonizacdo, restou a acdo da colonialidade, sob a
forma da subalternidade, do siléncio, da precarizacdo da educacéo, da negacdo da condicéo
epistémica, logo da condi¢do humana.

Diante disso, este capitulo apresenta a trajetéria da educacdo formal ofertada aos
povos campesinos, utilizando-se dos Estudos Pds-Coloniais Latino-americanos para
compreender como foram tratados os sujeitos e as epistemes campesinas na educacdo. Com a
finalidade organizativa, optamos por apresentar o que denominamos de projetos educacionais
para as areas rurais brasileiras. Assim, trataremos nas secGes a seguir dos trés principais
projetos educacionais pensados para as areas rurais do Brasil nas tltimas décadas.

Nesse sentido, a primeira secdo se dedica ao projeto de Educacdo Rural Hegeménico,
caracterizado pela precarizacdo e pela instrumentalizacdo dos processos educacionais,
negando as identidades campesinas. A segunda secdo trata do projeto de Educacdo Rural
Contra-hegemonico, marcado pela busca de processos educacionais mais contextualizados,
sendo capazes de equalizar as desigualdades socioecondmicas. E, por fim, o projeto de
Educagdo do Campo, atrelado as lutas dos povos do campo pelo direito a uma educagdo

especifica e diferenciada.
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E relevante frisar que essa distingéo entre os projetos educacionais nio teve pretensio
alguma de estabelecer uma linearidade temporal, pois compreendemos que esses projetos sao
gestados simultaneamente e estdo intrinsecamente relacionados. Desta forma, o esforco de
caracterizar acontecimentos especificos em momentos historicos especificos diz respeito a um
esforco intelectual que se inscreve meramente no plano organizacional, sem pretensdes de
estabelecer qualquer cisdo na historia, até porque estes projetos ainda disputam a hegemonia

na educacao.

3.1 Educacéo Rural Hegemonica: negagao e silenciamento dos sujeitos campesinos

No Brasil, desde o inicio do século XX, as probleméticas relacionadas a terra sao
tomadas como questbes relevantes, principalmente quanto a distribuicdlo e a
produtividade/lucratividade destas. Esse cenario é composto pela necessidade de expansédo
comercial, pelo desejo de modernizacdo do modelo de producdo agricola-familiar, pela
fixacdo do homem ao campo®, bem como pelo fortalecimento da politica latifundiaria.

Concomitantemente aos anseios pelo fortalecimento de uma politica agraria, surge a
preocupacdo com as escolas e com a instrucdo para os trabalhadores rurais. O fortalecimento
da agricultura comeca a ser pensado agregado a educacdo formal, pois se entendia que 0s
avancos pretendidos seriam advindos do processo de modernizacdo agricola e 0s
trabalhadores deveriam saber os conhecimentos béasicos para lidar com as maquinas e as
demais tecnologias. Atrelada a necessidade de aperfeicoamento da mao de obra, a educacdo

assume ainda um papel equalizador das desigualdades sociais. Sob essa 6tica,

as experiéncias educacionais (escolas, programas e curriculos especiais,
campanhas nacionais etc.) voltadas para a populacgdo rural — desde a década
de 1920, quando a educacdo rural comegou a ocupar espaco na problematica
educacional — se pautam pela Idgica da educacdo como mola propulsora do
desenvolvimento social (VENDRAMINI, 2007, p. 127).

A oferta de educacdo, nesse contexto, apresenta-se como justificacdo para as
desigualdades sociais, inscrevendo-se como unica forma de superacdo da condi¢do marginal
para aquelas minorias, inventadas a partir da afirmagdo de identidades superiores, cuja

racionalidade é fator preponderante nessa condi¢é@o de superioridade. Desta forma, a educacao

> Um dos exemplos que ilustram esse cenario sdo as iniciativas do Estado para conter o fluxo migratdrio nas
décadas de 1910 e de 1920, em que uma das estratégias adotadas foi o “ruralismo pedagogico”, ou seja, um
plano de contengdo que visava ofertar aos povos do campo uma educacdo Util para o desenvolvimento rural
(PIRES, 2012).
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ofertada para os povos do campo também assumia esse carater, forcando-os a buscar a
formacdo escolar, sendo a educacdo uma forma de obter dignidade, de ter restituida a
condi¢cdo humana.

Nessa perspectiva, o trabalhador que durante muito tempo foi visto como néo
merecedor da educacdo oferecida na cidade vé-se obrigado a estudar. Passa entéo a frequentar
classes improvisadas, mantidas pelos senhores da terra, sob a regéncia de uma pessoa que ndo
necessariamente deveria ser professor/a, escola essa empenhada em atender aos anseios de um
projeto moderno de educacdo e em nome dessa modernidade naturalizar e neutralizar a

diferenca colonial, leia-se homogeneizar, subalternizar, silenciar e excluir. Assim,

o Estado, como instancia politica, e o capitalismo, como instancia
econdmica, visavam o lucro da producéo, proporcionando um ensino voltado
a uma formacdo mais técnica, em que o trabalhador aprenderia o suficiente
para desempenhar fungdes com o objetivo de fortalecer a ambos: os alunos
usufruindo do processo escolar para atender seus objetivos, e o0 Estado
pensando a educagdo que o trabalhador rural deveria ter (VAZ; SOUZA,
2009, p. 866).

O ensino, ofertado sob os moldes da educacdo urbana, apresentava-se distante e
desconectado das vivéncias cotidianas, pois como aponta Arroyo (2012, p. 59), “ao pensar
assim os Outros como inferiores, o pensamento se pensou, as teorias e pedagogias
socioeducativas se pensaram e conformaram a si mesmas com a funcdo civilizadora,
conscientizadora, inclusiva, educativa, tendo como referéncia o Nos civilizado”. Ao tomar
como referéncia a cidade (o N6s, o urbano, o civilizado), sdo negados os saberes desses povos
(os QOutros, os rurais, os selvagens) e toda forma de conhecimento que ndo fosse propedéutica,
tendo como referéncia valida uma cultura, que ndo sdo as culturas campesinas. Nesse sentido,
a educacdo, 0 ensino, a escola no campo tornam-se novos espagos de negagdo dos povos e das
culturas campesinas, violentando suas epistemes e silenciando a diferenca colonial.

Essa tentativa de implementar nas areas rurais uma escola urbana ndo se efetivou de
forma exitosa por diversos fatores, seja por “falta” de recursos para investir na estrutura fisica
das escolas, seja pela falta de pessoas para geri-las, 0 que podemos constatar & que nem o
mero ensino propedéutico foi garantido, o que resultou na criacdo e na disseminagdo de
pedagogias muito mais preocupadas em inferiorizar 0s sujeitos campesinos que propriamente
instrui-los. Como nos aponta Arroyo (1999, p. 11), “em nossa histéria domina a imagem de
que a escola no campo, tem que ser apenas a escolinha rural das primeiras letras. A escolinha
cai ndo cai, onde uma professora que quase nao sabe ler, ensina alguém a ndo saber quase

99

ler”.
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Assim, quando se enseja promover algum tipo de escolarizagcdo para 0s povos do
campo, se utilizam pedagogias de desterritorializacdo e de desenraizamento, agindo
primeiramente na criacdo das identidades negativas que subjulgam e silenciam as
cosmovisdes desses povos, e, em segundo lugar, induzindo o fracasso escolar, legitimando a
ideia de que eles ndo sdo aptos a produzir o conhecimento que circula nas escolas. Nesse
sentido,

a desarticulagdo dos fragmentos que tecem a experiéncia escolar cria
condicBes para que a democratizacdo do acesso a escola, dentro de um
contexto de uniformidade cultural, se alie ao desempenho insuficiente dos
sujeitos, especialmente os das camadas populares, para justificar a
desigualdade social, apresentada como decorréncia natural da diferenca. A
traducdo escolar da diferenca em desigualdade se apoia na énfase ao meérito
(ESTEBAN, 2010, p. 54).

A escolarizacdo ofertada para os povos do campo foi concebida como forma de
superacdo da condicdo marginal, logo o insucesso dessa educacdo devia-se a posi¢cdo natural
de subalternidade dos povos do campo em relacdo ao conhecimento cientifico. Nessas bases
se assenta a justificativa do ensino de contetdos instrumentais, uma vez que serviria apenas
para lidar com o trabalho, também concebido como meramente instrumental.

Além de ndo prover uma educacdo contextualizada e preocupada com 0 campo e com
as questdes do campo, “os programas e projetos desenvolvidos ao longo de décadas na
perspectiva da educacdo rural sempre tiveram como premissa o atraso do sujeito do campo, o
qual precisava ser educado para se enquadrar no sistema produtivo moderno” (FREITAS,
2011, p. 36).

S&o disseminados mecanismos de subalternizacdo™® com o intuito de manter a
distingdo entre centro e periferia, através da racializacéo e da racionalizacao, destituindo dos
povos do campo a sua condicdo humana. Assim, 0 camponés ndo se reconhece como parte do
campo e busca superar a posicdo que lhe fizeram crer que fosse inferior. A superacao
pretendida se daria por meio da educacao, que por sua vez 0s segrega ainda mais apontando
0S que sdo aptos ou ndo ao trabalho intelectual.

Como resultado se propaga uma ideia comum: a incapacidade de produzir
conhecimento valido no contexto campesino, muito menos pelos povos campesinos. Essa
ideia ancora-se nos indices de fracasso e abandono escolar, fazendo com que o trabalhador

rural creia na sua inferioridade e, sobretudo, justifique-a, negando sua condigao epistémica.

* Um exemplo desses mecanismos foi a Campanha Nacional de Educacfo Rural (CNER) que tinha como
objetivo a “recuperagio total do homem rural”.
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Esse projeto de educagdo funda-se na hegemonia de um pensamento educacional
monocultural, ou seja, preocupado com a homogeneizacdo de identidades. Ao tomar como
modelo de referéncia uma identidade urbana e industrial, a educacdo é pensada de fora para
dentro do campo, fazendo com que os camponeses sejam sujeitados a educacgdo e nao sujeitos
dela.

Esse processo se sustenta atraves da acdo da colonialidade, que coloca o territorio, o
trabalho e os povos do campo ao mais baixo nivel de prestigio social (colonialidade do
poder), exaltando o conhecimento transmitido na escola como unica forma de saber valido e
destituindo os camponeses de suas epistemologias (colonialidade do saber), inferiorizando
suas identidades através da criacdo de estere6tipos aceitaveis, 0s quais ndo so se distanciavam
dos modos de vida criados para 0s povos do campo, como tomavam 0s povos do campo como
0 modelo do nédo-ser, do ndo-humano (colonialidade do ser), e, por fim, naturalizando a
exploracdo da natureza em nome do progresso e do desenvolvimento, de forma que a relagdo
mistica do trabalho do camponés/camponesa com a terra e com 0 ambiente passa a ser vista
como relagdo de atraso, de improdutividade (colonialidade da natureza).

Estes, dentre outros aspectos, revelam que a Educacdo Rural é uma proposicédo
homogeneizante que se sustenta em um tipo de “educacdo domesticadora e atrelada a modelos
econémicos perversos” (CALDART, 2002, p. 19). Logo, a Avaliagdo da Aprendizagem
assume papel fundamental no controle de condutas e na disseminacdo das verdades e dos
conhecimentos/contetidos necessarios ao processo de homogeneizacao cultural proposto por
esses modelos.

Os resultados desta postura sdo refletidos, sobretudo, na precarizagdo das escolas, dos
professores e do ensino em areas rurais. A saida do camponés para buscar melhores condi¢des
de vida na cidade também é reflexo do descaso com a educagdo desses povos.

Dados recentes de uma pesquisa realizada pelo INEP, publicada em 2007 sob o titulo
de “Panorama da Educagdo do Campo”, aponta quido sucateada encontra-Se a educacgdo
ofertada em areas rurais. Dentre os resultados, destacam-se: a precariedade das instalacdes
fisicas das salas de aula, a dificuldade de acesso as escolas, a falta de professores habilitados e
efetivados, a auséncia de assisténcia pedagogica, o curriculo urbanocéntrico de carater
desenvolvimentista, e o0 baixo desempenho dos estudantes, além da distor¢do idade/série
(BRASIL, 2007), o que revela a heranca desse projeto de educacdo, logo, a heranga colonial
de nosso pais.

O ensino pautado na transmissdo de conhecimentos e realizado em condi¢des precarias

contribui para a degradacdo das condi¢cfes de vida dessas pessoas. Nesses moldes, o Brasil
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manteve uma politica colonial de exploracdo e de expropriacdo de direitos basicos dos povos
do campo, na qual a escolarizacdo era mola propulsora do Estado na busca pela manutencgéo
das condic¢bes de subalternidade e de silenciamento.

Em meio a esse cenario, outros pensamentos educacionais emergem e denunciam a
precariedade do projeto de educacdo vigente. Nesse sentido, a préxima secdo se dedica a
tratar desses outros delineamentos que vao sendo dados & Educagdo Rural.

3.2 Educacéo Rural Contra-Hegemonica: entre a posicao politica e a acido pedagdgica

Os anseios por mudancas no trato com as “minorias populares” no Brasil sdo
evidenciados com mais intensidade nos anos finais da década de 50 e inicio da década de 60.
Esse periodo é marcado também por debates acerca da necessidade de redistribuicdo de terras
no pais. O mesmo ocorre com a questdo da educacdo escolarizada para as areas rurais, uma
vez que 0s movimentos sociais do campo, cada vez mais organizados, anseiam por outro
projeto de educacao.

O debate sobre as questdes educacionais tiveram a adesao de partidos de esquerda e de
alguns setores da igreja catolica. Essa articulagdo rendeu frutos, chegando a criar propostas
inovadoras para a educagdo oferecida nas areas rurais, como bem salienta Freitas (2011, p.
38),

algumas propostas educativas desenvolvidas nos primeiros cinco anos da
década de 1960 criaram inovadoras concepgdes e estratégias de educacao de
adultos, educagdo de base e educagdo popular. Destacaram-se, pela
criatividade e pelas propostas tedrico-metodolégicas, 0 método Paulo Freire
e 0 Movimento de Educacdo de Base (MEB), que reforcaram as agdes dos
movimentos sociais do campo: as ligas camponesas e 0s sindicatos rurais
gue passaram a se reunir na Unido dos Lavradores e Trabalhadores Agricolas
do Brasil (Ultab) e no Movimento dos Agricultores Sem Terra (Master).

Além destes grupos, 0s movimentos de cultura popular surgidos nessa mesma época
puseram a educacéo rural nas suas discussdes, questionando seu carater utilitarista e propondo
mudangas na direcao da valorizacao da cultura campesina a partir da educacao.

O que se percebe claramente € o surgimento de um posicionamento contrario ao que
foi disseminado pelo projeto de Educacdo Rural Hegemdnico. As proposices desses grupos
se inscreveram no enfrentamento da inferiorizagéo e da invisibilizacdo do rural e de seus
sujeitos. E nesse sentido que se inscreve a denominagdo por nés adotada de projeto de

Educagéo Rural Contra-Hegemonico.



73

Uma das principais criticas que esse novo projeto fez dizia respeito a distin¢do entre
campo-cidade. A cisdo entre esses dois espacos possuia uma carga valorativa que negava a
complementaridade entre eles, exaltando o modelo de vida urbano-industrial. As proposicdes
do projeto de Educacdo Rural Contra-Hegemodnica passam a perceber o campo e a cidade
enquanto continuum, ndo numa relacdo verticalizada de dependéncia em que a cidade ensina
ao campo como ser sua extensdo, a sua imagem e semelhanca. O continuum foi concebido
como interdependéncia, em que “o desenvolvimento rural, ao contrario de ser a superagdo do
rural, pela urbanizacdo do campo, é o desenvolvimento das qualidades do rural, (...) a sua
particular relagdo com a natureza e particular forma de vida social” (WANDERLEY, 2010, p.
37).

Assim, quando o campo reconquista a dimensdo imaterial de seu territdrio, seus
sujeitos conquistam também a condicdo de produzir significados a partir de sua relacdo com
ele. Sem davida, esse foi um dos maiores avangos desse projeto de educagédo, que percebe que
a negacao da condicao epistémica desses povos é uma violéncia epistémica, cultural, politica,
entre tantas outras e que pensar a educacdo para esses povos deveria levar em conta essa
violéncia.

E nesse viés que a Educacéo Popular®’ se torna a principal expressdo desse projeto de
educacéo, tomando a contestacéo da violéncia e da condig¢do subalterna como ponto de partida
da acdo pedagdgica, além de fazer com que os conteldos do ensino partissem
primordialmente do contexto e dos modos de vida desses sujeitos silenciados e violentados.

A busca pela superacdo da condicdo subalterna através da educacdo encontrou espaco

fértil em

novas formas do fazer educativo que traziam a marca da educagéo popular e
de outra visdo de mundo — que tem o camponés como sujeito do
desenvolvimento e o campo como espaco de vida, de trabalho, de cultura —,
onde esse sujeito encontra um sentido e a possibilidade de atualizar-se sem
perder a esséncia da sua identidade (FREITAS, 2011, p. 37).

Essa visdo trouxe para o centro das discussdes 0 questionamento da criacdo do sujeito
do campo como o outro inferior e colocou em evidéncia as marcas da resisténcia desses
coletivos. Resisténcia essa compreendida como forca criadora dos movimentos sociais do

campo. Por esse motivo, a Educacdo Popular se nutre na relagdo com os movimentos sociais

' Para Gonsalves (1998, p. 214), Educagio Popular se difunde no Brasil “enquanto processo politico-
pedagogico realizado na sociedade civil, que permite a classe subalterna elaborar e divulgar uma concepgéo de
mundo que lhe é prdpria, vinculada organicamente a interesses de classe, que abarcam desde uma revolugéo
socialista até modestas melhorias nas condigdes de vida”.
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do campo e de outros coletivos engajados na luta pela promocao do rural enquanto espaco de
vida.

Para Ribeiro (2008, p. 42), a Educacao Popular ndo € um apéndice dos movimentos
sociais e ndo se trata de uma proposta apresentada para obter afiliacdo desses coletivos; a
“educacdo popular carrega o sentido das organizagdes populares do campo e da cidade que, na
sua caminhada historica, participam, realizam e sistematizam experiéncias de educacao
popular”.

E pertinente frisar que apesar de a Educacfo Popular promover a critica a0 modelo
hegemdnico, os problemas ndo sdo sanados. O rural ainda ocupava pouco espaco nha
legislacdo, nas politicas e no projeto de sociedade adotado. Os infimos esfor¢os para combater
o silenciamento e a subalternizacdo dos sujeitos e dos territdrios campesinos em relacdo ao
modelo urbano-industrial ndo conseguiram alcancar a sintese prevista.

A critica que se estabelece a Educacdo Popular, logo, ao projeto de Educacdo Rural
Contra-Hegemonica diz respeito ao reducionismo promovido ao atrelar a educagéo a ideia e
as lutas de classe. Ao assumir esse posicionamento a Educacdo Popular nega as experiéncias
educacionais anteriores, pois ao se deter a critica ao Estado Burgués, confunde o surgimento
da Educagéo Popular com o surgimento do capitalismo.

Ao tomar como ponto de partida a superacdo das classes, a Educagdo Popular ndo
questiona a naturalizacdo e o silenciamento da diferenca colonial, pelo contrario, a valida,
fortalecendo as ideias de fronteiras e de subalternizacdo entre o centro e a periferia, 0 campo e
a cidade, o urbano e o rural etc. Nao se evidencia, pois, que a luta dos povos do campo se da
pela afirmacdo de suas identidades culturais, pelo resgate de sua condigcdo epistémica, muito
mais que pela ascenséo social num sistema de classes.

Nesse sentido, Golsalves (1998) vai questionar a sobreposi¢do do adjetivo “popular”
ao substantivo “educac¢do”, apontando que essa sobreposi¢do causou a Educacdo Popular a
afiliacdo a tradicdo pratica e discursiva, a distanciando das questdes pedagdgicas. Assim, para
a autora, a Educacdo Popular distancia-se do didlogo com a Pedagogia, investindo em técnicas
e dinamicas, o que fez com que o trabalho pedagégico fosse resumido a um “desvio” e ndo a
uma reestruturacdo desse trabalho. O que observamos também ser mais uma forma de
silenciamento e de Interculturalidade Funcional, pois ndo muda as bases em que se produzem
as relacdes de dominacao, reiterando a acéo da colonialidade do poder e do saber em diregéo
a negacédo da condicao epistémica.

Todavia, ndo se pode negar que as bases do projeto de Educacdo do Campo foram

fundadas na Educacao Popular, bem como que as contribui¢fes do projeto de Educacdo Rural
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Contra-Hegemonica para a organizacdo de um movimento nacional s&o indiscutiveis. Nesse
sentido, é pertinente evidenciar, como ja pontuamos no inicio deste capitulo, que néo
concebemos sequer a possibilidade de pensar a histéria em blocos fechados e néo
relacionados.

As mudangas no cenario social brasileiro fizeram com que a efervescéncia desses
debates, contrérios ou a favor do projeto de Educacdo Rural Contra-Hegemonico, fosse

silenciada. Isso se deu devido ao golpe militar de 1964, que

extinguiu quase totalmente os projetos educativos que vinham sendo
realizados e desarticulou os movimentos sociais. Com o fechamento de
canais de participagdo e representacdo, o governo ditatorial impds limites e
controle aos segmentos populares. Educadores envolvidos com a educacgao
popular e liderancas foram perseguidos e exilados, as universidades sofreram
intervencdes (FREITAS, 2011, p. 38).

Assim, ocorre o silenciamento do debate que vinha sendo tecido e se instaura
novamente uma politica de expropriacdo do campo e de negacdo das cosmovisdes
campesinas, postura essa fortemente disseminada na educacdo. Contudo, a autora destaca que
alguns movimentos encontraram espacos'®, leia-se territorios de fronteira, e conseguiram se
rearticular, ainda que de forma precéria, formando liderancas campesinas, logo, liderancas da
desobediéncia epistémica.

Concomitantemente com essa efervescéncia politica, entre as décadas de 1960 e 1980,
0 éxodo rural tem seu apice com a propagacdo dos idearios do capitalismo, que chega a
expulsar do campo cerca de 30 milhdes de camponeses. Mesmo a modernizagdo da
agricultura capitalista prometendo avangos econdmicos substanciais, 0 desemprego torna-se a
moeda de troca na busca pela produtividade (FERNANDES, 1999). Outro aspecto que

caracteriza e justifica o éxodo se traduz nas questdes culturais, uma vez que

as populagdes do campo incorporam em si uma visdo que é um verdadeiro
circulo vicioso: sair do campo para continuar a ter escola, e ter escola para
poder sair do campo. Ou seja, uma situacao social de exclusdo, que é um dos
desdobramentos perversos da opcéo de (sub)desenvolvimento do pais, feita
pelas elites brasileiras, acaba se tornando uma espécie de bloqueio cultural
que impede o seu enfrentamento efetivo por quem é de direito. As pessoas
passam a acreditar que para ficar no campo nao precisam mesmo de ‘muitas
letras’ (CALDART, 2001, p. 38).

18 Desse periodo se destacam trés espacos de resisténcia: 1) organizacdes da Igreja Catélica: as Comunidades
Eclesiais de Base (CEBSs) e a Comissdo Pastoral da Terra (CPT); 2) o movimento sindical rural rearticulou-se
na Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (Contag); e, 3) a Pedagogia da Alternancia, que
teve inicio no Espirito Santo, em 1968, por meio da Igreja Catolica (FREITAS, 2011, p. 38).
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Atrelada a esta questdo, a modernizacdo industrial e a tecnologia comegam a ganhar
espaco no cenario econdémico, a agricultura comercial tem uma expansdo consideravel e a
agricultura familiar perde cada vez mais espago. O camponés, sem saida, comeca a se
deslocar para os centros urbanos em busca de empregos, educacdo, saude, entre outros
Servigos.

Contudo, esses coletivos silenciados ddo novamente outros contornos a educacao para
0s povos do campo, retomando as lutas silenciadas e se inscrevendo enquanto propositores de

uma outra educacdo, a Educacdo do e no Campo, que seréa tratada na proxima secéo.

3.3 Educacéo do e no Campo: a reconquista da condicéo epistémica e das pedagogias

outras

Desde o inicio do século XX, o cenério das discussGes em torno da educacgao para 0s
povos do campo negou uma educacao de qualidade, sob a alegagdo de que era desnecessario e
dispendioso investir recursos na manutencdo de escolas distantes dos centros urbanos e com
poucos alunos (BRASIL, 2007).

A marca da exclusdo perdurou por décadas, pois mesmo quando o Estado passou a
promover algum tipo de escolarizacdo para os camponeses, o fez por meio da imposi¢ao do
conhecimento descontextualizado, instrumental e propedéutico, o que caracterizou a oferta da
Educacdo Rural, ou seja, disponibilizou aos povos do campo um tipo de escolarizacdo
baseado em uma cultura escolar urbanocéntrica.

E na década de 80, apds forte repressdo da Ditadura Militar, que os Movimentos
Sociais criados a partir de necessidades coletivas (BRITO, 2005) entram em expansé&o,
buscando assegurar o trato da especificidade de questdes como saude e moradia, dentre
outros. Essa vertente dos Movimentos Sociais veio a se configurar como um dos mais
representativos espacos de lutas politicas para as camadas populares do Brasil.

Para Caldart (2008, p. 71), o surgimento da Educacdo do Campo no cenario nacional

se dé através de

mobilizacdo/pressdo de movimentos sociais por uma politica educacional
para comunidades camponesas: nasceu da combinacdo das lutas dos Sem
Terra pela implantacdo de escolas publicas nas areas de Reforma Agréria
com as lutas de resisténcia de inumeras organizagbes e comunidades
camponesas para ndo perder suas escolas, suas experiéncias de educacdo,
suas comunidades, seu territorio, sua identidade.
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Mediante estas circunstancias, emergem as lutas dos povos do campo®®, através dos
Movimentos Sociais Populares do Campo, tendo seu maior representante 0 Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST). A reivindicacdo pela redistribuicdo de terra para os
trabalhadores rurais e pela qualidade da vida no campo € a ténica deste movimento, que
conseguiu dar notoriedade a questdes até entdo deixadas em segundo plano, como € o caso da
educacao para 0s povos das areas rurais.

A tomada da questdo educacional pelo MST foi se agregando quase que
concomitantemente a questdo da terra, pois, como afirma Caldart (2001), as demandas por
questdes educacionais continuamente se incorporaram ao movimento a0 menos em trés
niveis: a) as mobiliza¢des das familias do movimento em busca de uma educagdo que fizesse
sentido para a vida no campo; nesse momento sdo criadas as primeiras escolas do MST; b) a
necessidade de fomentar uma proposta pedagdgica especifica para a educacdo dentro do
movimento, criando assim, em 1987, um setor especifico de educacdo no MST; c) a
incorporacdo de escolas do movimento nos acampamentos e assentamentos ganha forcga diante
das questdes culturais e politicas, tendo em vista que a escolarizagdo ndo pode compor uma
vivéncia alheia & luta do movimento.

A luta por educacdo para os trabalhadores do MST ganha outras nuances quando o
movimento passa a conceber de forma mais ampla esse direito. N&o se tratava de apenas
assegurar uma educacdo aos militantes, mas sim aos demais povos das areas rurais fadados ao
descaso e a falta de politicas publicas que garantissem a educacdo para estes povos. Os
acontecimentos das décadas de 80 e 90 tém um papel fundamental na organizacao das agdes e
no rumo que vao tomar as proposi¢ées do movimento.

A década de 80 é bastante fértil para as mudancas que vinham se engendrando dentro
dos Movimentos Sociais, bem como do MST. Nesse momento, ganha forma uma significativa
reconfiguracdo do cenario social brasileiro. O processo de redemocratizacdo do pais, a
retomada dos movimentos pelas lutas silenciadas pela Ditadura Militar, a promulgacdo da
Constituicdo Federal (CF) de 1988 (BRASIL, 1998a), dentre outros fatores, ddo notoriedade
para as discussdes sobre educacéo.

Nesse sentido, as reivindicacdes pela redistribuicdo de terra para os trabalhadores
rurais e pela qualidade da vida no campo séo bandeira de luta ndo s6 do MST, como também
dos demais Movimentos Sociais Populares do Campo, conseguindo dar notoriedade a

9 De acordo com a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2008, povos do campo sdo populagBes rurais em suas mais
variadas formas de produc¢do da vida — agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros.
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questBes silenciadas, como é o caso da educacdo para 0s povos das &reas rurais. Esses
movimentos denunciam o siléncio plantado para garantir que a colonialidade efetive seus
objetivos disseminando uma ideia comum: a incapacidade de produzir conhecimento valido
nos contextos campesinos, ou melhor, a incapacidade do ethos rural de produzir algum
conhecimento que possa ser validado. Apontam ainda que essa ideia, alicerce do projeto de
Educacdo Rural Hegemonico, ndo é superada no projeto de Educagdo Rural Contra-
hegeménico, fazendo com que o trabalhador rural creia na sua inferioridade e, sobretudo,
justifique-a negando sua condi¢do humana, reiterando mais uma vez a forca da colonialidade
do ser.

Assim, as escolas das periferias e das areas rurais ensinam a seus habitantes a

deixarem de ser para, no maximo, imitarem quem pode ser. Isto é,

olham-se os estudantes, suas producdes, suas perguntas, seus projetos sem
neles reconhecer conhecimentos validos. Os conhecimentos em sua
diferenca sdo postos a margem do processo de escolarizacdo, cuja
centralidade estd no desempenho: producdo passivel de ser nomeada,
localizada, hierarquizada e controlada. Os sujeitos sdo chamados a escola e
nelas se encontram com praticas que frequentemente negam suas diferencas,
reduzem a alteridade a mimica, enfatizam a normalizacdo e celebram a
diversidade, instituindo discursos em que o outro perde o direito de narrar-se
(ESTEBAN, 2010, p. 51).

Os reflexos dessa postura colonial e homogeneizante presentes na escola ofertada aos
povos do campo corroboram para a manutengdo dos mecanismos de silenciamento e de
subalternizacdo desses povos. O que encontramos historicamente nas escolas localizadas no
meio rural é a presenca hegeménica de pedagogias de desenraizamento e desterritorializacéo,
que intencionam enquadrar os modos de vida dos povos do campo a uma ideia de civilidade
urbanocéntrica, inviabilizando todas as formas de conhecimento que ndo se encaixem nessa
validade de forma legitima de conhecer (ARROYO, 2012).

As lutas dos movimentos sociais do campo ganham corpo no espaco da diferenca
colonial, por sujeitos que lutam para reconquistar suas condi¢des epistémicas, por uma
epistemologia da fronteira e ndo por uma epistemologia dominante, propondo pensamentos,
posturas e pedagogias outras. Por isso, podemos considerar que o projeto de Educagdo do
Campo é pensado na fronteira, na tensdo entre os direitos reivindicados pelos povos do campo
e as pressoes silenciadoras do Estado.

Os resultados dessa tensdo comegam a ser mais marcadamente notados na década de

80, que é bastante fértil para as mudancas que vinham se engendrando e, nesse momento,
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ganham corpo na reconfiguracdo do cenério social brasileiro. O processo de redemocratizacao
do pais, a retomada dos movimentos pelas lutas silenciadas pela Ditadura Militar, a
promulgacédo da Constituicdo Federal (CF) de 1988, dentre outros fatores, ddo notoriedade as
discuss@es sobre educacao.

A CF passa a assegurar, nos Artigos 205 e 208, a educagédo enquanto dever do Estado
e direito subjetivo. Nesse sentido, pode-se interpretar que a educacgdo obrigatoriamente seria
ofertada também aos povos das areas rurais. No entanto, no texto da CF ndo ha indicagdes de
que a educacdo teria em suas orientagdes o trato as singularidades dessa realidade. Para os
Movimentos Sociais, esse aspecto apresentou ao menos dois fatores: de um lado a garantia da
oferta de educacdo para os povos do campo (enquanto sujeitos de direito), mas de outro
deixava uma brecha para que se perpetuassem praticas educativas descontextualizadas
(enguanto mecanismos de regulacao das diferencas).

Oito anos depois, em 1996, é sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional - LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1998b). E nesse dispositivo legal que se aponta um
avanco em relacdo a Constituicdo Federal de 1988, pois pela primeira vez a educacédo para 0s
povos do campo é tratada com carater especifico. Em seu Artigo 28, a LDBEN, dentre outras
indicacdes, determina a adequacdo da educacdo e do calendario escolar as peculiaridades da
vida rural.

No ano seguinte, as discussfes junto aos Movimentos Sociais ganham espago com a
realizagdo do “I Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria” (I
ENERA). O encontro contou com a participacdo do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra
(MST), da Universidade de Brasilia (UnB) e do Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF), a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) e a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo e Cultura (UNESCO). Esse momento é concebido como
inicio do Movimento de Educacdo do Campo no Brasil, onde se consolida um grupo atuante
nas discussdes por uma educacao de qualidade para 0s povos do campo.

Nesse cenario, € criada a Articulacdo Nacional por uma Educacdo do Campo, que
toma a frente das lutas por politicas publicas educacionais para atender as quest6es especificas
dos povos do campo. Como resultado dos esfor¢os empreendidos nessa luta a legislacdo que
normatiza a Educacdo do Campo comeca a ganhar corpo, rompendo com as ideias anteriores
de uma Educacdo Monocultural e/ou multicultural e lutando por uma Educacéo Intercultual.

A realizacdo desse evento configurou um importante passo na luta por uma educacao
que proporcionasse aos povos do campo o resgate de suas condigdes epistémicas, através de

uma educacdo especifica e diferenciada. Além disso, deu visibilidade a discusséo acerca da
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educacdo do campo no cenario nacional. Como resultado do encontro foi lancado o
“Manifesto das educadoras e dos educadores da Reforma Agréria ao povo brasileiro”. Esse
documento, além das reivindica¢bes por melhorias na educacdo e nas escolas do campo,
aponta para a necessidade de dar continuidade a realizacao de eventos dessa natureza.

ApoGs esses eventos, se difundem os seminarios e encontros regionais, estaduais e
municipais, sustentando uma discussdo que deseja a implementacdo de uma educacdo bésica
do campo como forma de garantir o trato as demandas especificas (de forma restrita/local, ou
ampliada/global), bem como a promocdo de uma educacdo comprometida com as questdes
singulares da Educagdo do Campo.

Diante do novo cenéario constituido, a Articulagdo Nacional por uma Educagdo do
Campo estd a frente das mobilizagdes por politicas publicas educacionais para atender as
questdes postas em pauta pelos povos do campo. Apds entraves e discussdes, consegue-se
elaborar e aprovar o Parecer CNE/CEB n° 36/2001, que dispbe sobre a adequagdo necessaria
para garantir a educacdo dos povos campesinos em seu carater singular, critico e
emancipatdrio, tomando pela primeira vez as realidades e as especificidades do campo como
cerne da organizacao educacional.

Em 2002 a Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002 institui as Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Basica nas Escolas do Campo, deixando explicita a necessidade de promover a
cidadania e a justica social. Em 2004, é criada também a Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD)®, 6rgdo vinculado ao Ministério da Educacdo (MEC)
gue tem como uma de suas tarefas garantir o cumprimento da legislacdo até entdo
implementada.

Em 2008, a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2008 estabelece as Diretrizes Complementares,
Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas Publicas de Atendimento da
Educacdo Basica do Campo, tracando as medidas legais para o funcionamento e a criacdo de
escolas do campo.

Em 2010, é assinado o Decreto n° 7.352/2010 que dispGe sobre a politica de Educacéo
do Campo e o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA),
fortalecendo as conquistas dos dltimos anos, bem como propde a ampliacdo da oferta de

educacéo aos povos do campo.

% Em articulagdo com os sistemas de ensino, implementa politicas educacionais nas areas de alfabetizacio e
educacdo de jovens e adultos, educacdo ambiental, educacdo em direitos humanos, educacdo especial, do
campo, escolar indigena, quilombola e educacdo para as relagdes étnico-raciais. Em 2011, passa a se chamar
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), incorporando a
Secretaria de Educacéo Especial (SEESP), extinta no mesmo ano.
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Esse conjunto de agdes, que se constituiu a partir da luta dos Movimentos Sociais do
Campo nos ultimos anos, teve como uma de suas preocupagdes o enfrentamento da concepcéo
de educacdo ruralista/monocultural dedicada a forjar uma educagdo incipiente e
instrumentalista. A educacdo reivindicada pelos povos do campo ndo é a educacdo
propedéutica e enciclopedista, o camponés luta por uma Educagéo Intercultural, que fortaleca
sua cultura, seus saberes, suas crencas. Ele luta para que a diferenca colonial ndo seja usada
novamente como forma de silenciamento de seus processos de producdo de conhecimento e
suas formas de organizacdo da acdo educativa, de sua condigao epistémica.

Tomando o campo como um fértil espaco de producdo de conhecimento, Caldart
(2002, p. 22) vai afirmar que nele h4 um projeto de educacdo proprio que, dentre outros
fatores, tem por objetivo na “acdo educativa ajudar no desenvolvimento mais pleno do ser
humano, na sua humanizagao e inser¢do critica na dinamica da sociedade de que faz parte”.
Essa postura nasce na fronteira da tensdo entre as propostas de formagdo homogeneizante e 0s
anseios dos povos do campo, no espaco da diferenca colonial sdo gestadas estas
epistemologias de fronteira. Nesse sentido, os povos do campo concebem a educacdo para
além da instrucdo e da aquisicdo de conhecimentos propedéuticos, superando a ideia de
formacao unilateral, logo, a formacéo pretendida na Educagdo do Campo, toma também como
cerne a Educacdo Omnilateral, em que

a concepcéo de educacgdo ou de formacdo humana que busca levar em conta
todas as dimensdes que constituem a especificidade do ser humano e as
condigdes objetivas e subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento
historico. Essas dimensfes envolvem sua vida corpérea material e seu
desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo,
estético e ludico (FRIGOTTO, 2012, p. 265).

Desta forma, a criacdo de uma proposta diferenciada e especifica de educacéo escolar
para 0s povos do campo nao renega 0s conhecimentos e as praticas pedagogicas consolidadas,
mas em vista a promocdo da Interculturalidade, leia-se Interculturalidade Critica, propde a
articulacdo e o dialogo horizontal entre os conhecimentos e as praticas pedagdgicas gestadas
no campo com as demais. Logo, partir das cosmovisdes campesinas articulando-as a formas
outras de pensar a educacdo, representa tambem pensar na fronteira e resistir a
homogeneizacdo cultural, o que caracteriza a Educacdo do Campo enquanto luta epistémica
em favor do direito a igualdade e a diferenca.

Assim, compreender a cultura imbricada na educacdo é evidenciar, a partir dos

conhecimentos e, por conseguinte, dos conteddos escolares que educacdo e cultura séo ao
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mesmo tempo nosso retrato de passado, nossa imagem do presente e nossas chances de futuro,
ou seja, € 0 que nos precede, nos ultrapassa e nos institui enquanto sujeitos humanos
(FORQUIN, 1993). Logo, a selecdo dos contetdos escolares constitui um momento de
reivindicar o direito pelo conhecimento contextualizado e significativo fomentando,
sobretudo, caminhos outros para a superacao de formas homogeneizantes de escolarizacao.

Seja pelo grau de aplicabilidade, seja pelo seu carater politico-ideoldgico, a selegdo de
conhecimentos a serem validados nos espagos escolares se traduz em lutas epistémicas e
politicas, desvelando, entre outros fatores, que tipo de sujeito se pretende formar. Assim, a
educacdo atrelada a Interculturalidade Funcional acabaria por favorecer a exacerbacdo do
poder de controle dos processos de silenciamento e subalternizacdo, centrando a funcéo da
educacdo no acumulo de contetdos. J& numa perspectiva fundada na Interculturalidade
Critica, os contetudos sdao o ponto de partida, ndo o de chegada, sdo possibilidades de
interpretagdo da relagdo humana com a natureza e consigo mesma, ndo se trata de uma
verdade absoluta, mas sim de uma de muitas formas de verdade.

Nesse sentido, como ja haviamos assinalado, a forma como se constituiram novas
intencionalidades educativas para os povos campesinos sdo reflexos dessa funcionalidade,
pois

temos uma larga histéria que sempre defendeu que os saberes que a escola
rural deve transmitir devem ser poucos e (teis para mexer com a enxada,
ordenhar a vaca, plantar, colher, levar para a feira... Essa visdo utilitarista

sempre justificou a escola rural pobre, os contelidos primarissimos, a
escolinha das primeiras letras (ARROYO, 1999. p. 17).

Esta concepcédo de escola enquanto espaco decadente e fragil deturpava a imagem do
camponés no Brasil e no mundo. Nesse sentido, a escola para os povos do campo se dedicava
a manutencdo de um modelo hegemdnico de cultura, na qual ndo cabia a cultura da terra
frente a da tecnologia, a natureza frente a artificialidade, o campo frente a cidade, traduzindo-
se na negacéo da cultura dos povos do campo a partir da racializagéo e da racionalizagéo.

Ao apontar algumas caracteristicas da educacdo nas décadas de 70 e 80, Forquin
(1993, p. 10) vem a afirmar que “de fato, por toda parte, € o instrumentalismo estreito que
reina, o discurso da adaptagdo e da utilidade momenténea, enquanto que as questdes
fundamentais, as que dizem respeito a justificacdo cultural da escola, sdo sufocadas ou
ignoradas”, ou seja, a negacdo da oferta de educacéo e de escolas de qualidade tem em si a

expressao da colonialidade do poder, pois se dedica a usurpar indiscriminadamente o direito
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dos sujeitos ao acesso/participacdo aos mais simples processos de interagdo, até aos mais
elaborados mecanismos de poder, como, por exemplo, ao sistema educacional.

Nesse sentido, como podemos perceber no percurso histérico das lutas por uma
educacdo campesina, ndo se reivindicavam apenas melhorias fisicas nos espacos escolares,
mas a valorizagdo na perspectiva de superacdo de um modelo de sociedade que os deixava
subordinados. E na justificacdo das culturas campesinas enquanto lentes de anélise e selegdo
dos contetidos que devem circular na escola que reside a forca motriz do ideario de educacao
para os povos do campo. Alinhado a uma proposta de educacdo em que a cultura é ponto de

partida,

Um projeto de educacdo basica do campo tem de incorporar uma Vvisao mais
rica do conhecimento e da cultura, uma visdo mais digna do campo, o0 que
ser4 possivel se situamos a educagdo, o0 conhecimento, a ciéncia, a
tecnologia; a cultura como direitos e as criancas e jovens, 0os homens e
mulheres do campo como sujeitos desses direitos (ARROYO, 1999. p. 17).

A Educacdo do Campo ndo preconiza somente a garantia do acesso ao conhecimento
sistematizado, mas também a critica as formas de producdo do conhecimento impostas pela
colonialidade do saber. Nesse sentido, € possivel perceber que a concepg¢do de Educacdo do
Campo se sustenta em pilares pedagdgicos e principios politicos compreendendo a relevancia
das inter-relacGes entre essas duas esferas e fomentando, sobretudo, posturas outras para a
superacdo de formas desumanas e homogeneizantes de escolarizacéo.

As pedagogias do campo correspondem ao que Arroyo (2012) chama de outras
pedagogias, cujos principios norteadores sdo pensados dentro do campo e para 0 campo e
para fora dele. Nessa perspectiva, “nao se dd uma reproducdo de autorrepresentacdes
tradicionais, conformistas, fechadas, mas ao contrario ha uma abertura para fora a partir de
necessidades, de valores e experiéncias de luta, coladas a sua tradicdo e identidade, a sua
memoria coletiva” (ARROYO, 2012, p. 79).

A Educacdo do Campo se funda nessas pedagogias outras, cujas respostas ndo estéo
prontas e ndo ha sintese antecipada, mas trazem possibilidades interculturais de se pensar a
educacdo, para aléem da matriz monocultural (eurocentrada e Unica) ou multicultural
(celebratoria, mas ainda eurocéntrica e homogeneizante). Para a Educacdo do Campo, 0
enfrentamento dessas posturas evidencia que a educagdo que se pensou para 0S povos do
campo ensinou que quanto mais se aprende, aprende-se que ser camponés significa ndo-ser. E

para se aproximar do ser de referéncia somente deixando o ethos rural para imitar o ethos
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urbano. Para se aproximar do ethos urbano somente consumindo o0s conhecimentos
produzidos nas cidades por sujeitos urbanos.

As prerrogativas do projeto de Educacdo do Campo lutam pela queda da fronteira que
faz com que o territério rural seja visto apenas como local do atraso por estar situado
geograficamente distante do “desenvolvimento”. No projeto de Educagdo do Campo, o
territorio rural é visto despido de estereGtipos e compreendido em seu sentido material e

imaterial, que

se move em um espaco especifico, o espaco rural, entendido em sua dupla
face. Em primeiro lugar, enquanto um espaco fisico diferenciado. Faz-se,
aqui, referéncia a construgéo social do espaco rural, resultante especialmente
da ocupagdo do territorio, das formas de dominacdo social que tem como
base material a estrutura de posse e uso da terra e outros recursos naturais,
como a agua, da conservacdo e uso social das paisagens naturais e
construidas e das relagdes campo-cidade. Em segundo lugar, enquanto um
lugar de vida, isto é, lugar onde se vive (particularidades do modo de vida e
referéncia “identitaria”) e lugar de onde se vé€ e se vive o mundo (a cidadania
do homem rural e sua insercdo na sociedade nacional) (WANDERLEY,
2001, p. 32).

O esforco de clarificar essa concepc¢do de territorio se faz presente em Educacdo do
Campo no sentido de tomar o campo como lugar de dignidade, lugar fértil ndo sé para
producdo agricola, mas lugar indispensavel para producéo cultural, epistémica e politica. Esse
posicionamento se da porque este projeto de educacdo se funda na ideia de educacdo enquanto
processo de formacéo identitaria, o que nédo é privilégio deste projeto, mas sim prerrogativa
presente em todos eles. O avanco percebido se d& na busca pela formacdo de identidades
pluriculturais, o que rompe com as posturas até entdo adotadas.

Nesse sentido, o projeto de Educacdo do Campo é alimentado pela Interculturalidade
Critica, logo, pode também ser considerado como um projeto de Educacéo Intercultural. Essa
afirmacdo ganha forca ao relacionarmos os principios da Interculturalidade as prerrogativas da

Educacdo do campo, ja que ambas sdo compreendidas como

e Un intercambio que se construye entre personas, conocimientos, saberes
y précticas culturalmente distintas, buscando desarrollar un nuevo sentido de
convivencia de éstas en su diferencia;

e Un espacio de negociaciéon y de traduccion donde las desigualdades
sociales, econdmicas y politicas, y las relaciones y los conflictos de poder de
la sociedad no son mantenidos ocultos sino reconocidos y confrontados;

e Una tarea social y politica que interpela al conjunto de la sociedad, que
parte de practicas y acciones sociales concretas y conscientes e intenta crear
modos de responsabilidad y solidaridad;

e Una meta por alcanzar (WALSH, 2005, p. 11).
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A Educacéo do Campo parte de sua historia, de suas raizes e de suas lutas para propor
uma Educacéo Intercultural, que leve em conta o campo e seus sujeitos enquanto parte da
sociedade, enquanto sujeitos de direitos. Para isso, propde uma rearticulacdo politica,
legitimada por uma legislacéo, que passe a conceber as diferencas e as especificidades desses
povos como parte fundamental dos processos pedagdgicos que formam suas identidades
individuais e coletivas.

Por isso a necessidade de outras pedagogias, que ndo sdo pensadas na negacdo de
direitos e na criacdo de hierarquias de poder, que ndo impecam esses povos de contarem sua
prépria historia e de legitimarem seus conhecimentos; outras pedagogias que estejam mais
preocupadas com a formacao de sujeitos e territorios pluriculturais.

A histdria da educagdo que temos € fruto de uma dinamica conflitiva e ndo poderéa ser
compreendida como enredo independente de contexto, nem tdo pouco como destituida de
tensionamentos. Nesse sentido, compreendemos que o projeto de Educacdo do Campo, que
estd em marcha, ndo pretende sobrepor os projetos anteriores, compreendemos que eles
coexistem de forma simultanea, avancam, mudam, nascem, se reinventam, se retraduzem, e
para isso se utilizam das experiéncias anteriores. Assim, 0sS projetos de educagdo postos em
evidéncia nesse trabalho sdo apenas uma particula do que constitui a verdadeira historia da
educacdo oferecida nos campos e aos camponeses nesse pais e ndo tiveram pretensdo alguma

de promover cisfes ou enquadramentos.
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CAPITULO 4 PERSPECTIVAS TEORICAS DE AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM: proposicdes e praticas avaliativas para a educacéo ofertada nas

areas rurais

Dentre o0s mecanismos de acompanhamento dos resultados dos processos
educacionais, a Avaliacdo da Aprendizagem é uma das ferramentas capazes de atender e
acompanhar individualmente os sujeitos, ajustando as praticas pedagogicas as necessidades
emergentes, regulando e aperfeicoando os processos de ensino-aprendizagem (SILVA, 2004).

Para Jorba e Sanmarti (2003), a Avaliacdo da Aprendizagem consiste em acompanhar
0s interesses e as limitagOes de cada aluno, sendo um dispositivo que contempla as diferencas
e as dificuldades de cada um. Nessa mesma perspectiva Valadares e Graca (1998) definem a
Avaliacdo da Aprendizagem como oportunidade de desenvolver as potencialidades dos
sujeitos e de promover a autonomia nos processos de aprendizagem.

Assim, como afirma Méndez (2002, p. 83),

avaliamos para conhecer, com 0 objetivo fundamental de assegurar o
processo formativo dos que participam do processo educativo — principal e
imediatamente de quem aprende, bem como de quem ensina. Nesse
procedimento dialético, a avaliacdo transforma-se em atividade continua de
conhecimento. Avaliamos para conhecer quando corrigimos construtiva e
solidariamente com quem aprende, ndo para confirmar ignorancias,
desqualificar esquecimentos, penalizar aprendizagens ndo-adquiridas.

Para os autores acima citados, a avaliacdo vai além da coleta de dados e da promocdo e
classificacdo de sujeitos, pressupondo um olhar mais cuidadoso e um trato mais especifico e
diferenciado aos que aprendem, compreendendo que todos, estudantes e professores, sao
sujeitos aprendentes. Desta forma, a Avaliacdo da Aprendizagem, enquanto l6cus de
sistematizacdo e de problematizacdo do conhecimento, torna-se também espaco de validagédo
de conteudos curriculares e de formas de produzi-los.

E nesse aspecto que reside uma das aproximacdes mais fortes entre Educacio do
Campo e Avaliacdo da Aprendizagem, uma vez que as lutas representadas nos mecanismos
legais para a oferta de educagdo em areas rurais evidenciam a necessidade de levar em conta
as epistemes e os saberes desses povos, 0 que ganha forga ao analisarmos que a compreenséo
do que é conhecimento ira direcionar as posturas adotadas e 0s sentidos dos processos
avaliativos que se desenvolvem nessas escolas (MENDEZ, 2002).

Assim, em Educacdo do Campo, a avaliacdo vai além dos dados produzidos pelo

processo avaliativo, ndo se sustentando como certificacio de uma aprendizagem. E papel



87

fundamental da avaliagdo proporcionar formas de validagdo de saberes construidos no didlogo
entre as culturas, mas sobretudo, possibilitando a esses sujeitos-coletivos o direito de narrar-se
e narrar suas historias. As possibilidades apontadas na relacdo entre a Educacéo do Campo e a
Avaliacdo da Aprendizagem, ampliam as possibilidades de efetivar o trato especifico e
diferenciado aos processos de ensino e de aprendizagem.

Diante destas consideracGes iniciais, frisamos que as nossas incursdes sobre a
categoria Avaliacdo da Aprendizagem partem das abordagens tedricas que Ihe sustentam.
Assim, adotamos como posicionamento apresentar neste capitulo um breve panorama destas
abordagens teoricas, que na literatura séo comumente relacionadas a Avaliacdo Educacional.

Nesse sentido, € pertinente assinalar que compreendemos a Avaliacdo da
Aprendizagem como uma das dimensdes da Avaliacdo Educacional. Esta ultima, considerada
como disciplina cientifica (SCRIVEN, 1994), possui um nucleo autbnomo que é constituido
de ao menos trés elementos: definicdes, métodos e processos (FERNANDES, 2009),
enquanto a Avaliacdo da Aprendizagem se constitui da articulagdo e da materializagdo desses
elementos.

A primeira secdo deste capitulo traz uma descricdo das principais abordagens teoricas
da Avaliacdo Educacional, uma vez que, para compreendermos as perspectivas tedricas da
Avaliacdo da Aprendizagem, é mister compreendermos seus nucleos tedricos e, por
conseguinte, as abordagens que eles sustentam.

Na segunda secdo, nos dedicamos a apresentar as perspectivas tedricas de Avaliacdo
da Aprendizagem (Tradicional; Critica; e Pos-colonial), caracterizando o0s trés eixos
(Fundamentos da Avaliacdo da Aprendizagem; Planejamento da Avaliacdo; e Pratica
Avaliativa) que a compdem. Em cada uma das dimensdes evidenciamos o direcionamento que

elas tomam de acordo com a perspectiva tedrica que as orienta.

4.1 O campo da Avaliacdo Educacional: algumas das principais abordagens tedricas

A necessidade de compreender a pluralidade de termos que se referiam & avaliacdo
(Avaliacéo Educacional, Avaliacdo da Aprendizagem, Avaliacdo Institucional em Educacéo,
Avaliacdo de Programas Educacionais, Avaliagdo Formativa, Avaliagdo Somativa, dentre
outros) nos levou a identificar e distinguir a natureza destes termos, bem como a compreensao
das escolhas que nos levaram a definir e justificar o uso ndo s6 de um dado vocabulario, mas,

principalmente, de uma compreenséo da construcdo teorica deste.
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Assim, a discussdo proposta pelo objeto desta pesquisa teve como cerne a
compreensdo de um conjunto de atividades tedrico-praticas que caracterizam as concepcdes
de Avaliacdo das Aprendizagens das professoras-colaboradoras. Este conjunto de atividade
foi por nés denominado de perspectivas de Avaliacdo da Aprendizagem. Essas perspectivas,
por sua vez, sustentam as concepgoes da Avaliagdo da Aprendizagem.

Nesse sentido, ao buscar compreender ndo somente as praticas, mas também as
enunciacOes teoricas que sustentam e materializam as concepgdes de avaliacdo das
professoras, nos direcionamos, primeiramente, aos estudos acerca da Avaliacdo Educacional,
ja que ela nos oferece elementos para compreender a origem dessas enuncia¢fes, como bem
nos colocam Stufflebeam e Shinkfield (1995), ao afirmarem que ndo ha como falar de
avaliacdo sem nos remetermos a sua evolugéo historica.

Nesta subsecdo qualquer tentativa de tracarmos uma linha cronoldgica sera invalida,
pois nenhuma linearidade temporal pode abarcar a dindmica da construgdo do conhecimento,
nem tdo pouco engessar cada momento historico o impedindo de fazer parte e influenciar os
demais. Assim, justificamos que o uso de uma organizacdo temporal faz parte da mera
organizacdo didatica, mas nosso foco principal é a compreensdo da construcdo do campo
tedrico da avaliagéo.

A trajetdria historica da avaliagdo é comumente pensada a partir da década de 30,
quando a atividade avaliativa passa a ser vista como uma préatica profissional. No entanto,
existem registros que comprovam que esta atividade vem sendo desenvolvida pelo menos
desde 2000 a.C.. O exemplo desta afirmacdo € trazido por Stufflebeam e Shinkfield (1995, p.
33), que citam as investigacOes realizadas por oficiais chineses para acompanhar 0s servicos
civis, dentre outros exemplos que comprovam o uso de exames em Roma e na Grécia, além
da China conforme citamos.

Nesse sentido, queremos ressaltar que apesar de trabalharmos com a ideia de avaliacédo
como atividade profissional e de que os estudos de Ralph W. Tyler sdo um marco dessa ideia,
ndo podemos negar que outros trabalhos foram de fundamental importancia para as
construgdes tedricas sistematizadas a partir da década de 30. No entanto, para este exercicio
de escrita ndo nos coube inventariar os trabalhos e os estudos acerca da avaliagdo, por isso,
utilizamos como ponto de partida a chamada época tyleriana, e como ponto de chegada 0s
trabalhos desenvolvidos por Robert E. Stake, ja que esta selecéo, bastante utilizada nos textos
de Avaliacdo Educacional, nos oferece um panorama razoavel para a compreensdo da

construcdo do campo teorico da avaliag&o.
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Desta forma, tratamos da trajetdria histérica da Avaliacdo Educacional apresentando
as contribuicGes de alguns dos estudos mais importantes desenvolvidos na &rea de avaliagéo,
para isso apresentaremos nas préximas subsecdes os modelos tedricos construidos por Ralph
W. Tyler; Lee. J. Cronbach; Michael Scriven; Daniel L. Stufflebeam e Robert E. Stake.

No inicio do século XX, nos Estados Unidos e na Inglaterra, 0 acompanhamento dos
processos educacionais passa a ser um fator relevante frente ao efervescente progresso
econémico da época. Desta forma, a avaliacdo passa a funcionar enquanto forma de manter
um padrdo socioecondmico intrinsecamente ligado ao monitoramento de valores e
comportamentos oriundos dos processos educacionais.

Nesse cenério, os estudos de Ralph Tyler tornam-se referéncia, principalmente o mais
difundido deles, o Eight-Year Study (SMITH; TYLER, 1942), que teve por objetivo examinar
a eficiéncia dos curriculos e estratégias didaticas que estavam sendo implementadas em trinta
escolas americanas. Entre 1934 e 1942, Tyler foi o diretor de avaliagdo do estudo e
desenvolve as principais formulagdes acerca do modelo de avaliagéo por objetivos.

Tyler (1989, p. 90) define avaliagdo como “processo de acompanhamento dos
objetivos pré-estabelecidos por um programa ou uma institui¢do” e sumariza os pontos-chave
do modelo por ele desenvolvido, inovando no redirecionamento dos focos da avaliagao.

No que diz respeito a escola, o autor elenca oito pontos-chave que direcionam a
postura da escola frente aos processos avaliativos. Sao eles:

1) a educacéo visa mudar comportamentos dos alunos em formas desejaveis;
2) essas mudancas de comportamentos constitui os objetivos Educacional de
uma escola; 3) avaliagdo deve avaliar o grau em que esses objetivos estéo
sendo obtidos; 4) humana comportamento é complexo demais para ser
medido por um Unico instrumento ao longo de uma Unica dimensao; 5)
avaliagdo deve considerar como padrdes de comportamento dos alunos sdo
organizados; 6) papel e lapis de exames ndo sdo suficientes para avaliacdo de
resultados desejados de instrucdo, 7) a forma como as escolas medidas os
resultados influencia o ensino e a aprendizagem, 8) a responsabilidade para
avaliagBes pertence ao pessoal da escola e clientela (TYLER, 1989, p. 90-
91).

Em se tratando da atividade avaliativa mais especificamente, Tyler (1989, p. 91)

sumariza sete etapas. Vejamos:

1) formular objetivos; 2) classificar os objetivos; 3) refinar e definir de
objetivos em termos de comportamento; 4) identificar situacbes para a
avaliacdo desses objetivos; 5) selecionar e experimentar formas promissoras
para avaliar; 6) aperfeicoar os métodos avaliativos; e 7) interpretar
resultados.
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Para Tyler, seu modelo se assenta no pressuposto de que a avaliacdo funciona como
mecanismo de geracdo de comportamentos desejaveis e com a estruturagdo do curriculo da
instituicdo escolar e com a definicdo prévia dos objetivos seria possivel acompanhar e
gerenciar o processo em dire¢do aos éxitos pretendidos.

Além do caréter de verificacdo das mudangas comportamentais, 0 modelo tyleriano se
inscreve numa perspectiva de avaliagdo enquanto gestdo (BONNIOL; VIAL, 2001),

reforcando sua intrinseca ligacdo com as demandas econdmicas vigentes. Nesse sentido,

a avaliacdo para Tyler, esta identificada com um processo de investigacdo de
valores, devendo verificar, periodicamente, a eficiéncia das escolas e
identificar os pontos criticos dos varios programas curriculares, a fim de
aperfeicod-los e, naturalmente, validar os principios que alicercam a
atividade de uma instituicdo escolar (VIANNA, 2000, p. 53-54).

A anélise dos programas educacionais se configura como demanda prioritaria dentro
da perspectiva tyleriana, uma vez que a avaliacdo tem por finalidade apontar onde e quais 0s
ajustes curriculares necessarios ao aprimoramento dos objetivos educacionais. O trabalho
avaliativo consiste em delimitar os objetivos e identificar a relacdo de alcance/aproximacao
entre ambos materializada na avaliacéo.

O modelo avaliativo desenvolvido por ele ¢ inovador e se “distancia dos
procedimentos docimoldgicos tradicionais, limitados a aplicacdo de instrumentos de medida
dos conhecimentos adquiridos, para passar a dizer respeito a todo o processo de ensino e ao
curriculo” (LEITE, 2001, p. 9); redimensionando os focos da avaliacdo, que outrora se
mantinham centrados no desempenho dos alunos, com o modelo de Tyler passam a ser
direcionados ao curriculo e aos programas.

A necessidade de criar mecanismos que aperfeicoassem a gestdo das demandas da
sociedade deu notoriedade ao modelo de Avaliac@o por Objetivos, que propunha a eficacia e a
eficiéncia do ensino em vista dos resultados pretendidos.

Os estudos de Tyler apresentam avancos significativos com vistas a criacdo de um
modelo de avaliagdo menos centrado nos estudantes e mais direcionado aos programas
curriculares. Porém o modelo apresenta lacunas que posteriormente sao questionadas, como,
por exemplo, seu carater terminal, que dava pouca énfase ao julgamento do processo. Essa,
dentre outras lacunas, foi questionada e superada pelos estudos contemporaneos e

subsequentes aos estudos de Tyler.
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Os estudos de Tyler tornam-se referéncia para muitos trabalhos desenvolvidos nessa
area, a exemplo os trabalhos desenvolvidos por Lee Cronbach trazendo uma critica importante
ao modelo tyleriano. Cronbach posiciona-se contrario a ideia de que avaliar serve meramente
para fornecer dados de acompanhamento para identificar e extinguir problemas curriculares.

Para Cronbach, a avaliagéo encontra-se dentro de uma perspectiva mais ampliada, que
ndo nega seu carater de controle de programas, mas ndo se restringe a apenas este aspecto.
Nesse sentido, a avaliagdo “deve ser entendida como uma atividade diversificada que exige a
tomada de varios tipos de decisdes e o uso de grande numero de diferentes informacdes”
(VIANNA, 2000, p. 68).

Os estudos deste autor inovam em propor um sistema de coleta e de andlise das
avaliacdes mais diversificado e integrado e para além das caracterizacGes da avaliacdo, o
autor se dedica a construir um modelo que articule a tarefa de planejar a avaliacdo e a sua
prética propriamente dita.

Ao delinear suas proposicdes em vistas a avaliagdo e sua pratica, Cronbach aponta trés
principais funcdes da avaliacdo, sdo elas: verificar a eficiéncia dos métodos e materiais de
ensino; ter uma visdo mais aprofundada das necessidades dos alunos; e ter dados da eficiéncia
dos professores e dos sistemas de ensino.

E perceptivel que as proposicbes de Cronbach convergem para uma articulagio
colaborativa entre 0s momentos e sujeitos da avaliagdo, compreendendo o papel do estudante,
do professor e do método. Nesse sentido, um dos avancos do modelo proposto por ele em
relacdo a proposta de Tyler se traduz no acompanhamento mais detalhado e compreensivo dos
processos avaliativos, e ndo somente dos produtos como pretendia o modelo anterior. O
planejamento possibilita olhar para a avaliagdo como um processo continuo, que oferece
subsidios para as tomadas de decis&o.

Os estudos de Michael Scriven ddo continuidade a evolugdo conceitual e metodoldgica
da Avaliacdo Educacional, sendo de grande relevancia para compreenséo da avaliagdo dentro
de uma logica até entdo ndo evidenciada. Seu estudo Methodology of Evaluation (1967)
conceitua a avaliagdo enquanto mecanismo de muitas fungdes, mas com apenas um objetivo:
julgar o valor do que esta sendo avaliado.

Nesse trabalho o autor apresenta a distingdo entre Avaliacdo Formativa e Avaliacéo
Somativa. Scriven conceitua Avaliagcdo Formativa enquanto acompanhamento dos processos
educacionais com a funcdo de fornecer dados para conducdo das agOes desempenhadas. A

Avaliacdo Somativa é designada como fomentadora do julgamento de valor, que deve ser
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efetivamente realizada ao final de um processo ou programa (VIANNA, 2000; FERNANDES,
2009).

De modo geral, as interpretacdes recorrentes dos modelos de Scriven versam sobre
duas caracteristicas: o carater formativo, atrelado a qualidade, ao acompanhamento e aos
ajustes das aprendizagens, e o carater somativo, a quantificacdo, a mensuracdo e a
certificacdo. Essa dicotomizacao pode ter fundamentos na afirmacao de Bonniol e Vial (2001)
que ressaltam que o modelo de Scriven ainda foi pouco explorado apesar de muito conhecido.

As proposicdes elencadas por Scriven caminham rumo a complementaridade entre as
duas fungoes da avaliacdo, e nessa direg@o “valoriza mais os contornos da acéo, obriga a levar
em conta numerosos detalhes cuja administragdo sempre é significativa para provocar um
juizo” (BONNIOL; VIAL, 2001, p. 163). A avaliacdo pensada sob essa 6tica ndo dicotomiza
0 acompanhado do processo do julgamento do produto; o carater formativo € articulado ao
somativo, de forma que um subsidie o outro.

Dando continuidade ao quadro de conceituacdo, o modelo avaliativo proposto por
Daniel Stufflebeam aponta um direcionamento a coleta e a producédo de dados para a tomada
de decisdes. Tal modelo foi fundamentado a partir da experiéncia de Stufflebeam e outros
tedricos na avaliacdo do sistema educacional de Columbus, Distrito de Ohio nos Estados
Unidos. Este trabalho foi desenvolvido com o objetivo de avaliar para tomar decisdes e
recebeu o nome de modelo CIPP (Contexto — Insumos — Processo — Produto).

Assim, sd0 a0 menos quatro os momentos e as avaliacbes do modelo CIPP: a)
Planejamento das decisdes (avaliacdo de contexto como forma de apontar quem sdo 0s
sujeitos e onde estdo inseridos); b) Estruturacdo das ideias (avaliagdo de insumos, buscando
fornecer o material necessario ao desenvolvimento das a¢Ges planejadas); c) Implementacao
das decisbes (avaliacdo de processo, que faz o acompanhamento frequente das acdes); d)
Reciclagem das decisbes (avaliacdo de produtos, como forma de comparagdo entre 0S
objetivos iniciais e os resultados reais).

Stufflebeam parte do pressuposto de que avaliar serve de aperfeicoamento e ndo de
medida, como nos diz Vianna (2000, p. 103) “o ponto central do modelo de Stufflebeam et al.
(1971) é a propria definicdo que apresenta de avaliacdo, como um processo para descrever,
obter e ar proporcionar informacao util para julgar decisoes alternativas”. O modelo converge
entdo para um ponto significativo: o estudante ndo esta sendo avaliado para suprir somente as
demandas do sistema, mas prioritariamente as suas.

Em sintese, o0 modelo elaborado por Stufflebeam visa produzir e buscar dados

confidveis as tomadas de decisfes conectando as etapas do processo de ensino-aprendizagem
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as etapas da avaliacdo (BONNIOL; VIAL, 2001). Esta articulacdo s se torna possivel pela
adoc¢do de um processo de continua producdo e sistematizagdo de dados Uteis & avaliacao.

Por fim, ha o modelo de avaliacdo responsiva de Robert Stake, tedrico que também
trouxe contribuicBes para o campo da Avaliacdo Educacional, sobretudo a partir das relacdes
entre Avaliacdo/Pesquisa quantitativa e qualitativa. Os estudos deste autor expdem que a
avaliacdo quantitativa tem por finalidade coletar dados pouco varidveis a partir do maior
numero de situacdes possiveis.

Esse panorama serve de embasamento para a compreensdo do que Stake chama de
dois lados da avaliacdo: avaliagdo formal (padronizada e sistémica) e avaliagdo informal
(permeada por julgamentos subjetivos e normas intuitivas). Para o autor, ambos os lados séo
frageis do ponto de vista da coeréncia com a funcdo da avaliacdo, pois 0 primeiro pode ser
resultado tanto de uma avaliacdo aprofundada quanto de uma avaliacédo superficial.

No segundo caso, ele chama atencdo para o distanciamento da avaliacdo com o que é
realizado anterior e posteriormente a ela. E no segundo caso, na avaliagdo formal, que reside

um fator bastante relevante, ressaltando

o fato de que no exame de avaliacGes formais ndo existe um esforco para
relacionar as condi¢es antecedentes e as interagdes (transations) em sala de
aula, nem uma preocupacdo em estabelecer uma relagdo entre esses
procedimentos e os resultados alcangados, geralmente representados pelo
que Stake chama de scores convencionais de testes. Pouco se faz também
para relacionar o que os educadores pretendem fazer e aquilo que eles
realmente fazem (VIANNA, 2000, p. 127-128).

Nesse sentido, é perceptivel o objetivo da avaliacédo responsiva, ao compreender que
as avaliacdes sdo em boa parte superficiais e estanques, pois ndo avaliam dentro de uma ética
contextualizada. Desta forma, avaliar deve levar em conta fatores de diferentes naturezas, ndo
deixando de lado a subjetividade ou a rigorosidade metodoldgica, mas, sobretudo, devendo
partir de pressupostos coerentes com quem e o qué esta sendo avaliado.

As ideias de Scriven ganham forca na busca de uma avaliacdo continua, de carater
interativo, pois a proposta do autor se inscreve na perspectiva de superagdo da classificacao.
Cabe ao professor enquanto pesquisador da avaliagédo e de seu ensino, promover formas
oportunas de aprendizagem, pautadas em critérios justos e coerentes com o grupo-classe.

O processo de constituicdo do campo tedrico da avaliacdo educacional apontou a
construcdo de debates epistémicos preocupados com o carater subjetivo, formativo e
humanizador da avaliagdo. O foco dos processos avaliativos deslocou-se ao longo dos anos e

foi ganhando distintos contornos, que nos permitem afirmar que a avaliacdo podera consolidar
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uma ideia de sujeito que alcanga ou ndo as exigéncias necessarias para ser promovido, nao
somente a um nivel de escolarizagdo, como também a uma distingdo dentro de um padrdo
social.

Assim, a proxima secdo apresenta trés perspectivas tedricas que delinearam o0s

principais rumos e cambios da avaliagdo no cenério educacional brasileiro.

4.2 Avaliacdo da Aprendizagem e suas perspectivas tedricas

Atualmente muitas sdo as adjetivacbes dadas a Avaliagdo da Aprendizagem,
apontando as especificidades que ela poderd dar conta. Nesta secdo, evidenciamos 0s
elementos que constituem trés perspectivas teoricas da Avaliacdo da Aprendizagem. S&o elas:
a) a Perspectiva Tradicional; b) Perspectiva Critica; e c) Perspectiva Pds-Colonial. Vale frisar
que ndo se trata do abandono das denominagdes/adjetivacdes dadas a avaliacdo nos Gltimos
anos; reconhecemos e utilizamos estes estudos no sentido de compreendé-los dentro de um
panorama mais amplo, ou seja, a partir de perspectivas tedricas norteadoras que
influenciaram/influenciam esses modelos.

Para explicitar como se constituem as perspectivas assinaladas, utilizamos um
conjunto de elementos que nos ajudaram a alcancar este objetivo. Assim, os elementos que
constituem uma perspectiva de avaliacdo d@o conta de trés eixos: a) os Fundamentos da
Avaliacdo da Aprendizagem; b) o Planejamento da Avaliacdo; e ¢) a Pratica Avaliativa. As
subsecdes adiante apresentam a caracterizacdo dessas dimensdes, mostrando que contornos
elas recebem dentro de cada perspectiva tedrica.

O primeiro eixo a ser tratado diz respeito as bases em que sdo pensadas as praticas
avaliativas, por isso denominamos esse primeiro eixo de Fundamentos da Avaliacdo da
Aprendizagem. Essa opcdo se deu pela necessidade de compreendermos a Avaliacdo da
Aprendizagem desde o primeiro momento de sua organizagdo. Nesse sentido,
compreendemos como Fundamentos da Avaliacdo da Aprendizagem o0s seguintes
estruturantes: a) concepcao de sociedade; b) concepcdo de ser humano; c) concepgdo de
cultura; d) concepgéo de conhecimento; e) concepcéo de educagdo; f) concepcéo de ensino;
g) concepcao de aprendizagem; h) concepc¢éo de avaliagdo; e i) finalidades da avaliacéo.

O segundo eixo trata do Planejamento da Avaliagcdo em que se inscrevem as decisdes
e as posicOes adotadas. Nesse eixo trataremos dos estruturantes a seguir: a) caracteristicas b)
referéncias; c)momentos; d) lugares; e) sujeitos; f) registro; g) finalidades; e h) validagdo do

planejamento.
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Por fim, o terceiro eixo traz os estruturantes da Pratica Avaliativa, que nos ajudam a
compreender como materializam os processos avaliativos. Nesse eixo 0s estruturantes
abordados sdo: a) caracteristicas; b) sujeitos e objetos; c¢) momentos; d) tipos; e)

instrumentos; f) registro; g) audiéncias; h) validacao dos conteudos.

4.2.1 Perspectiva Tradicional da Avaliacdo da Aprendizagem

Ao tratarmos de praticas pedagogicas, mais especificamente de uma de suas
dimensdes, a prética docente, é imperativo compreender como essa pratica fundamenta-se,
por quem ela € pensada, para quem é pensada, onde é pensada e com que finalidade ela se
apresenta. No caso desta pesquisa, investigamos uma das atividades da pratica docente, a
Avaliacdo da Aprendizagem, buscando compreender quais as concepgoes e 0s sentidos que da
prética avaliativa em um dado contexto, neste caso, as escolas situadas nas reas rurais.

Nesse sentido, ao tratarmos da Perspectiva Tradicional de Avaliacdo da
Aprendizagem, partimos de seu primeiro eixo, o dos Fundamentos da Avaliacdo da
Aprendizagem, explicitando primeiramente onde se situa a concepc¢do de sociedade a que ela
se vincula.

Os primeiros indicios de sistemas de ensino no Brasil sdo datados de meados do século
XIX, onde o Estado preocupou-se em prover algum tipo de “instrugdo” aos sujeitos
considerados “sem cultura”. As ag¢des visavam, sobretudo, oferecer uma reparacdo aos males
econémico-sociais acumulados ao longo dos anos. A sociedade, bem como a educacéo,
organizava-se de forma a atender a geopolitica do conhecimento eurocéntrica, acentuando as
fronteiras e a diferenca colonial através da educacdo. Propagam-se os ideérios de liberdade e
dos interesses individuais da sociedade (LIBANEO, 2008), que reiteram a negacdo dos
coletivos subalternizados pelo processo colonial.

Nessa sociedade, elitista e segregadora, o0s sujeitos sdo classificados segundo a
racializacdo e racionalizacdo do trabalho, que acaba distribuindo para as elites os cargos de
prestigio social e as camadas populares o trabalho servil. Apesar de ser um pais de tradi¢do
agraria, a educacdo para as populacdes campesinas nao tinha espaco na agenda politica, o que
mudou no inicio do seculo XX, quando a oferta de educacéo esteve atrelada a humanizacéo
do territério rural e a contencéo do fluxo migratorio, conforme vimos no Capitulo 3.

Nesse sentido, a concepgdo de ser humano segue os mesmos moldes das concepgdes
disseminadas desde a colonizagdo, em que se naturalizam as condic¢des de segregacao entre 0s

povos, condicdes estas justificadas pela raca, pelo género, pelo territorio, entre outras. Ocorre
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assim a distincdo entre os dignos da condicdo humana e os que poderiam conquista-la através
da educacdo, como pretendeu o “ruralismo pedagdgico” ao propor civilizar os povos do
campo para eleva-los de nivel social (FREITAS, 2011), ou seja, a condi¢do humana.

Em nome da civilizacdo/humanizacdo desses coletivos, se produzem os padrdes
unilaterais que delimitam a cultura civilizada. Esses padrdes tomam como referéncia um
unico “modelo” cultural representado primordialmente pelos padrdes eurocéntricos, logo,

monocultural e produzido pela elite masculina-branca-crista-urbana-industrial. Nesse sentido,

promove-se uma politica de universalizacdo da escolarizacdo, porém sem
colocar-se em questdo o carater monocultural, os valores privilegiados, 0s
contetdos do curriculo, entre outros. A educagdo assume o papel de
unificadora da cultura racional como forma de garantir a coesdo social
(MELO, 2011, p. 51).

A concepcéo de cultura adotada atendia aos anseios das elites na manutencdo das
fronteiras e encontrava na escola um lugar propicio para difundir a cultura dominante e negar
as demais culturas. No caso da educacdo ofertada aos povos do campo, a cultura urbana das
classes dominantes € a referéncia tanto dos processos pedagogicos, como das formas de vida
socialmente aceitas.

A exacerbacdo da matriz monocultural europeia garantiu ainda a selecdo dos
conhecimentos a serem transmitidos e validados na escola. Atrela-se, entdo, a verdade
cientifica moderna a cultura erudita, obtendo um conjunto de verdades fundadas na
geopolitica do conhecimento eurocéntrica. Esta concep¢do de conhecimento (propedéutico-
instrumental) esta intimamente ligada aos lugares e aos sujeitos que o produzem, bem como a
legitimacdo desses lugares.

Desta forma, s6 se produzia conhecimento valido nos padrdes da ciéncia moderna, por
sujeitos naturalmente aptos para esse trabalho, o que correspondeu/corresponde a negacao da
condicdo epistémica dos demais sujeitos, como por exemplo, negros, mulheres, indios, povos
do campo, entre outros. Logo, o conhecimento é visto como Unica verdade, estando a servico
da sociedade na proposta de civilizar os povos e garantir o desenvolvimento societal.

Nesses moldes se inscreve a concepcdo de educacgdo, cujo papel é aperfeicoar as
aptiddes naturais desses sujeitos, em que a aptiddo estd diretamente ligada a ideia de
racializaco, de distin¢do entre dignos e ndo-capazes, naturais no sentido de naturalizadas e
justificadas pela racializacéo e racionalizacdo. Nesse sentido,

os individuos precisam aprender a adaptar-se aos valores e as normas
vigentes na sociedade de classes, através do desenvolvimento da cultura
individual. A énfase no aspecto cultural esconde a realidade das diferencas
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de classe, pois embora difundida a ideia de igualdade de oportunidades, nao
leva em conta a desigualdade de condi¢bes (LIBANEO, 2008, p. 20).

O projeto de Educacdo Rural Hegemdnico teve suas bases fincadas nessa concepgao
de educacdo enquanto equalizadora das desigualdades sociais e como meio de
aperfeicoamento das aptiddes individuais. Assim, para 0s povos do campo se oferece uma
educacdo especifica para despi-los de suas raizes culturais e atenderem aos anseios do mundo
produtivo.

De fato, essa concepcao de educagdo conseguiu alcancar seus objetivos, uma vez que
aperfeicoou a distingdo entre os dignos de audicdo e silenciados, e cristalizou os valores
culturais, os conhecimentos e 0s papeis sociais aceitos em funcdo da manutencdo do modelo
de sociedade colonial.

Diante disso, a escola assume o papel de agente formador da mao de obra para as
classes menos favorecidas e espaco de formacgdo intelectual para as elites (Escola
Propedéutica). Assim, “o ensino se define como preparagdo a proxima prova”
(PERRENOUD, 1999, p. 72). Para cumprir tal tarefa os processos pedagogicos mantinham
uma estreita aproximacdo com o Positivismo?! e refletiam na escola concepcdes de ensino
objetivistas e ligadas a exposicdo de conteidos advindos das verdades cientificas e validadas
na Avaliacdo da Aprendizagem.

Uma das ferramentas para manter a incontestavel primazia do saber escolar era a
figura do professor traduzida no rigor, na detenc¢do do saber e no autoritarismo. Proliferam-se
0s cursos de aperfeicoamento que ofereciam aos professores formacgdo para organizar 0s
processos pedagogicos de acordo com as demandas da época. A sociedade via no professor a
imagem de um intelectual que teria um repertdrio teérico sustentavel para transmitir ao aluno
conhecimentos relevantes a formacao do sujeito social aceito na sociedade.

Ao adotar essa postura objetivista e ao tratar deste tipo de conhecimento como Unico e
indispensavel a vida em sociedade, excluiam as experiéncias sociais trazidas pelos alunos,
negligenciando todo o tipo de saber que ndo fosse instituido pela escola. Nas escolas
campesinas o ensino incluia ainda a negacdo dos sujeitos e do territorio rural, uma vez que
nos contetdos curriculares predominava a cultura urbana.

No cotidiano escolar a forma mais eficaz de ensino abrangia uma metodologia

repetitiva e generalista, 0 que garantia que a concepgéo de aprendizagem fosse centrada na

21 Segundo Minayo (2010), o Positivismo é uma doutrina, ou linha teérica, criada no século XIX que ird
influenciar diretamente as regras de valida¢do do conhecimento cientifico ao conceber como verdade da ciéncia
tudo aquilo que possa ser objetivado e equacionalizado sem variaveis subjetivas.
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repeticdo e obtivesse éxito. O sucesso dessas aces era medido através da homogeneizacéo
dos percursos de aprendizagem, garantindo o controle das condutas (LUCKESI, 2010) e a
assimilacdo dos contetidos expostos (LIBANEO, 2008). Para os povos do campo, aprender
significava aprender a ndo ser do campo, aprender a ndo ser diferente, aprender a perpetuar a
colonialidade do ser e do saber.

Com essa intencionalidade, a escola passava a naturalizar a divisdo do conhecimento,
através da dualidade entre senso comum e ciéncia, bem como a viséo da sociedade em classes,
pois ao ndo tematizar os problemas sociais, impunha a autoria da culpa pelo fracasso escolar
aos sujeitos que ndo se adaptavam a ela. E assim, a avaliacdo da aprendizagem se torna
ferramenta da colonialidade na subjugacdo e no silenciamento das epistemes e das formas de
organizacdo social outras.

Nesse sentido, o fracasso escolar ndo era concebido como problema social, pois

por muito tempo a maior parte da populacdo s6 cursava alguns poucos anos
de escola, para aprender a ler, escrever e calcular, ou nem sequer tinha
acesso a escolarizagdo. Assim, os que frequentavam a escola e nao
conseguiam apropriar-se dos saberes e competéncias propostos por ela, ou
seja, os que “fracassavam”, ndo chamavam atengdo: ficavam misturados
aqueles que nunca tinham sido escolarizados. [...] Com efeito, as ocupacdes
agricolas (como trabalhador bracal ou fazendeiro), o comércio na pequena
empresa familiar, o artesanato, o exército (como soldado ou oficial) etc. ndo
repousavam fundamentalmente numa qualificacdo adquirida na escola
(CHARLOT, 2009, p. 14).

A escolarizacdo é dispensada para alguns grupos subalternizados, os quais néo
necessitavam de muita instrucdo para desempenhar suas atividades econémicas. Logo, a
escolarizacdo € necessaria para consolidar a funcdo social de alguns grupos, indicando
(ensinando) aos “menos capazes” o caminho de tornar-se digno a partir do trabalho bracal, ja
gue ndo estavam aptos ao trabalho intelectual.

Com os povos do campo essa divisdo foi ainda mais cruel, uma vez que a educacgao
quando ofertada “teve como referéncia o produtivismo, ou seja, o campo somente como lugar
da produ¢do de mercadorias € ndo como espago de vida” (FERNANDES; MOLINA, 2004, p.
37), ou seja, mesmo atraveés do trabalho bragal os povos campesinos ndo poderiam ter seus
modos de vida reconhecidos e validados na escola, uma vez que o campo era apenas o lugar
da producgéo, ndo um lugar para se viver.

Um dos meios de legitimar a inferioridade de alguns grupos sociais se deu pela adogéo
de uma concepcéo de avaliagdo disciplinadora, que voltada para a repeticdo dos conteudos

ensinados, media, enquadrava e restringia as aprendizagens ao plano da “normatividade
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socialmente estabelecida” (LUCKESI, 2010, p. 37). E nesse quadro que a produgdo do
fracasso escolar pela escolarizagdo passa a ser Util para inviabilizar o acesso dos sujeitos
“inferiores”, leia-se inferiorizados, aos niveis mais avangados de ensino, ou seja, “a questao
social debatida ndo foi a do fracasso escolar, mas, sim, a do éxito fora da norma social”
(CHARLOT, 2009, p. 15).

Assim, os principios da avaliagdo orientam a classificacdo dos sujeitos e a
hierarquizacdo de suas aprendizagens. S8o criadas sob esses principios as hierarquias de
exceléncia, onde “os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude de uma norma
de exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores alunos”
(PERRENOUD, 1999, p. 11).

Aos serem estabelecidas, essas hierarquias homogeneizam os comportamentos-padréo
e reiteram a superioridade de determinados grupos, produzindo o fracasso escolar “como
estimulo a reprodugdo, como reconhecimento de uma unica racionalidade” (ESTEBAN, 2010,
p. 47). Para os sujeitos coletivos, marginalizados pela colonialidade, a Avaliagcdo da
Aprendizagem se apresenta como mecanismo que certifica a distingdo entre suas cosmovisoes
e a cosmovisao hegemonica. Para constatar essa inferiorizacao, se estabelecem hierarquias de
exceléncia igualmente representantes da minoria dominante.

Para Sanmarti (2009), a avaliacdo tem duas finalidades principais: a) de carater social
(constatar e certificar junto aos estudantes e aos pais o nivel de aquisi¢do de determinados
conhecimentos); 2) de carater pedagdgico ou reguladoras (voltadas para a reordenacdo do
processo pedagdgico e para o aprimoramento dos processos de ensino e de aprendizagem).
Nesse sentido, a ocorre a exacerbacdo da finalidade de carater social em detrimento de seu
carater pedagdgico, evidenciando que a perspectiva tradicional de avaliagdo teve como
principal finalidade a distincdo entre quem eram 0s aptos ou ndo a repetir o conhecimento
repassado nas situac@es de ensino, ou seja, manter inquestionaveis as fronteiras entre esses
sujeitos.

Esse modelo de sociedade se ancora na mesma premissa adotada por muito tempo nas
sociedades europeias, que “acreditaram ndo necessitar de muitas pessoas instruidas e se
serviram da selecdo, portanto da avaliagdo, para excluir a maior parte dos individuos dos
estudos mais aprofundados” (PERRENOUD, 1999, p. 17). Logo, a tarefa de avaliar era,
marcadamente, a tarefar de justificar as desigualdades.

Passando ao segundo eixo, trataremos do Planejamento da Avaliagédo, evidenciando
em que bases se fincam e que caminhos sdo escolhidos para a avaliagdo, no caso desta

subsecéo, da Perspectiva de Avaliacao Tradicional.
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O ato de planejar estd intimamente ligado a tomada de decisdo. Para Luckesi (2010),
essa decisdo é um ato politico (intencionalmente direcionado), cientifico (selecdo de
conhecimentos a serem validados) e técnico (criacdo de meios de materializacdo). Logo, ao
planejar os processos avaliativos, se colocam em evidéncia os direcionamentos necessarios
para alcancar o éxito pretendido.

Nesse sentido, tornou-se viavel e necesséria a institucionalizacdo dos momentos e
lugares para realizar a atividade de planejar. No caso do planejamento pensado para essa
perspectiva de avaliacdo, 0s momentos estdo circunscritos ao tempo de registro ou
preenchimento dos formularios, onde constam as intengdes pretendidas na pratica docente,
bem como na avaliacdo. O lugar especifico para realizar esta atividade € a escola, sob a tutela
da equipe gestora, para que se garantisse a “fixagdo e conservagao das decisdes previamente
estabelecidas” (LUCKESI, 2010, p. 146).

Essa tutela a acdo do professor se da para garantir que os sujeitos do planejamento
sejam conservados, uma vez que era comum a adog¢ao programas, ou ainda, de modelos de
ensino (LIBANEO, 2008). Assim, os planos utilizados nessas escolas muitas vezes eram
produzidos por técnicos educacionais e os professores eram apenas executores desse plano.
Assim, consumiam esses programas sem necessariamente ter sido sujeito de sua elaboracéo.

Dessa forma, o registro do planejamento reduz-se ao documento que contém e
consolida os objetivos a serem alcancados. Esses documentos compdem um registro das
“promessas” dos programas e apos serem produzidos, seja em forma de fichas a preencher ou
de planos ja prontos, revelam a rigidez e as exigéncias a serem cumpridas. Nesse sentido,

Franco (2010, p. 18) destaca que

os professores (portanto avaliadores), passam a valorizar os testes, as escalas
de atitude, as questoes de multipla escolha, as provas ditas “objetivas” e
tiveram de submeter- se a faria funcionalista da época, que acabou gerando,
mesmo nas escolas “experimentais” ou “de ponta”, critérios formalistas para
definicdo e selecdo de um bom professor. Assim é que, de acordo com a
racionalidade implicita na matriz objetivista, a elaboracdo de planos de
ensino que comportassem ‘“‘operacionalizacdes” adequadas de “objetivos
educacionais”, “objetivos instrucionais”, “estratégias”, “procedimentos” e
“sistematica da avaliac@o”, passou a ser parametro de julgamento para a
tomada de decisdo de quem poderia ser considerado um “professor
competente”.

Assim, a finalidade do planejamento é sistematizar, fixar e registrar as hierarquias de
exceléncia, dedicando-se claramente a articular as dimens@es politica, cientifica e técnica na
conservacao de um modelo hegemonico de educacdo. Nesse sentido, a finalidade politica do
planejamento dedicava-se/dedica-se a reproducdo dos idearios da sociedade, ou ainda, a
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manutencdo da colonialidade do poder; a finalidade cientifica & exacerbagdo dos
conhecimentos cientificos e geopoliticamente situados e produzidos na Europa, e a finalidade
técnica tratou de generalizar os modelos de repeticdo e fixacdo dos conteudos ensinados,
negando a diferenca cultural e a pluralidade dos percursos de aprendizagem.

A validagdo dos planejamentos e dos planos ocorre na instancia, primeiramente, das
politicas do Estado que delimitam e normatizam as finalidades da educacédo, e em segundo
lugar, no vies da pratica, em que sdo acolhidos programas que comprovaram éxito no seu
desenvolvimento. Assim, o Planejamento da Avaliacéo se caracteriza pela acdo externa, que
atribui ao professor a fungéo de transferir o que exigem os programas, logo, executar modelos
de avaliagéo.

A respeito da tarefa de verificar junto aos estudantes as aprendizagens alcancadas, o
terceiro eixo trata da pratica avaliativa. A avaliagdo “entra em campo” para subsidiar e
fortalecer as hierarquias de exceléncia, ou seja, para materializar as prerrogativas anunciadas
nos fundamentos e planejamentos.

Nesse sentido, sdo caracteristicas da Pratica Avaliativa na Perspectiva Tradicional a
formalidade, a ritualizacdo, a repeticdo e a centralidade no conteldo prescrito de natureza
cientifica. A formalidade se d& pela adocéo de préaticas que nao transgridem a norma. Assim,
sO sdo consideradas as praticas avaliativas previstas e bem delimitadas, ou seja, que ndo
dialogam com os saberes/contetdos do campo.

A segunda caracteristica diz respeito aos rituais que se estabelecem para a pratica
avaliativa. Dentre eles, a indiferenca do professor para com os estudantes no momento da
avaliacdo, ou ainda, a organizacdo da sala de aula para esta atividade. Esse carater ritualistico
se deve a necessidade de estabelecer no ambiente um clima de tensdo, ou ainda, para que
desperte no estudante o medo, fazendo com que ele compreenda a relacdo de poder ali
estabelecida (LUCKESI, 2010).

A repeticdo dos instrumentos, dos rituais, das formalidades, do prdprio ensino, € mais
uma das caracteristicas da pratica avaliativa. A ideia da repeticdo esta atrelada diretamente a
concepgdo de ensino e de aprendizagem, pois 0 alcance dos objetivos educacionais se da pela
repeticdo do ensino, dos contetidos trabalhados e das formas de avalia-lo.

E com base nessa repeticdo que se da a classificacdo dos estudantes conforme sua
aproximacdo ou distanciamento das hierarquias estabelecidas. Essas hierarquias centram a
acdo avaliativa em torno da repeticdo de um dado conjunto de conhecimentos, ou seja, dos
contetdos curriculares. A exacerbacdo dessa centralidade faz com que a avaliagdo esteja mais

relacionada com a reiteracdo das verdades desses contetdos do que com a prépria assimilacéo
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por parte dos estudantes. Todavia, essa concepg¢do revela um direcionamento impositivo e
excludente, selecionando os que alcangariam os graus mais altos de “instru¢do”. Esta postura
acaba por qualificar e selecionar aqueles que, desde pequenos, chegariam as universidades
(ZABALA, 1998).

A relagdo professor-conhecimento-estudante delineia claramente os sujeitos e 0s
objetos da pratica avaliativa. Assim, 0s sujeitos sdo 0s estudantes e 0 objeto, as
aprendizagens, ou seja, a repeticdo dos conteudos (ZABALA, 1998). Essa polarizacdo €
necessaria para manter a legitimidade do conhecimento e do ensino ministrado pelo professor,
culpabilizando o estudante pelo sucesso ou fracasso nas avaliagdes.

Professores e estudantes participam da realizacdo do evento avaliativo, evento no
sentido de acontecimento de grande notoriedade. Esses eventos sao também conhecidos como
momentos da pratica avaliativa, que reiteram os rituais de realizacdo das avaliacGes. Esses
momentos sdo previamente estabelecidos pelo professor e institucionalizados pela escola.
Dizem respeito aos periodos especificos de execucdo das avaliagdes, geralmente circunscritos
ao tempo usado para realizar a atividade avaliativa. Sdo criadas entdo as “semanas de provas”,
dando destaque a esse momento em detrimento do tempo pedagogico (SILVA, 2004).

Outro aspecto evidenciado diz respeito aos tipos de avaliacdo adotados. Nesse cenario,
a Avaliacdo Somativa ganha espaco notavel, uma vez que esse tipo de avaliacdo € responsavel
pela classificacdo e pelo ranqueamento. E relevante pontuar que esse tipo de avaliagio possui
duas funcgbes: a) funcdo formativa; e b) funcéo social. Assim, sua funcéo formativa reside em
apontar dados que evidenciem a aquisicdo dos conhecimentos necessarios para 0S niveis
seguintes, enquanto sua funcé@o social informa se as exigéncias previstas foram atendidas,
figurando como indice classificatorio de atendimento aos programas de ensino-aprendizagem
previstos.

No caso da Perspectiva Tradicional ocorre a negacdo da funcdo formativa da
Avaliacdo Somativa, utilizando-a meramente como ferramenta de medida que resume as
praticas avaliativas a um Unico evento em detrimento dos percursos de aprendizagem.

Os testes padronizados tornam-se os principais instrumentos de avaliagdo, buscando
medir os resultados obtidos pelos alunos ao final de um dado programa e legitimando a
validacdo dos contetdos propedéuticos ensinados na escola. Essa avaliacdo tem ainda a
funcdo de justificar a promocéao dos estudantes, bem como a distin¢do valorativa entre alunos

e entre turmas.
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Da mesma forma o exame para mera certificagdo dos estudantes torna-se a expresséo
da proposta formativa e dos fins educativos da avaliacdo: segregar, silenciar, subalternizar.

Assim 0 exame passa a ser usado

De modo totalmente inapropriado para uma aprendizagem cujo contetdo
pode ser de criacdo, de aplicacdo, de inferéncia, de sintese, de valorizag&o,
de simples repeticdo automatica, de memdria rotineira ou de cépia. As
funcBes ocultas que desempenha sdo varias e distintas, embora sejam menos
as que sdo conhecidas explicitamente, e todas servem para explicar racional
e causalmente o éxito ou o fracasso (MENDEZ, 2002, p. 67).

Essa prética, rodeada de abismos e incertezas para os estudantes, se materializa nas
conceituagbes usualmente adotadas por eles para descrever os tipos e instrumentos de
avaliacdo a que foram e sdo submetidos. O uso desses instrumentos serve para obter o que
havia sido proposto, ou seja, a repeticdo, a memorizacdo e a generalizacdo, garantindo a
coeréncia entre a proposta de educacéo e as formas de valida-la.

A coeréncia se repete nas formas de registro dos resultados desses processos. A nota é
usada como forma de medir, em escala numérica, o desempenho dos estudantes, registrando a
qualidade que o professor atribui a aprendizagem do estudante (LUCKESI, 2010). Geralmente
esses resultados séo registrados em fichas ou listas, depositadas na escola, para resguardar a
verdade que eles representam.

As audiéncias que promovem a comunicacdo dos resultados da avaliacdo sdo
promovidas pelos professores (junto aos estudantes) e pela escola (junto aos pais e as
instdncias maiores de educacdo). Durante muito tempo essa comunicacdo se deu pela
exposicdo dos resultados em listas ou informes espalhados pela escola, causando o
constrangimento aqueles que nao alcancavam as hierarquias de exceléncia.

Essas hierarquias apontam os contetidos a serem alcancados pelos estudantes, assim, a
avaliagdo e todo o ritual que ocorre em torno dela servem para validar as verdades desses
contetdos. Assim, a avaliacdo valida os aspectos da cultura que devem ser tomados como
conteldos de exceléncia (PERRENOUD, 1999), distanciando-se ou aproximando-se de
modelos educacionais que foram consolidados pelas formas de organizacao social.

Em sintese, na Perspectiva Tradicional de Avaliacdo da Aprendizagem impera a
selecdo de conteudos curriculares que estejam atrelados a visdo monocultural adotada como
valida pelas minorias dominantes. Logo, a avaliagdo esta a servico da colonialidade,
promovendo para uns poucos o0 sucesso nos moldes da sociedade hierarquizada, e destituindo

muitos de suas condicOes epistémicas.
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4.2.2 Perspectiva Critica da Avaliacdo da Aprendizagem

A Perspectiva Critica da Avaliacdo da Aprendizagem situa suas bases no
questionamento da cisdo entre classes sociais. Nesse sentido, inscreve suas proposicdes na
busca pela libertacdo dos coletivos subalternizados, através da valoriza¢do de suas culturas.
Essa perspectiva de avaliacdo é decorrente da pedagogia progressista (LIBANEO, 2008), que
ganha forca no Brasil nas décadas de 50 e 60, fazendo a critica a realidade social estabelecida.

Essa critica redefine os contornos dados a educacdo nos anos anteriores e fomenta a
criacdo e a visibilizagdo de movimentos sociais. Esses movimentos passam a questionar as
bases em que se sustenta o projeto de educagdo para as minorias. Assim, 0S Processos
pedagdgicos sdo repensados na direcdo da superacdo da condicdo subalterna. Logo, a
Avaliacdo da Aprendizagem reorganiza seus fundamentos, objetivos e praticas.

No plano dos Fundamentos da Avaliacédo da Aprendizagem ha um cambio importante
na concepcdo de sociedade, que passa a ser vista como sociedade de classes, negando a
justificativa das aptiddes naturais. Nesse sentido, evidencia-se que a criacdo e a naturalizacao
de aptiddes possuem a funcdo primordial de inviabilizar a igualdade de direitos.

A concepcdo de ser humano que ganha corpo nesse momento passa a perceber as
relagdes interpessoais e culturais como formadoras das identidades desses sujeitos individuais
e coletivos. Assim, critica o reducionismo da condi¢cdo humana atrelada ao prestigio de suas
atividades produtivas, revelando como a negac¢édo da cultura das camadas populares fortalece e
cristaliza a cultura dominante.

Nesse sentido, amplia-se também a concepcdo de cultura, bem como de quem a
produz. Muitos sdo 0s movimentos que se engajam na promocao da igualdade de direitos,
sobretudo de direitos culturais®®. A cultura popular é colocada em evidéncia e tomada como
referéncia nos processos educativos. Contudo, ocorre apenas a justaposi¢do de culturas sem
que elas se relacionem, logo, a concepcao de cultura é expressao forte do multiculturalismo.
Apesar de dar visibilidade as culturas populares, o mero reconhecimento de sua existéncia ndo
garante sua validade, nem t&o pouco sua contribuigéo para formar as identidades sociais.

Na mesma linha, a concepgdo de conhecimento avanga no sentido de propor outras
epistemologias gestadas pelos grupos subalternizados. Esse posicionamento colabora também
para o questionamento das formas de negacao da condicao epistémica desses sujeitos. Ocorre,

entdo, uma reordenacdo nos processos educativos, um desvio da exacerbagdo dos contelidos

?2.0 Movimento de Cultura Popular, gestado em Pernambuco no inicio da década de 60, foi um dos principais
movimentos sociais, ligado a cultura, do Brasil.
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propedéuticos. Nas areas rurais, por exemplo, 0os conhecimentos da terra e da vida no campo
passam a ser o ponto de partida desses processos.

Assim, a Educacdo Popular é a principal expressdo da concep¢do de educacdo. Ao
partir das experiéncias educacionais pensadas pelos coletivos populares, questiona o sentido
da educacdo ofertada nas escolas e aponta os caminhos para a superacdo das desigualdades
sociais. A Educacdo Popular ganha espaco e adesdo de diversos coletivos sociais, mas nédo
chega a ser adotada pelo Estado, obviamente, ja que a Educacdo Popular promovia
diretamente o questionamento da sua estrutura elitista. Conforme vimos anteriormente o
Projeto de Educacéo Rural Contra-hegemonico se inscreveu sob estas bases.

Coloca-se em evidéncia, a partir dos posicionamentos da Educacdo Popular, outra
concepcdo de ensino, descentralizando a figura do professor e questionando o uso de
metodologias descontextualizadas. A relacdo entre 0 conhecimento e o estudante é mediada,
ndo mais imposta pelo professor (LIBANEO, 2008). Estreitam-se também as relagGes
interpessoais, devido a necessidade de conhecer melhor o estudante e fazer com que a
aprendizagem seja uma conquista partilhada, uma vez que o ensino passa a ser compreendido
como espaco de troca, de forma que ensinar exige a disponibilidade e a abertura para o
dialogo (FREIRE, 1996).

A0 pensar processos de ensino preocupados com os percursos de aprendizagem e com
a interacdo, concebe-se a aprendizagem para além da mera repeticdo. Ndo sdo aceitas
metodologias de ensino impositivas, ou depositarias®® do conhecimento hegemdnico. Nesse
sentido, ao colocar em cheque o0s processos avaliativos preocupados com a mera verificacdo
dos conhecimentos ensinados, Roméo (2011) evidencia qudo injusta é a avaliacdo que nao
cobra sequer os juros do conhecimento depositado, se restringindo a cobrar a repeticdo do
conteddo tal qual foi depositado pelo professor.

O autor enfatiza que

a avaliacdo da aprendizagem € um tipo de investigagdo e €, também, um
processo de conscientizacdo sobre a cultura primeira do educando, com suas
potencialidades, seus limites, seus tracos e seus ritmos especificos. Ao
mesmo tempo, ela proporciona ao educador a revisao de seus procedimentos
e até mesmo o questionamento de sua propria maneira de analisar a ciéncia e
encarar o mundo. Ocorre, neste caso, um processo de mutua educagdo
(ROMAO, 2011, p. 106).

2 Metodologias ligadas ao modelo de Educacio Bancaria (FREIRE, 2007), em que os professores, detentores do
conhecimento, depositam em seus alunos os contetidos de ensino. Nesse modelo, a avaliagdo corresponde a um
extrato bancario dos langcamentos e dos lucros.
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Ensinar é mediar o conhecimento da cultura popular no enfrentamento da condicéo
subalterna. Logo, aprender é dar um significado para o conhecimento; da mesma forma como
0 ensino esta intrinsecamente ligado ao contexto, a aprendizagem se preocupa com a
aplicabilidade dessas aprendizagens para a melhoria de suas condic@es de vida.

Segundo Libaneo (2008), os processos de ensino passam a ser integrados aos de
aprendizagem, de forma que o dialogo proporciona o enriquecimento intelectual necessario ao
entendimento do objeto de estudo, objeto este comum a realidade destes sujeitos. Assim, a
“codificacdo-decodificacdo e problematizacdo da situacdo permite aos educandos um esforco
de compreensdo do ‘vivido’, até chegar a um nivel mais critico de conhecimento da sua
realidade, sempre através da troca de experiéncia em torno da pratica social” (LIBANEO,
2008, p. 34).

A superacdo da neutralidade e da submissédo aponta novos caminhos a construcdo de
um saber do povo, onde a superacdo dos mecanismos de opressdo necessita ser compreendida
e refletida. A subjetividade, que passa a ser considerada nesta concepcdo de ensino-
aprendizagem, também é considerada na avaliacdo. A concepc¢ao de avaliacdo desvincula-se
da matriz objetivista e de seu carater domesticador. Nesse sentido, podemos falar de uma
avaliacdo clarificadora, que tem por finalidade levar o estudante a romper com a visdo parcial
dos fatos ou da histéria, progredindo em direcdo a no¢des mais sistematizadas (LIBANEO,
2008).

Nesse sentido, os principios norteadores da avaliacdo sdo a critica, a libertacdo da
condicdo subalterna e a igualdade de direitos. Os principios que regem a sociedade também
orientam a avaliacdo das aprendizagens, uma vez que esta atividade seria capaz de fazer com
que os educandos sistematizassem a critica ao Estado e as classes dominantes.

Na Perspectiva Critica da Avaliacdo da Aprendizagem, a dimensdo do planejamento
tem papel relevante na efetivacdo das lutas por mudancas no controle do poder. Passando ao
segundo eixo, o Planejamento da Avaliacdo, evidenciamos que o Estado inviabilizou a
inser¢do da Educacdo Popular nas escolas, por isso a chamada educacdo-informal é o lugar
onde se acolhem os principios e as concepgdes dessa educacéo.

Alguns grupos progressistas conseguem fazer com que esses principios e concepgoes
adentrem os muros da escola através do planejamento da acdo pedagogica e também da acao
avaliativa. Nesse sentido, as finalidades do planejamento adotam em sua postura politica a
busca pela superacdo da condigdo subalterna; a finalidade cientifica toma como cerne a

ressignificagcdo dos contetidos curriculares, questionando as verdades cientificas e como elas



107

contribuem para a conformacgéo social; por fim, a finalidade técnica aponta para a adogéo de
modelos didaticos que visibilizassem o contexto social aos quais 0s estudantes pertenciam.

Os momentos e os lugares desse planejamento ainda se restringiam, dentro da
oficialidade, a escola e ao tempo tutelado para 0s registros, que “em sua grande parte sdo
restritos porque se limitam a descrever os contetdos a serem vividos, a registrar a frequéncia
e as notas” (SILVA, 2010, p. 41). Entretanto, extraoficialmente, esses professores se
organizam e articulam os desvios ao plano oficial, mesmo que o planejamento ainda encontre
seus mecanismos de validacdo em instancias normativas da escola ou de instancias superiores
externas. Vale salientar que esses delineamentos dizem respeito & educagdo formal, ou seja,
educacéo escolar oferecida pelo Estado.

Os sujeitos do planejamento, na educacdo formal, ainda sdo sujeitos externos, mas 0s
professores intervém nos direcionamentos que eles tomam. Nesse sentido, é notavel uma
mudanca sutil no que diz respeito a participacdo dos estudantes como sujeitos desse
planejamento, uma vez que ao pensar a avaliagdo para a promoc¢éo cultural, sdo levados em
consideracdo alguns aspectos das suas experiéncias de vida.

Passando ao eixo da Pratica Avaliativa, encontramos como caracteristicas dessa
pratica a formalidade, a informalidade, a critica aos conteudos e a relativizagdo. A
formalidade se mantém para atender as burocracias da organizacao da educacdo, mas com 0
trato da subjetividade, a avaliagdo incorpora uma dimensdo informal, que articula os
julgamentos de valor as hierarquias de exceléncia. Outra caracteristica é a critica aos
conteddos, que enquanto tendéncia pedagoOgica recebe mais acolhimento nas escolas
“formais” que na Educacdo Popular. Esta caracteristica se atrela a relativizacdo dos contetidos
curriculares propondo a analise critica e a ruptura com a cultura dominante.

Nesse sentido, 0s sujeitos e 0s objetos da avaliacdo ainda sdo mantidos, o sujeito é o
estudante e 0s objetos sdo as aprendizagens, mas nesse caso o foco da aprendizagem
anteriormente direcionado a mera repeticdo passa a incorporar a dimensdo da transformacéo
social. A ideia de que o professor aprende com o estudante ja é considerada, mas ndo coloca o
professor enquanto sujeito que sofre a acdo da avaliacéo.

Os momentos avaliativos sdo definidos segundo as normas institucionalizadas.
Contudo, 0s momentos de transgressdo passam a ser cada vez mais adotados na perspectiva de
ampliar a coleta de informacdes para o julgamento de valor. Assim, comeca a ganhar forca a
ideia de considerar a avaliacdo enquanto acdo continua.

Este tipo de avaliacdo, denominada de Avaliacdo Formativa, passa a ser articulada a

Avaliacdo Somativa, indo em direcdo ao que aponta Zabala (1998), em que a Avaliacéo
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Formativa, intrinsecamente ligada ao acompanhamento dos processos de aprendizagem,
necessita de outro mecanismo avaliativo que se preocupe com o produto destas, a Avaliagdo
Somativa.

Nesse sentido, ampliam-se os instrumentos de avaliacdo, que além dos instrumentos
oficiais, testes e exames, passam a compreender outras atividades que possam acompanhar 0s
avancos das atitudes e das construcOes subjetivas dos estudantes. Segundo Zabala (1998) e
Silva (2004), ndo se mudam somente os instrumentos avaliativos, muda-se, principalmente, o
que se pretende avaliar, uma vez que ndo mais se avalia somente o contetddo que leva a
admissdo em universidades, mas prioritariamente os procedimentos, as atitudes e 0s conceitos
que levem a consciéncia maior e a formacéo do sujeito critico.

Contudo, as formas de registro ainda visam atender a uma classificacdo de
exceléncias, portanto ndo sofrem alteracdo, restringindo-se as notas ou conceitos em escala
graduada, com a finalidade de apontar os que se aproximam das hierarquias de exceléncia e
0s que se distanciam delas. Assim, Silva (2010, p. 41) aponta que

A aprendizagem fica de fora desses registros, pois estes se reduzem a uma
rotina burocratica da escola, ndo servindo de material para a reflexdo do
corpo docente sobre o seu trabalho e a producéo do aprendente. Na verdade
s80 registros burocraticos e ndo pedagdgicos, tendo pouca ou quase nenhuma
funcdo educativa (formativa).

Apesar de buscar transgredir a normatividade estabelecida, a marca forte da burocracia
fez com que o registro estivesse circunscrito a cristalizagdo dos momentos e dos
acontecimentos da avaliacdo, ndo havendo mudancas no que diz respeito a construgcdo de uma
pratica reflexiva da producéao do registro, muito menos de sua analise.

As audiéncias da avaliagdo ainda consideram a comunicagao formal dos resultados da
avaliacdo para justificar os éxitos ou falhas dos estudantes. A escola ainda é o espaco
privilegiado para essa comunica¢do, mas no caso da Educacdo Popular ha algumas digressdes
a regra, uma vez que na educacao ndo-formal a promocao aos niveis superiores de ensino ndo
faz parte da dindmica educacional.

Por fim, mesmo com as indicacbes de mudancas e da critica aos contetdos
curriculares de matriz hegeménica, estes ainda sdo validados através do carater classificatério
das avaliagOes, uma vez que ndo se consegue romper com a cultura da exacerbacdo dos
conteudos propedéuticos, ou seja, segundo Perrenoud (1999), a avaliagdo € utilizada como
ferramenta de classificagdo e julgamento de éxitos ou fracassos com base em hierarquias de

exceléncia.
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As avaliagbes operam num sistema de julgamento da validade de conhecimentos
adquiridos, que ganha forca através de instituicbes que conferem a distincdo das acGes
educacionais, criando normas de exceléncia “para tornar-se mais do que uma simples
apreciacdo subjetiva e para fundar decises de selecdo e de orientacdo ou de certificagdao”
(PERRENOUD, 1999, p. 24).

Para o autor, a classificagdo dos éxitos e dos fracassos é fundamental para sustentar a
segregacdo entre 0s que terdo ou ndo acesso aos niveis mais elevados de escolarizacdo. E
nesse sentido, a avaliacdo se apresenta como sancionadora dessa decisdo, que ird converter os
erros e os acertos em indicadores de competéncia.

Os questionamentos levantados pelo autor consideram a discrepancia entre 0s
programas curriculares e a cultura familiar, social e da comunidade da qual o estudante é
oriundo. Os critérios utilizados na escola pelas hierarquias de exceléncia, quanto trazem a
cultura do estudante para a sala de aula fazem com que ela esteja restrita @ mimica, ao ponto
de partida a ser superado, ou seja, ao exemplo de materializacdo do contetdo cientifico, mas
nunca ao status de conhecimento. Na educacdo ofertada aos povos do campo, esse fator é
marcante quando se passa a tomar o contexto e o dia a dia desses povos como ponto de
partida para alcancar os conhecimentos de prestigio social, sem que haja a possibilidade de
percorrer o caminho inverso, fazendo com que a cultura do estudante seja 0 meio de
privilegiar determinados grupos que mantém um padrdo cultural valorizado ao longo da
historia.

Esses reflexos sdo notados na selecdo e na organizacdo de um conjunto de contetdos
validos as disciplinas, de forma que cada uma delas possui um dado campo de exceléncia, ou
seja, um conjunto de regras basicas para apropriacdo conceitual e/ou pratica. Assim,

a exceléncia é ai “oficialmente” comparada ao dominio dos conceitos, dos
conhecimentos, dos métodos, das competéncias e dos valores que figuram no
programa. Cada hierarquia de exceléncia apresenta-se, entdo, como uma
classificagdo, conforme o grau de dominio alcancado por cada aluno no
interior de um campo disciplinar (ou de um campo mais restrito)
(PERRENOUD, 1999, p. 29).

Ap0s a apresentacdo das regras postas pelas disciplinas segue-se o julgamento, que
decorrera de forma positiva ou negativa, adequando os dados da avaliacdo a uma escala
numerica, ou outra escala de comparacao, que possa expressar o que foi alcangado em relagdo

ao que foi determinado com base nas hierarquias de exceléncia. E importante destacar ainda
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que a imprecisdo das regras e a diversidade das praticas avaliativas acarretaram/acarretam o
esvaziamento da dimensao pedagogica e a exacerbacdo da dimens&o politica da avaliacao.

O autor elenca ao menos trés motivos para esta falta de consenso. A primeira delas diz
respeito aos professores, que em grande parte das vezes se recusam a criar critérios de
codificacdo, por acreditarem que estes sintetizam demasiadamente o ato de ensinar e de
avaliar. A segunda diz respeito a escola posicionar-se ambiguamente frente a sua fungéo
social: ou prepara as elites para manter as hierarquias sociais, ou aprova a todos
indiscriminadamente como forma de assimilar as desigualdades sociais. E por fim, se refere
ao professor frente a classe, exercendo dois papeis: de um lado avalia criteriosamente,
preparando os alunos para os exames finais, de outro avalia imparcialmente, sob a alegagéo da
valorizacdo da diversidade de percursos de aprendizagem.

Nesse sentido, as hierarquias sao mantidas e tornam-se flexiveis de acordo com as
demandas que se deseja controlar. Logo, 0 ndo estabelecimento dessas regras visa 0
julgamento arbitrario do éxito ou do fracasso validados por uma instituicdo ou drgéo superior
gue conceda o status de legitimidade para tal decis&o.

Como pontuamos no capitulo anterior, a ruptura pretendida pela perspectiva critica
ndo alcangou a dimensdo pedagogica das a¢es educacionais e negou a relevancia de fomentar
outras posturas e outras pedagogias para o enfrentamento da exacerbacdo da cultura
dominante, crendo que a reestruturacdo da dimenséo politica seria suficiente para este cAmbio
de postura e de concepcdes acerca da hierarquizacdo cultural. Assim, mesmo ansiando pela
superacdo do modelo hegemdnico e tornando esse desejo uma postura politica, ndo se
consegue gestar um conjunto de proposi¢cdes pedagdgicas que atuem nessa ruptura, leia-se,
nessa desobediéncia epistémica.

4.2.3 Perspectiva Pds-Colonial da Avaliacdo da Aprendizagem

No caminho da superacdo das posturas homogeneizantes disseminadas para 0S
coletivos subalternizados pela logica colonial, a Perspectiva Pds-colonial da Avaliagdo da
Aprendizagem delimita um conjunto de proposicGes politico-pedagdgicas que apontam para
formas outras de se pensar a educacdo e seus processos pedagogicos, logo, processos
avaliativos.

Nesse sentido, no que diz respeito ao eixo dos Fundamentos da Avaliacdo da
Aprendizagem, sdo propostas mudancas que apontam para a retraducéo do proprio sentido do

termo fundamentos. Ao adotar a postura Pos-Colonial, os fundamentos ndo pertencem mais
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ao plano das determinacfes gerais e imutdveis de um dado objeto, mas passam a ser
compreendidos no sentido de uma das possiveis interpretacfes que embasam a explicacdo
dada. Grosso modo, ndo ocorre, em nenhum dos eixos que sustentam a perspectiva Pés-
Colonial de Avaliacdo da Aprendizagem, a pretendida exposicdo de leis gerais, mas sim
proposicdes situadas em posicionamentos politicos de matriz Intercultural, logo, pluriculturais
e pluriversais.

A concepcao de sociedade que se evidencia parte da necessidade de compreender as
multiplas pecas que a compdem. Nesse sentido, uma concepc¢ao de sociedade pos-colonial se
inscreve no plano da partilha de poder e da coexisténcia entre muitas concepcbes de
sociedade. As concepgdes de sociedade anteriormente tratadas primavam pela instauragdo do
“viver bem”, o que significa disseminar mecanismos de conformac&o da condigdo subalterna.
Porém, numa sociedade pos-colonial, ou decolonial, dissemina-se a ideia do bem viver
(WALSH, 2005), enquanto projeto coletivo, que ndo concorre para a sobreposicéo de valores
em detrimento do bem estar de um grupo dominante. Assim, bem viver nas areas rurais ndo
diz respeito ao viver bem enquanto modelo copiado das areas urbanas e estritamente atrelado
as comodidades modernas.

Nesse sentido, a concepgao de ser humano adota uma visdo mais ampla da condicéo
humana, ndo estabelecendo distingbes ou padrdes que constatem a humanizagdo ou a
desumanizacdo. Essa ideia de distincdo é plantada pela racionalizacdo e pela racializacéo,
ndo é condicdo natural ser inferior ou superior a categoria humana. Essa invencao se fundou
na manutencao das relacdes de exploracdo e de violéncia, por parte de determinados grupos,
com a finalidade de estabelecer um sistema de poder mundial (QUIJANO, 2005). Essa ideia
de distingdo e/ou hierarquizagdo dos seres humanos ndo tem forga na organizagdo social
decolonial, o que equivale dizer que os povos do campo sédo diferentes dos povos indigenas,
diferentes dos povos quilombolas, mas ndo inferiores ou superiores.

A concepcdo de cultura também se inscreve na superagdo da ideia de racas superiores
e inferiores, uma vez que, ao conceber o ser humano como ser cultural, o produto de sua
relacdo com a natureza e com os demais seres humanos € concebido como cultura. A essa
relagdo de complementaridade, a cultura pode ser entendida como produto das relacGes
interculturais e ndo mais das relacfes de poder.

A naturalizacdo da sobreposicdo cultural e epistémica passou a estabelecer em que
modos se produzem conhecimentos validos e de que forma eles seriam disseminados
(MIGNOLO, 2003). Logo a geopolitica do conhecimento eurocéntrica, que promove a

distingdo entre os dignos de produzir conhecimentos e os permitidos a consumi-los, ndo tem
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espaco na concepcao de conhecimento aqui gestada, pois a condi¢ao epistémica é intrinseca
aos ser humano e isso Ihe permite narrar suas proprias histdrias, de forma que ndo ha uma
histéria universal, uma lingua universal, nem tdo pouco métodos de se produzir
conhecimentos universais. O que existe € uma interpretacdo situada dentro ou fora dos
acontecimentos historicos conhecidos ou ndo; essas interpretagdes geram conhecimentos
complementares, de diversas naturezas, ndo conhecimentos superiores ou inferiores. O
conhecimento é processo/produto de relagdes politicas, culturais, sociais de determinados
locais em relacdo/dialogo com outros locais.

A organizacéao desses conhecimentos enquanto possibilidade de contato com a histdria
encontra na concepgdo de Educacéo Intercultural (WALSH, 2005, 2008) espago para mover-
se em direcdo a complementaridade. Nesse sentido, a educacdo assume o papel de fazer o
intercdmbio cultural e tecer o didlogo horizontal e pluricultural. Logo a escola ndo podera ser
espaco de homogeneizacdo e sobreposicdo de conhecimentos, mas sim espaco politico e
pedagdgico de construcao de curriculos interculturais e de pedagogias decoloniais.

Nesse sentido, a concepcdo de ensino incorpora a praxis, levando em conta a reflexao
ndo somente da acdo, mas também da teoria que embasa e configura a pratica, de forma que
“a pratica ¢ o espago de confrontagdo e reconstru¢do dos constructos tedricos na construgdo
de novas teorias e novas praticas” (SILVA, 2004, p. 48), bem como novas epistemologias.
Logo, “ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producdo ou a sua constru¢do” (FREIRE, 1996, p. 47). Numa perspectiva de Avaliacdo Pds-
Colonial ndo ha espaco para a concep¢do de ensino enquanto reproducdo de teorias e/ou
metodologias, pelo contrario, abre-se espaco para a mediacdo tanto entre a teoria e a pratica,
quanto entre a préxis da acdo docente e da discente.

Assim, a concepcao de aprendizagem esta intimamente ligada ao dialogo, tanto com o
professor e o estudante, quanto de ambos com o conhecimento, o dialogo epistémico. Com o
professor se estabelecem as relagdes de troca, em que “0 professor ao ensinar aprende o que 0
aluno sabe e como sabe, de onde ele vem, que desejos possui; por sua vez, 0 aprendente para
aprender, ensina ao professor o que sabe e como sabe, qual € a sua historia e quais sdo suas
aspiragoes” (SILVA, 2004, p. 37).

O que Silva (2004) nos aponta é a aprendizagem significativa e socialmente situada,
em que o sentido da aprendizagem direciona o estudante a retomada de sua condicéo
epistémica, ou ainda, como nos aponta Mignolo (2003), a reflexd@o sobre seu passado historico
e sobre os lugares e 0s sujeitos que construiram essa narrativa, bem como sua prépria histéria.

Ao serem pensados nessa perspectiva, o ensino € a aprendizagem denunciam “a inconsisténcia
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da avaliacdo classificatoria para o processo de aprendizagemensino” (ESTEBAN, 2010, p.
66), uma vez que a fronteira criada pela classificacdo ndo € natural, mas sim uma construcdo
historica que distinguiu grupos sociais arbitrariamente.

E nesse sentido que a concepcdo de avaliacdo se amplia na construcdo caminhos

outros, rompendo com concepcOes de avaliagdo que impedem

a expressdo de determinadas vozes. Essa € uma pratica de exclusdo na
medida em gue vai selecionando o que pode e dever ser aceito na escola. A
analise da pratica pedagogica mostra claramente a avaliagdo construida a
partir da classificacdo das respostas dos/as alunos/as em erros ou acertos
impede gue o processo de ensino/aprendizagem incorpore a riqueza presente
nas propostas escolares, o que seria valorizar a diversidade de
conhecimentos e de processos de sua construcdo e socializagdo (ESTEBAN,
2008, p. 14).

A superacdo da certificacdo e da selecdo € um dos imperativos apontados pela
concepgdo de avaliacdo pos-colonial, pois para romper com essa pratica de exclusdo é
necessario revelar como a avaliacdo reforca e/ou legitima os papeis sociais e, sobretudo, as
epistemes hegeménicas. Essa postura requer mudancas consideraveis no processo avaliativo,
requerendo que aos povos inferiorizados pela I6gica colonial sejam restituidas suas condicbes
epistémicas.

Assim, é pertinente esclarecer a diferenca entre a regulacdo classificatoria e a
regulacdo dindmica. A regulacdo classificadora age no sentido de tomar os processos de
ensino e de aprendizagem para ampliar o controle das condutas, ou como sinaliza Esteban
(2010, p. 66), para “enquadra-los nos padrdes produtivistas de qualidade, no qual se definem
os lugares de posicionar cada estudante”. Ja a regulacao dindmica, que toma 0s processos de
ensino-aprendizagem enguanto espaco de recriacdo, oportunidade de acompanhamento e
ajuste durante o processo educativo, significa chegar a tempo de aprimorar 0 ensino e a
aprendizagem (SILVA, 2004). Em Educacdo do Campo significa acompanhar e ajustar as
proposicOes elencadas pelos povos campesinos com as informacgdes obtidas a partir da
Avaliagéo da Aprendizagem.

Nesse sentido, os principios da avaliagcdo vao orientar tanto a organizacdo da acéao
avaliativa, quanto a postura adotada pelo professor no que diz respeito a formacdo do
estudante e a validacdo dos contetudos. Os principios apontados por Silva (2004) nos
proporcionam esse direcionamento da pratica avaliativa dentro de uma postura pds-colonial,
ou seja, ndo se detendo a mera exacerbacdo da classificacdo através das hierarquias de

exceléncia, nem se fundando na mera critica a essas hierarquias sem refuta-las e destitui-las.
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O autor sumariza cinco principios da avaliacdo que consideramos como principios de
uma avaliagdo centrada na perspectiva pos-colonial. Séo eles:

1) negociacdo, que abrange as mediacGes das inter-relagdes no ambito educativo a fim de
deixar de fora imposicdes e autoritarismos;

2) pertinéncia cognitivo-epistemoldgica, diz respeito a coeréncia avaliativa no sentido de
levar em conta as reais possibilidades dos estudantes frente aos conteldos e as
avaliacdes;

3) formativo, é referente a finalidade avaliativa no sentido de fornecer os elementos
necessarios a continuidade do processo;

4) emancipador, aponta o carater libertador a partir de uma proposta pedagdgica onde a
avaliacdo estd comprometida com a criticidade e a liberdade;

5) ético que trata do dever avaliativo e, sobretudo, do dever do avaliador em propor
avaliacdes coerentes sobre o que se ensinou, sem que faca da avaliagdo um momento
de supervalorizagcdo do saber docente em detrimento dos diferentes percursos de
aprendizagem.

Os principios apontados necessitam de uma ampliacdo no sentido da clareza dos
contelldos a serem validados, principalmente no principio da pertinéncia cognitivo-
epistemoldgica, uma vez que a avaliagdo pds-colonial ndo se preocupa somente com as
potencialidades dos estudantes frente aos contetdos. Portanto, o foco dessa pertinéncia ndo €
somente o trabalho cognitivo a ser desempenhado ali, mas também a natureza dos contetidos a
serem validados e suas epistemologias.

Além dos principios apontados por Silva (2004), ao tratarmos de uma avaliagdo
preocupada com as diferengas e ndo com a homogeneiza¢do de comportamentos, acrescemos
ainda o principio do intercambio cultural. Este Gltimo principio diz respeito as proposicoes da
Interculturalidade Critica na Educacdo Intercultural, promovendo o dialogo -cultural
horizontalizado dentro dos processos de Avaliagdo da Aprendizagem, o que possibilita validar
contetidos de diferentes naturezas e origens.

Diante disto, erguem-se os pilares para que ocorra uma avaliagéo coerente e justa com
0 sujeito aprendente, desviando o foco da mensuracdo e da certificacdo. Assim, a finalidade
da avaliacdo é promover o dialogo intercultural e a ampliagdo das possibilidades de
reconquista da condicdo epistémica desses estudantes e professores, resgatando o locus de
enunciagao e as epistemologias gestadas no espago da diferenga colonial, o que em Educagéo

do Campo equivale dizer, a restituicdo da condicdo de narrar-se e de narrar sua propria
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historia a partir do campo e dos sujeitos do campo em complementaridade com narrativas
outras.

Nesse sentido, as contribuicdes trazidas por Silva (2004) nos levam a pensar a
avaliacdo com e para a educacdo que promove o direito a validacdo dos conhecimentos
gestados dentro de uma cultura especifica, assim como 0 acesso aos conhecimentos
acumulados ao longo dos anos, sem que haja sobreposi¢éo ou hierarquizagao entre eles.

Passando ao segundo eixo, Planejamento da Avaliacéo, evidenciamos a pertinéncia de
pensar e de planejar a partir de referenciais outros. Nas perspectivas descritas anteriormente, a
dimensdo do planejamento ndo ocupa espaco de discussdo, pois se restringiu a mera execugdo
do mesmo. Nesse sentido, ao tomarmos como ponto de partida a perspectiva pés-colonial da
avaliacdo, o planejamento passa a ocupar espaco de destaque, pois ele torna-se o lastro de
“uma organiza¢do, uma intencionalidade desvelada, uma metodologia descrita, um plano de
estudo coletivo em que a agdo educativa dos professores seja objeto de andlise, tendo em vista
permanentes desconstrucdes e reconstru¢des de seus pensamentos e atitudes” (SILVA, 2004,
p. 39).

Essa concepcdo de planejamento problematiza as formas de producdo do imaginario
subalterno nas praticas veladas de discriminacdo e/ou segregacdo. Por esse motivo, a
explicitagdo da intencionalidade educativa passa a ser necessaria no enfrentamento dessas
praticas, uma vez que a postura pos-colonial denuncia como se forjaram/forjam “processos de
producdo de significados imersos em campos culturais, nos quais as relacbes de poder
envolvem, além da regulacdo do uso dos recursos, processos variados, explicitos ou difusos,
de dominacdo, de hegemonia ou de controle” (ESTEBAN, 2010, p. 58). E nesse sentido, o
planejamento assume o papel de normatizar, institucionalizar e validar as posturas adotadas,
seja na proposicao de outras pedagogias, seja na retraducao de pedagogias de silenciamento e
de desterritorializacéo.

Assim, os momentos e os lugares de se planejar a avaliagdo ganham delineamentos
distintos dos que foram por muito tempo adotados, apontando para uma dindmica mais
flexivel e menos burocrética; flexivel no sentido de permitir reestruturacdes e reordenamentos
em momentos diversos, ndo mais restritos ao momento de producdo dos documentos
escolares; menos burocratica no sentido de permitir desvios ao plano ja estabelecido.

Ao ir além da mera producédo e institucionalizacdo do planejamento atraves de um
plano estatico, se rompe também com a ideia de que os sujeitos do Planejamento da
Avaliacéo sdo estaticos, completos e neutros. A polarizagdo entre 0s sujeitos do planejamento

(ora técnicos educacionais, ora professores, ora ambos) perde espaco na perspectiva pos-
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colonial e passa a conceber outros sujeitos da produgdo desse planejamento, sujeitos
coletivos. A comunidade escolar, 0os estudantes, os movimentos sociais, as liderangas
comunitarias passam a interferir de forma propositiva nos rumos planejados para a educacéo e
para a escola, logo, para a Avaliacdo da Aprendizagem.

Essa insercdo de vozes no planejamento possibilita a ressignificacdo de sua finalidade,
antes voltada para a mera execucdo de ideias subalternizadoras. Assim, a finalidade politica
do planejamento passa a conceber cosmovisdes pluriversais que se complementam no sentido
de potencializar a formacdo de identidades culturais mdltiplas. A finalidade cientifica do
planejamento concebe o conhecimento cientifico universalizado pela logica colonial como
uma das formas de conhecimento, ndo a unica. O planejamento se inscreve como espaco de
pleitear geopoliticas do conhecimento outras, com sujeitos, conhecimentos e lugares outros.
Restitui-se entdo a condicdo epistémica desses sujeitos, compreendendo suas formas de
produzir conhecimento, para além da mimica, do exemplo e/ou da contextualizacéo.

Por fim, a finalidade prética do Planejamento da Avaliagdo abandona a repeticdo de
metodologias mecanicas, ou mecanizadas pela exacerbacao de seu uso. Prop8e-se entdo que a
avaliacdo esteja

intimamente relacionada com os outros elementos do curriculo: objetivos,
contetdos, atividades; de forma que as decisGes tomadas sobre qualquer um
dos trés influenciam o planejamento da avaliagdo e, reciprocamente, 0
planejamento da avaliacdo deve influenciar os outros aspectos do curriculo.

Em consquéncia, todos eles devem desenhar-se simultaneamente
(SANMARTI, 2009, p. 34).

A questdo inovadora se apresenta na articulacdo do planejamento ao curriculo, uma
vez que, em outras perspectivas, a finalidade préatica do planejamento servia para reiterar a
linearidade desse curriculo e delimitar um parco conjunto de préaticas a serem transferidas sem
ajustes ou reformulacfes. Assim, a perspectiva pos-colonial evidencia a necessidade de
compreender a mediacdo enquanto elemento capaz de “fazer as regulagdes entre a acdo
docente e a discente durante a efetivagdo das situagdes didaticas” (SILVA, 2004, p. 34),
rompendo com as praticas estaticas, mecanicas, repetitivas e domesticadoras.

O registro do planejamento, por sua vez, ocupa lugar na organizacao e sistematizagao
da préatica avaliativa e de suas finalidades, pois ao compreender o registro como “estratégia
para a tomada de consciéncia por parte do/a professor/a de sua agdo pedagogica requer uma

sistematizagdo do processo avaliativo” (SILVA, 2010, p. 41). Assim, o registro do



117

planejamento torna-se parte fundamental desse processo e colabora para a compreensdo dos
contornos que véo sendo delineados na agéo avaliativa.

Outro aspecto que caracteriza o registro do planejamento na perspectiva pés-colonial
diz respeito a ruptura com a mera burocratizacao do registro, ndo no sentido do abandono de
seu papel burocratico, mas no sentido do uso do registro para além da formalizagdo de uma
proposta, produzindo informagdes para o aprimoramento da acéo avaliativa e para o dialogo
entre os membros da equipe docente (SILVA, 2010).

Concomitantemente com a necessidade de pensar o planejamento para aléem do seu
carater burocratico, a sua validacdo também passa a ser compreendida nessa dire¢cdo. Desta
forma, as instancias de validacdo do planejamento sofrem um deslocamento do l6cus
institucional, interno e externo, para o locus informal. Mesmo que ainda seja necessaria a
aprovacdo pela equipe docente, a validacdo do planejamento também pode se dar pela
articulacdo com as liderancas comunitarias, com os demais professores, com 0s estudantes,
entre outros. Nesse sentido, validar ndo significa necessariamente institucionalizar e
oficializar o planejamento, mas sim compreendé-lo como elemento de dialogo; no caso da
Educacao do Campo, entre a escola e 0s movimentos sociais campesinos.

Para evidenciar como essas proposicbes se materializam, partimos entdo para
exposicdo do altimo eixo, que diz respeito a Pratica Avaliativa. O primeiro elemento desse
eixo aponta as caracteristicas da Préatica Avaliativa Pds-colonial. S&o elas: clareza, dialogo,
mediacdo e ruptura. A clareza diz respeito a utilizacdo das informac6es obtidas na avaliacdo
para o aperfeicoamento dos processos de ensino e de aprendizagem (SILVA, 2004). O
didlogo é a forma de minimizar e extinguir as fronteiras que separam o0 conhecimento
cientifico propedéutico e os conhecimentos outros, gestados pelos coletivos postos a margem.
A mediacdo se inscreve enquanto acompanhamento dos percursos de aprendizagem e, ainda,
espaco de efervescéncia da praxis docente (HOFFMANN, 2009). Por fim, a pratica avaliativa
se caracteriza pela ruptura com as formas homogeneizantes de avaliar, formas essas que
durante muito tempo disseminaram uma ideia de avaliacdo enquanto punigéo.

A violéncia psicoldgica/simbdlica manifestada na préatica avaliativa tinha/tem a funcéo
de manter a hierarquia entre o professor e o estudante, entre o estudante e o conhecimento,
entre o estudante de “origem periférica” e os estudantes “do centro”. Essa concepgao serviu
também para demarcar os sujeitos e 0s objetos da avaliagdo. Nesse sentido, pensar esses dois
elementos a partir da perspectiva pds-colonial significa dizer que ndo ha apenas um polo que
representa o sujeito (o estudante) e outro polo que representa o objeto (a aprendizagem) da

avaliacdo. Os sujeitos da avaliagdo sdo concomitantemente estudantes e equipe docente e 0s
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objetos sdo os processos de aprendizagem e de ensino (ZABALA, 1998). A avaliacdo
caracteriza-se como partilha e nesse sentido todos os envolvidos na pratica avaliativa sdo
responsaveis por ela e sofrem sua acgéo.

A decisdo pelos momentos da pratica avaliativa avanca em direcdo a flexibilizacao e
ao aproveitamento do tempo pedagogico, de forma que a préatica avaliativa ndo é mais um
acontecimento dissociado das demais atividades empreendidas na escola. A noc¢do de tempo
sequencial perde forca, tanto para ministrar conteudos, quanto para a realizacdo das
avaliacdes, ja que a avaliacdo ocorre simultaneamente as situacdes de ensino (SILVA, 2004,
p. 67).

As mudancas quanto aos momentos da pratica avaliativa s6 se tornam possiveis
através da articulacdo de diferentes tipos de avaliacdo. Por compreender o processo avaliativo
interligado as demais dimensdes da pratica pedagdgica®, Zabala (1998) sugere a articulacdo
de dois tipos de avaliagdo: inicial reguladora ou Avaliagdo Formativa (preocupada em
conhecer e ajustar os percursos de aprendizagem) e final integradora ou Avaliacdo Somativa
(capaz de articular todas as etapas dos percursos de aprendizagem em vistas a um informe
global dos avancos e das lacunas).

Assim, a Avaliagdo Formativa estaria intrinsecamente ligada ao processo de
aprendizagem, necessitando de outro mecanismo avaliativo que se preocupe com o produto
destas (VIANNA, 2000; JORBA; SANMARTI, 2003; ZABALA, 1998; BONNIOL; VIAL,
2001). Evidencia-se ainda que, durante o processo formativo da avaliacdo, busca-se constituir
estruturas cognitivas positivas, que se materializam a partir da analise do processo ensino-
aprendizagem na perspectiva de detectar os pontos frageis e ajusta-los.

A avaliacdo diagnostica € outro tipo de avaliacdo que se destaca. Ela atua no sentido
de informar sobre os conhecimentos prévios dos estudantes e se aproxima do que Zabala
(1998, p. 199) diz da avaliacdo inicial, busca identificar em que nivel se encontra o educando
antes de iniciar o processo e objetivando ter “conhecimento do que cada aluno sabe, sabe
fazer e como é, € o ponto de partida que deve nos permitir, em relacdo aos objetivos e
conteddos de aprendizagem previstos, estabelecer o tipo de atividades e de tarefas que tém
que favorecer a aprendizagem de cada menino e menina”.

Assim a avaliacdo do tipo diagnostica é compreendida como tomada de consciéncia
(SANMARTI, 2009) dos pontos de partida a serem escolhidos, podendo oferecer informagcdes

que direcionardo os processos de ensino e, concomitantemente, os processos avaliativos.

? Aqui compreendida nas dimensdes trazidas por Souza (2009): pratica docente, prética discente e prética
epistemoldgica.
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A avaliagdo enquanto parte final do processo avaliativo, também denominada de
Avaliacdo Somativa, tem por objetivo principal fornecer dados confiaveis a classificagdo dos
sujeitos seja nos niveis de ensino, seja em outros niveis, e € realizada ao final do processo,
possibilitando um julgamento do percurso (VIANNA, 2000; BONNIOL,; VIAL, 2001). Pode
ainda ter a finalidade de apontar outros caminhos caso haja a necessidade de retomada do
processo. Nesse sentido,

esta Avaliacdo Somativa ou integradora é entendida como um informe global
do processo que, a partir do conhecimento inicial (avaliacdo inicial),
manifesta a trajetéria seguida pelo aluno, as medidas especificas que foram
tomadas, o resultado final de todo o processo e, especialmente, a partir deste
conhecimento, as previsdes sobre o que é necessario continuar fazendo ou o
gue é necessario fazer de novo (ZABALA, 1998, p. 200-201).

Apesar de ser considerada um tipo de avaliacdo classificatoria e de cunho puramente
quantitativo, a Avaliacdo Somativa desempenha a funcdo de integrar os dados colhidos com
as demais avalia¢Oes e produzir informes substanciais a analise e a finalizacdo de uma etapa
do processo, a fim de rever ou consolidar as aprendizagens propostas. Neste sentido, o autor
destaca ainda a necessidade de ser coletada uma vasta gama de informacBes sobre as
aprendizagens dos estudantes e, somente depois, realizar a Avaliacdo Somativa, indicando a
necessidade de se pensar em um percurso avaliativo coerente e continuo.

Essa diversificacdo dos instrumentos de avaliacdo se deve a necessidade de conhecer o
estudante em suas multiplas formas de aprender. Nesse sentido, apenas testes e provas nao sdo
capazes de abarcar a dindmica da aprendizagem, mas € pertinente destacarmos que nao € a
mudanga de instrumentos avaliativos que delineia o tipo de avaliagdo, pois “um mesmo tipo
de instrumento pode se util em diferentes momentos de aprendizagem e para diferentes
propdsitos, embora as decisdes que sdo tomadas em funcdo dos dados recolhidos possam ser
diferentes” (SANMARTI, 2009, p. 97). Logo, a fungdo dos instrumentos avaliativos esta
intrinsecamente relacionada aos objetivos pretendidos e a forma de analise das informacdes
advindas destes instrumentos.

As mudancgas também sdo percebidas nas formas do registro da avaliagdo, uma vez
que anteriormente essa atividade se restringiu & mensuracdo da quantidade de aprendizagem e
ndo a qualidade dessa aprendizagem. Para Silva (2010, p. 39), o registro deve ser feito de

formas:

a primeira sobre os efeitos e 0s impactos do fazer docente em movimento,
apontando sucessos e insucessos, avancos e recuos da pratica pedagogica
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docente. A segunda é o registro interpretativo da producdo do aprendente,
buscando desvelar seus percursos trilhados para compreender a l6gica que
utilizam para construir suas hipoteses e respostas.

E nesse sentido que nota perde seu sentido totalizador, indicando a necessidade de se
compreender a aprendizagem para além da medicdo de alcance de certas hierarquias de
exceléncia. Faz-se necessaria a adogdo de outras formas de registro para além da nota e do
conceito em escala. Como aponta Silva (2010), necessitamos compreender o registro como
processo dinamico e ndo como produto final. Da mesma forma, Sacristan (1998, p. 314) alerta
para a fragilidade das notas enquanto fonte de informacao da avaliacdo, uma vez que elas “sao
formas empobrecidas de refletir a informagéo sobre o rendimento dos alunos/as nas diversas
areas ou disciplinas do curriculo”.

As audiéncias, fortemente caracterizadas pela exposicdo das notas, assumem o papel
de informar, a partir de diferentes formas de registro, os avancos alcancados. Nesse sentido,
ocorre também uma ampliacdo das audiéncias, que anteriormente consideravam apenas 0S
estudantes, os pais, os administradores escolares, empregadores e outras escolas, e passam a
considerar os sujeitos coletivos que compdem o contexto em que a escola esta inserida. 1sso
equivale dizer em Educacdo do Campo que as audiéncias podem ser realizadas com 0s
movimentos sociais campesinos, uma vez que 0s objetivos educacionais também foram por
eles pensados.

Por fim, a validacdo dos conteldos na pratica avaliativa se d& primeiramente na
criacdo dos critérios de selecdo desses conteudos, tomando como ponto de partida a relacédo
dos contetdos curriculares com o contexto e vice-versa, 0 que para Sacristan (1998, p. 122)
significa dizer “que nem o valor do que se decide fora da escola ¢ independente de como se
transforma depois dentro dela, nem que nada do que se produz em seu interior é totalmente
alheio ao que acontece no seu exterior”.

A delimitacdo dos contetidos compreendendo sua ndo-neutralidade da possibilidades
para se pensar numa selecdo de conteudos que atendam tanto ao conhecimento
institucionalizado, quanto ao conhecimento produzido fora das “paredes/fronteiras” da ciéncia

moderna. Nesse sentido é pertinente levar em consideracao que

a questdo basica da relacdo entre a sociedade e a instituicdo escolar em dois
sentidos: a) o que representa o contetdo selecionado quanto ao capital
comum disponivel numa sociedade, dentro das formas possiveis de entender
0 que é cultura e conhecimento. b) como se reparte socialmente a cultura
selecionada as distintas coletividades sociais — alunos/as — que frequentam o
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sistema educativo em seus diferentes niveis e especialidades (SACRISTAN,
1998, p. 124).

Nesse sentido, a escolha dos contetudos carrega uma problematica social e politica;
social no sentido de pretender uma homogeneizacdo dos conteudos selecionados sem
considerar as diferencas e as especificidades dos estudantes que a eles terdo acesso; politica
por ainda se sustentar em um padrdo hegemdnico que define o que é cultura e 0 que é
conhecimento.

Sob essa Otica a validacdo dos conteidos seria a tradugdo dessa hegemonia de poder e
dessa homogeneizacao cultural. Porém, na perspectiva de avaliacdo pds-colonial, a selecdo e a
validacdo de conteldos fazem justamente o questionamento dessas duas dimensdes,
evidenciando a necessidade de ruptura com o padrdo sociopolitico estabelecido. Essa ruptura
se torna possivel se for possivel também mudar as formas de legitimacgdo e de validacdo da
cultura.

Desta forma, cabe ao professor e a equipe docente compreender e selecionar 0s
critérios que justificam a tomada de decisdes, levando em consideracdo como foram adotados
os critérios tal selecdo. Nesse sentido, Sacristan (2000) ird apontar duas questdes fundantes a
analise dos conteudos validados pelas avaliagbes no sentido de compreendermos 0s

direcionamentos possiveis na escolha dos conteudos curriculares:

a) como se figura, social, institucional, subjetivamente e no curriculo, o
contetdo e o0s processos considerados essenciais.

b) que consequéncias tem para o aluno, para o ambiente social, para o clima
da classe, para a instituicéo, a utilizacéo e publicidade da informag&o obtida
a respeito do primeiro ponto (SACRISTAN, 2000, p. 332).

Assim, os contetdos selecionados e posteriormente validados pela avaliagdo ndo
podem estar desconexos da concepcao de sociedade e de ser humano que se pretende formar.
No caso da educacdo ofertada nas areas rurais, se a pretensdo é formar para o trabalho de
exploragdo da terra, os conteudos de natureza cientifico-instrumental atendem ao objetivo de
aproximar os estudantes de um conjunto de conhecimentos apropriados para essa tarefa e a
Avaliacdo da Aprendizagem deverd garantir a fixacdo desses conhecimentos. Mas se a
proposta é formar para a superacdo da desigualdade de classes, os conteudos de natureza
experiencial sdo uteis ao reconhecimento da condicdo subalterna, logo a avaliacdo visa a
critica aos conteudos de natureza cientifico-instrumental.

Porém, se a proposta formativa se inscreve na ruptura com as relacBes de

subalternizacdo e no resgate da condicéo epistémica, os contelidos ndo podem ser apenas de
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uma natureza ou uma finalidade. Os contetdos validados pela perspectiva pds-colonial de
avaliacdo necessitam ser pensados em suas multiplas faces, seja pelo viés da ciéncia, seja pelo
viés da experiéncia, mas ndo pelo viés da imposicdo. As lutas dos povos campesinos apontam
para essa necessidade de se desvelarem as reais intencionalidades dos conteddos disseminados
nas escolas do campo. H& que se pensar os conteudos enquanto construcGes ainda em

andamento, mas enquanto construcées dos povos do campo a partir do didlogo intercultural.
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CAPITULO 5 AS CONCEPCOES DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM DE
PROFESSORAS QUE ATUAM EM AREAS RURAIS NO MUNICIPIO DE
CARUARU

Assim como evidenciado ao longo deste trabalho, a educacdo ofertada para as areas
rurais no Brasil foi/é motivo de discussdes, seja por seu carater politico (relacionado a
identidade campesina) ou por seu carater pedagogico (relacionado aos direcionamentos dos
processos pedagogicos). Nas ultimas décadas, lutas sdo travadas nesses dois ambitos, de
forma que 0s movimentos sociais campesinos inscrevem na agenda das politicas educacionais
outras possibilidades de tratar a educacdo ofertada nas areas rurais em seu carater politico e
pedagbgico.

Os anseios por uma identidade em politica e por uma pedagogia decolonial séo postos
nas bandeiras de luta dos povos campesinos e ganham status legitimado por meio da
legislacdo educacional vigente. Diante desse cenario, &€ mister compreendermos que
direcionamentos vém sendo tecidos na oferta de educacéo nas areas rurais, porém ainda pouco
se conhece nas pesquisas académicas sobre esses desdobramentos.

A nossa curiosidade epistémica se inscreveu tanto no ambito politico, quanto
pedag6gico. Ao buscarmos compreender as concep¢des que orientam as Avaliagfes da
Aprendizagem das professoras que atuam em escolas localizadas em areas rurais, entendemos
que esta pratica é fruto de um posicionamento politico, intrinsecamente atrelado a negacao ou
ao fortalecimento de identidades culturais, e ainda ao posicionamento pedagdgico, que
delineia as formas adotadas para essa negagdo ou esse fortalecimento nos espacos escolares
formais.

Nesse sentido, o presente capitulo é fruto das analises propostas pela pesquisa e se
organiza em trés partes principais. A primeira delas diz respeito a caracterizacdo do cenario da
educacdo ofertada nas areas rurais do municipio. A segunda parte traz a caracterizacdo das
escolas-campo e das professoras-colaboradoras da pesquisa. Por fim, a Ultima parte trata das
concepcOes e dos sentidos que a Avaliacdo da Aprendizagem apresenta segundo as

professoras-colaboradoras da pesquisa.

5.1 Contexto de producéo dos dados: os lugares e 0s sujeitos da enunciacao

A organizacdo da anélise teve suma importancia, pois foi a partir dela que reiteramos o

compromisso da pesquisa com a producdo de um conhecimento novo sobre o objeto proposto,
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tomando como referéncia ndo somente as teorias consolidadas no cenario académico, mas
trabalhando também com as epistemologias que brotaram do campo e dos sujeitos
colaboradores desta pesquisa.

Nesse sentido, tomamos como referéncia as contribuicdes de Vala (1999) e Bardin
(2011), compreendendo a relevancia da criacdo de um percurso de anélise bem elaborado
como forma de comprometimento com o0 objeto e com 0s objetivos da pesquisa. Para
explicitar o contexto de producdo dos dados descrevemos as fases do percurso trilhado nas
analises. Frisamos que essas fases ndo sao isoladas e lineares, mas num esforco didatico as

organizamos na Figura que se segue:

FIGURA 1l - CONTEXTO DE PRODUCAO DOS DADOS

Brasil
A educacdo escolar em areas
. Pernambuco
rurais
Caruaru
Organizacao politico-administrativa do municipio
Organizacéo das escolas situadas nas areas rurais
As escolas-campo de pesquisa As professoras-colaboradoras
da pesquisa
— Fundacéo As entrevistas
A histdria <
| Refundacéo
A dindmica

A primeira fase diz respeito a oferta de educacéo escolar em ambito nacional, estadual

e municipal nas areas rurais; a segunda, a organizacgao politico-administrativa do municipio.
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Por fim, a terceira fase apresenta a caracterizacdo das escolas-campo de pesquisa e das
professoras-colaboradoras da pesquisa.
Para interpretar os dados estatisticos que caracterizam a educacéo oferecida nas areas

rurais, faz-se necessario compreender que

0 contexto socioecondmico-historico que envolve as questdes da educacédo
rural estd diretamente relacionado com a estrutura fundiaria brasileira,
caracterizada por uma grande concentracdo de propriedade de terra na méo
de poucos, crescente expropriacdo de pequenos agricultores e aumento do
assalariamento rural (SILVA; MORAIS; BOF, 2006, p. 72).

Nesse sentido, é relevante frisar que as discrepancias entre o urbano e o rural ndo se
alicercam meramente nas suas especificidades geograficas, mas sim na supremacia de um
modelo socioeconémico e cultural que deu a area urbana o status de modelo/padrdo em
detrimento dos demais, levando esse mesmo modelo para a educacdo e homogeneizando os
processos pedagogicos independentemente das especificidades dos contextos e sujeitos que a

eles tiveram acesso.

5.1.1 Dados da educacéo escolar nas areas rurais do Brasil, do Nordeste e de

Pernambuco

Essa compreensdo de como se configura a negacao do rural frente ao urbano nos € util
para a leitura dos dados divulgados pelo IBGE e pelo INEP em 2011, revelando que essa
discrepancia ainda é uma das herancas da negacdo de uma educacdo especifica e diferenciada
para 0s povos campesinos.

Segundo dados divulgados pelo IBGE, nas areas rurais a taxa de analfabetismo em
2011 era de 21,2%, o dobro da média nacional, enquanto nas areas urbanas a taxa era de
6,5%. O INEP divulgou, também em 2011, que a taxa de abandono escolar nas escolas
situadas nas areas rurais corresponde a 4,1%, enquanto nas areas urbanas ela é de 2,5%. Ja a
taxa de reprovagdo no Ensino Fundamental em escolas da area rural correspondia a 11% dos
estudantes matriculados nesse mesmo ano, enquanto nas areas urbanas essa taxa chegava a
9,4%.

Ao levarmos em conta dados referentes a taxa de reprovacdo, observamos que as
escolas situadas nas &reas rurais ainda carregam os indices mais altos, como podemos

observar na Tabela I.
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TABELA | - TAXA DE REPROVACAO SERIE — BRASIL, REGIOES, UNIDADES
DA FEDERAGCAO 2010 (em%)

Area Urbana Rural
Brasil 9,4 11,0
Nordeste 12,5 11,9
Pernambuco 115 12,5

Fonte: INEP — Documento: Taxa de Aprovacao, segundo a Localizacdo e a Dependéncia Administrativa, no
Ensino Fundamental de 8 e 9 Anos, divididos por série (BRASIL, 2011).

A taxa de reprovacdo no Ensino Fundamental em escolas da area rural em 2011
correspondia a 11% dos estudantes matriculados nesse mesmo ano, enquanto nas areas
urbanas essa taxa chegava a 9,4%. Questionamos, entdo: como se produzem esses indices
negativos? Com base em que tipo de avaliacdo se forjam esses dados? Ou ainda, por que eles
estdo claramente mais acentuados numa determinada regiao?

Nesse sentido € pertinente destacar a imprecisdo destes dados para a compreensao das
reais condi¢des das escolas em nosso pais, uma vez que os sistemas de medicao adotados ndo
sd0 precisos e priorizam o uso dos indices muito mais para forjar mecanismos de controle do
que para obter informacdes que sirvam de diagnose. Segundo Freitas (2012, p. 714), os
sistemas de avaliacdo da educacao no Brasil “no maximo fazem uma estimativa da situacao
da qualidade de ensino em determinada escola”, chegando a nutrir praticas de treinamento
para obtencdo de resultados aceitaveis.

Em se tratando da negacéo e do silenciamento do rural e de tudo que nele esta, Freitas
(2012, p. 714) acrescenta ainda que “outro problema ¢ que os testes sdo elaborados com base
na escola urbana, mas também sdo aplicados as escolas do campo, sem levar em conta as
diferencas culturais, econdmicas e sociais que existem entre essas duas realidades”. Este dado
nos revela ndo s6 a imprecisao dos dados que essas avaliacdes fornecem, mas também a frieza
com a qual sdo mantidos os perversos mecanismos de silenciamento e de negacdo das
diferencas.

A busca por respostas a esses questionamentos pode nos revelar que a negagdo da
educacdo especifica e diferenciada aos povos do campo ainda é uma realidade e que os
processos de avaliacdo desses sujeitos ainda tendem a justificar uma suposta subalternidade
desses povos. Porém, ndo nos cabe aqui entrar nessa discussdo, mas € nosso dever suscitar
esses questionamentos.

Outro dado que nos leva a pensar em que moldes esta sendo pensada a educacao

escolar nas e para as areas rurais diz respeito a taxa de abandono escolar, que ainda se
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mantém alta em relacgéo as escolas das areas urbanas, conforme podemos observar na Tabela
1.
TABELA Il - TAXA DE ABANDONO - BRASIL, REGIOES, UNIDADES DA

FEDERA(;AO 2010 (em%o)
Area Urbana Rural
Brasil 2,5 41
Nordeste 4,6 4.4
Pernambuco 4,2 41

Fonte: INEP — Documento: Taxa de Abandono - Ensino Fundamental de 8 e 9 anos (BRASIL, 2011).

Segundo os dados divulgados pelo INEP, em &mbito nacional a taxa de abandono
escolar nas escolas situadas nas areas rurais corresponde a 4,1%, enquanto nas areas urbanas
ela é de 2,5%. Essas estatisticas testemunham a dendncia de diversos fatores, como por
exemplo, a precarizacdo das escolas situadas em areas rurais, o fechamento de escolas, a
necessidade de deslocamento e de transporte de estudantes e de professores/as. Esses nimeros
podem evidenciar que mesmo com os investimentos que a educacdo escolar ofertada as areas
rurais vem recebendo, ainda ndo se consegue equalizar as discrepancias e as mazelas
adquiridas ao longo da histdria de negacdo desses sujeitos e territorios.

Nesse sentido, as herancas da Educacdo Rural sdo notaveis nos dias atuais,
principalmente diante dos dados alarmantes sobre os altos indices de analfabetismo, evaséo e
do baixo desempenho dos alunos de escolas situadas no campo. Estudos sobre fracasso
escolar denunciam a negacéo de culturas e de epistemes como uma das causas desse fracasso
(ESTEBAN, 2010). Porém, a discussdo colocada em pauta pelos movimentos sociais
campesinos nos Ultimos anos ndo estd direcionada a culpabilizacdo do Estado, mas sim a
reparacao dos danos sofridos.

Decorre dessa prerrogativa a luta pela implementacdo de mecanismos legais que
normatizem e assegurem que a educacdo esteja a favor dos povos do campo e que 0S
considere como seus sujeitos de direito. A legislacdo vigente ja sinaliza avancos significativos
nessa direcdo, mas ainda sdo inUmeras as questdes que inviabilizam a equalizacdo dessas

desigualdades.

5.1.2 Caruaru: organizacao politico-administrativa e a oferta de educacéo escolar nas

areas rurais

O municipio de Caruaru, campo desta pesquisa e nosso campo de trabalho docente,

esté situado a 130 km da capital do Estado e é um dos municipios mais populosos no interior
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do Estado, que, segundo dados do IBGE, possui uma populagdo estimada em 314.912
habitantes, que vive numa area de 920,611 kmz2, por isso, 0 municipio € também conhecido
como “Capital do Agreste”.

O municipio estd organizado politico-administrativamente em sede e mais quatro
distritos administrativos, que correspondem a area rural do municipio, como podemos

observar na Figura Ill.

FIGURA I11 - ORGANIZACAO POLITICO-ADMINISTRATIVA DO MUNICIPIO
DE CARUARU

Fray
¢ M’ﬂu.”nu

Brejo da Madke de: Dexs

42 DISTRITO

Agrestina

Altinhes

Fonte: SEEJCT (20104a).

Apesar de a sede representar um territorio geografico menor, nela estdo concentradas
as principais atividades econdmicas, bem como as moradias e a oferta de equipamentos de
lazer e de satde. A pesquisa de Iniciagdo Cientifica realizada por Silva e Silva (2012) nos
proporcionou 0 acesso a caracterizagdo dos aspectos geogréficos, econémicos e populacionais
dos distritos que compdem a area rural do municipio. Nesse sentido, é pertinente expor a

seguir o quadro sintese apresentado pelos autores.
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QUADRO | - CARACTERIZACAO DOS TERRITORIOS DO CAMPO DO
MUNICIPIO DE CARUARU - PE

ASPECTOS 1° DISTRITO ‘ 2° DISTRITO ‘ 3° DISTRITO ‘ 4° DISTRITO
MEIO AMBIENTE
Desmatamento e Alto incidente de x
. ) T Vegetacdo de
queimada; | pragas e incidentes caatinga
manejo inadequado do nas plantas; de rada?da
» solo. desmatamento. g '
o
2 HIDROGRAFIA
'© Agua de boa qualidade
m - - ~ . F4 - - ~
S para irrigacao; Escgssez de Agua para irrigacdo | - oo de sgua.
o terrenos encharcados em agua. poluida.
algumas &reas.
RELEVO
Terrenos muito
declinados; Solo rochoso. Solo degradado. Solo raso, areno-
. . argiloso.
area de atitude elevada.
AGRICULTURA
Apicultura
Olericultura (chuchu, Mandioca, Milho, feijio e Milho, feijao e
coentro, alface, . Soa ; .
. . X\, milho e feijéo. Mandioca. Mandioca.
cebolinha e pimentao);
§ fruticultura.
I= PECUARIA
i) Bovinocultura de Bovinocultura de
c . R .
S Bovinocultura; leite; Leite;
w Bovinocultura caprino- caprinocultura; caprinocultura;
ovinocultura. ovinocultura. avicultura (galinha
de Capoeira).
FLORICULTURA
Cultivo de flores. | - | = s | e
2 .
@ Agricultores
S . e Agricultores Agricultores familiares;
S Agricultores familiares; - . o S
& extrativistas familiares; familiares; pecuaristas;
2 ' pecuaristas. pecuaristas. assentados da
S Reforma Agraria.

Fonte: Silva e Silva (2012).

A pesquisa de Silva e Silva (2012) faz um detalhamento minucioso da composi¢édo
desses distritos e nos mostra como € plural a formacéo do municipio. Os autores destacam que
essa heterogeneidade faz com que sejam expressas as diferencas ndo somente entre 0 campo e
a sede, mas, sobretudo, as diferencas dentro do préprio campo, ou, como denominam 0s
autores, as diferencas intracampo. Essas peculiaridades que demarcam o territorio revelam
ainda a necessidade de pensar a educacao para esses povos dentro da proposta da Educacédo do
Campo, de forma que se possa atender a essas demandas de forma especifica e diferenciada.
Logo, a avalia¢do da aprendizagem pode ser um dos processos da pratica docente que garanta

um trato especifico e diferenciado a heterogeneidade do territdrio e de seus sujeitos.
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Quanto a sede, é pertinente pontuar que o comércio e, principalmente, a industria téxtil
sustentam a economia. O turismo também é uma atividade econémica presente na regido e
tem seu auge durante os festejos juninos, que chegam a atrair milhares de pessoas durante
seus trinta dias de festa.

A presenca da Universidade Federal de Pernambuco — Campus Agreste e da
Universidade de Pernambuco — Campus Caruaru, além de outras faculdades privadas, como a
Faculdade de Filosofia e Letras de Caruaru — FAFICA e a Associacdo Caruaruense de Ensino
Superior — ASCES, faz do municipio um polo académico, atendendo aos estudantes da regiao
agreste e dos municipios vizinhos.

No que diz respeito a Educacdo Bésica, de acordo com o Censo Escolar/INEP 2011,
Caruaru possui 250 estabelecimentos de ensino, entre publicos e privados. Nessas escolas
foram registradas 82.158%° matriculas. Quanto as matriculas no sistema de ensino publico-
municipal, estas somavam, no ano de 2011, 31.517 matriculas, sendo 9.648 em escolas da
area rural e 21.869 em escolas da area urbana.

O Sistema de Ensino do municipio de Caruaru administra 126 (cento e vinte seis)
escolas até o ano de 2011, data da coleta destes dados. As escolas encontram-se distribuidas
nos quatro distritos administrativos ja assinalados anteriormente, de forma que 28% delas
encontram-se localizadas na sede, ou seja, 35 (trinta e cinco) escolas e 72% se localizam no
campo, ou seja, 91 (noventa e uma) escolas.

Como estas ultimas sdo nosso foco de investigacdo nos dedicaremos ao detalhamento
da sua organizacdo. Na tabela a seguir observaremos a distribuicdo de escolas campesinas por

distrito administrativo:

TABELA 111 - ESCOLAS DO CAMPO POR DISTRITO

DISTRITOS ESCOLAS
1° Distrito 36 (39, 5%0)
2° Distrito 26 (28,5%0)
3° Distrito 17 (19%)
4° Distrito 12 (13%)
Total (%) 91 (100%)

Fonte: SEEJCT (2011c).

2 Matriculas em creches: 1.861 estudantes; em pré-escolas: 7.282 estudantes; anos iniciais: 27.970 estudantes;
anos finais: 23.756 estudantes; ensino médio: 14.176 estudantes; EJA: 6.198 estudantes; Educagdo Especial:
918 estudantes. Dados disponiveis em: http://www.qgedu.org.br/cidade/4449-caruaru/panorama/censo-escolar.
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O primeiro e o segundo distritos possuem a maior quantidade de escolas, um total de
62 (sessenta e duas), enquanto o terceiro e quarto distritos somam um total de 29 escolas,
ressaltando novamente as diferencas intracampo tdo latentes na area rural deste municipio.
Estas escolas sdo classificadas e identificadas de acordo com a quantidade de estudantes
atendidos, sendo assim organizadas por tipos, da seguinte forma: Escolas Independentes (com
mais de 100 (cem) alunos matriculados e um ndcleo gestor proprio); Escolas Nucleo (com
menos de 100 (cem) alunos e um nucleo gestor partilhado, em que este nicleo se
responsabiliza por 5 (cinco) ou mais escolas nucleadas); Escolas Nucleadas (constituidas por
menos de 100 (cem) alunos e seu ndcleo gestor se encontra em uma dada escola nucleo); e por
fim o Centros Municipais de Educacédo Infantil — CMEI (ofertam a Educacéo Infantil,
mantendo a creche e salas de pré-escolar | e Il). Desta forma, as escolas estao distribuidas nos

seguintes tipos:

TABELA IV - DISTRIBUICAO DAS ESCOLAS DO CAMPO DISTRITO E POR
TIPO DE ESCOLA

Distritos/Tipos | Independentes Nucleo Nucleadas CMEI Total (%)
1° Distrito 07 05 23 01 36 (39,5%)
2° Distrito 08 03 14 01 26 (28,5%)
3° Distrito 02 03 12 - 17 (19%)
4° Distrito 03 01 08 - 12 (13%)
Total (%) 20 (22%) 12 (13%) 57 (63%) 02 (2%) 91 (100%)

Fontes: SEEJCT (2011a).

De acordo com estes dados, 91 (noventa e uma) escolas compdem o conjunto de
escolas dos distritos, podendo haver no distrito quatro tipos de escolas. Como podemos
observar na Tabela 1V, o 1° Distrito possui a maior quantidade de escolas situadas no campo e
tém suas 36 (trinta e seis) escolas dispostas da seguinte forma: 07 (sete) independentes, 05
(cinco) nucleos, 23 (vinte e trés) nucleadas e 01 (um) CMEI. O 2° Distrito possui a 2% maior
guantidade de escolas, sdo 26 (vinte e seis) escolas distribuidas da seguinte maneira: 08 (0ito)
independentes, 03 (trés) nucleo, 14 (quatorze) nucleadas e 01 (um) CMEL. No 3° Distrito, a
distribuicdo das 17 (dezessete) escolas ocorre da seguinte forma: 02 (duas) independentes, 03
(trés) nucleo, 12 (doze) nucleadas e nenhum CMEI. Por fim, o 4° Distrito possui um total de
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12 (doze) escolas, dos seguintes tipos: 03 (trés) independentes, 01 (uma) nucleo, 08 (oito)
nucleadas e, assim como o distrito anterior, nenhum CMEI.

Desses dados, ressaltamos a heterogeneidade da oferta de educacdo escolarizada nas
areas rurais do municipio, ndo somente pela notavel diferenca quantitativa de escolas nos
distritos, mas, sobretudo, pelo dado da quantidade de CMEI’s, em que ndo h& registro de
oferta de Educacéo Infantil nos 3° e 4° distritos, nos levando a indagar sobre que estratégias o
municipio tém adotado para suprir as necessidades das comunidades destes distritos quanto a
escolarizacéo das criancas pequenas. Todavia, este ndo € o foco de nossa investigacéo.

Estas escolas organizam suas classes de acordo com as demandas de espaco fisico e de
namero de alunos. Assim, as turmas podem estar organizadas das seguintes formas: a)
série/anos (cada turma corresponde a apenas uma série/ano); b) multissérie/multiano®® (em
uma mesma classe estdo estudantes de diferentes séries/anos assistindo aula
concomitantemente); ¢) mistas (nesse caso ocorre a existéncia dos dois tipos de classes
anteriormente citados na mesma escola).

Na tabela a seguir podemos observar a distribuicdo das escolas campesinas de acordo

com seus tipos e suas formas de organizacao.

TABELA V - ORGANIZACAO E TIPOS DE ESCOLAS SITUADAS NO CAMPO

Org;gr?i(ggéo Independentes Nucleo Nucleadas CMEI Total (%)
Série/ano 10 01 01 02 14 (16%)
Multissérie/ B 06 50 _ 56 (62%)
multiano
Mistas 10 05 05 -- 20 (22%)
Total (%) 20 (22%) 12 (14%) 56 (62%6) 02 (2%) | 907 (100%0)

Fonte: SEEJCT (2011b).

Desta forma, podemos expor que das escolas independentes 10 (dez) sdo série/ano, 10
(dez) sdo mistas e ndo ha escolas independentes que mantenham apenas turmas
multissérie/multiano. Das escolas nucleo, 01 (uma) possui turmas série/ano, 06 (seis) possuem
multissérie/multiano e 05 (cinco) sdo mistas. Nas escolas nucleadas apenas 01 (uma) possui

turmas série/ano, 50 (cinquenta) possuem turmas multisserie/multiano e 05 (cinco) sdo mistas.

% Ocorre a predominancia desse tipo de turma nas séries/anos iniciais do Ensino Fundamental | (1% a 5 série/2°
a0 5° ano).

2" Os dados de uma das Escolas Municipais nio sdo apresentados no documento “Namero de turmas e horério de
funcionamento por Escola/Organizagdo Escolar — Municipio de Caruaru, 2011
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Os 02 (dois) CMEIs possuem apenas turmas organizadas em séries/anos. Concluimos que ha
uma predominéncia do funcionamento de turmas multisseriadas/multiano, pois a quantidade
de estudantes de cada série/ano ndo é suficiente para se formar uma turma seriada, tendo a
multissérie/multiano como solucdo para atender a essa especificidade.

Outro aspecto a ser destacado nesta caracterizacdo diz respeito aos docentes que
lecionam nas escolas pertencentes ao Sistema Municipal de Ensino do municipio, mais
especificamente aos que trabalham nas escolas situadas no campo. Nesse sentido, a tabela a

seguir aponta os dados da distribuicdo dos professores entre cidade e campo.

TABELA VI - DISTRIBUICAO DE PROFESSORES/AS POR LOCALIZACAO

Escolas Professores/as %
Areas rurais 382 32%
Sede 816 68%
Total 1.198 100%

Fonte: SEEJCT (2010b).

Do quadro de professores atuantes nas escolas municipais, 382 (trezentos e oitenta e
dois) desenvolvem suas atividades docentes em escolas situadas em areas rurais. Ja nas
escolas situadas na area urbana o quantitativo é de 816 (oitocentos e dezesseis) professores.
Outro dado a ser destacado diz respeito ao tipo de vinculo desses/as professores/as, uma vez
que, como apontam Silva e Silva (2012, p. 13),

sdo 94 professores efetivos por concurso, 10 efetivos por tempo de servico,
272 com contratos temporarios, 01 celetista e 05 Est. Constitucional. Chama
a atencdo o numero de professores que atuam apenas com contrato
temporario nas Escolas do Campo que representa 71%, nimero que
ultrapassa o de professores temporariamente contratados na sede do
municipio, 444 professores, cerca de 55%.

Os dados apontados pela pesquisa de Silva e Silva (2012) nos ddo condicbes de
assinalar que os profissionais que atuam nas areas rurais ainda estdo sujeitos a instabilidade
dos seus cargos, refletindo a politica de negacéao do rural que se estabeleceu ao longo dos anos
no pais. No que diz respeito a esses docentes, & pertinente destacarmos ainda que, em sua
grande maioria, atuam na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
somando 279 (duzentos e setenta e nove), ou seja, 73% dos professores que atuam em escolas
situadas no campo estdo trabalhando com turmas da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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Quanto aos estudantes atendidos pelo Sistema Municipal de Ensino, destacamos na

tabela a seguir o quantitativo de estudantes matriculados no campo e na cidade.

TABELA VII - QUANTITATIVO DE ESTUDANTES POR LOCALIZACAO

Escolas Estudantes %

Campo 9.648 31%
Sede 21.869 69 %
Total 31.517 100%

Fonte: SEEJCT (2011a).

Como podemos observar, dos 31.517 (trinta e um mil, quinhentos e dezessete)
estudantes matriculados na rede, 9.648 (nove mil seiscentos e quarenta e oito) estudam em
escolas localizadas em &reas rurais, 0 que correspondeu no ano de 2011 a 31% do total de
estudantes da rede. Nesse sentido, apesar de a maior quantidade de escolas estar situada nas
areas rurais, a concentracdo de estudantes se da nas areas urbanas, 0 que nédo significa que
estas escolas urbanas ndo atendam a estudantes das areas rurais, uma vez que ndo ha no
campo a oferta do Ensino Médio, obrigando aqueles/as que desejam continuar os estudos
deslocarem-se para a sede.

Assim, a distribuicdo destes estudantes nos distritos administrativos se da, por niveis e

modalidades de ensino, da seguinte forma:

TABELA VIII - LOCALIZACAO DE ESTUDANTES POR NIVEIS E
MODALIDADES DE ENSINO

LOCNa:\'/Ze?gaO/ 1° Distrito 2° Distrito 3° Distrito | 4°Distrito Total (%)
Ed. Infantil 377 609 137 83 1206 (13%)
Anos Iniciais do
Ensino 2248 2106 676 395 5425 (56%)
Fundamental
Anos Finais do
Ensino 922 1250 271 256 2699 (28%)
Fundamental
EJA 156 88 59 15 318 (3%)
Total (%) 3703 (38%) 4053 (42%) 1143 (12%) 749 (8%) 9648 (100%)

Fonte: SEEJCT (2011a).

Como podemos observar, hd uma maior concentragdo de estudantes matriculados nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A pouca quantidade de CMEI’s e a oferta dos anos
finais do Ensino Fundamental somente nas Escolas Independentes podem ser motivos para

essa representatividade de matriculas nos anos iniciais.



135

Desta forma, a distribuicdo dos estudantes se d& do seguinte modo: as escolas do 1°
distrito atendem a 38% dos estudantes do campo, distribuidos da seguinte forma: 377
(trezentos e setenta e sete) na Educacao Infantil; 2.248 (dois mil, duzentos e quarenta e 0ito)
nos anos iniciais do Ensino Fundamental; 922 (novecentos e vinte e dois) nos anos finais do
Ensino Fundamental; e 156 (cento e cinquenta e seis) na Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA). No 2° distrito s&o atendidos 42% dos estudantes, o que corresponde a 609 (seiscentos e
nove) na Educacdo Infantil; 2.106 (dois mil, cento e dezesseis) nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; 1.250 (mil duzentos e cinguenta) nos anos finais do Ensino Fundamental; 88
(oitenta e oito) na EJA. O 3° distrito abrange 12% dos estudantes, sendo 137 (cento e trinta e
sete) da Educacdo Infantil; 676 (seiscentos e setenta e seis) dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; 271 (duzentos e setenta e um) dos anos finais do Ensino Fundamental; e 59
(cinquenta e nove) da EJA. Por fim, no 4° distrito sdo atendidos 8% dos estudantes, estando
83 (oitenta e trés) na Educacéo Infantil; 395 (trezentos e noventa e cinco) nos anos iniciais do
Ensino Fundamental; 256 (duzentos e cingquenta e seis) nos anos finais do Ensino
Fundamental; e 15 (quinze) na EJA.

Diante desse cenario tivemos o primeiro contato com nosso campo de pesquisa e,
conforme assinalado anteriormente na secdo que tratou da metodologia, escolhemos as
escolas com a maior quantidade de estudantes matriculados. Nesse sentido, a proxima

subsecéo apresenta a caracterizacao das escolas-campo de pesquisa.

5.2 O lugar de onde emergem as enunciacdes: as escolas-campo de pesquisa € as

professoras-colaboradoras da pesquisa

Diante desse cenario, conhecendo a organizacdo do sistema de ensino, iniciamos as
visitas para mapear e caracterizar as escolas situadas nas areas rurais, para assim fazermos a
escolha das escolas-campo de pesquisa. Nessa primeira etapa realizamos 8 (0ito) vistas a
SEEJCT, com a finalidade de coletar o material que nos proporcionou essa caracterizacdo das
escolas-campo de pesquisa. E pertinente destacar que a descrigio da finalidade, do tempo e do
material a que tivemos acesso nestas visitas encontra-se no ANEXO I1.

Previamente, haviamos delimitado o critério de escolher as escolas mais antigas em
funcionamento, porém, com o0 acesso aos documentos disponibilizados pela SEEJCT,
descobrimos que devido ao processo de municipalizagdo das escolas rurais, todas as escolas
situadas nas areas rurais possuiam datas de registro posteriores a 1983. As registradas neste

ano somavam um total de 74 (setenta e quatro) escolas, o que revelou a impossibilidade de
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lidarmos com um universo tdo amplo de escolas e de sujeitos devido ao tempo da pesquisa,
bem como a natureza dos procedimentos de coleta dos dados.

Nesse sentido, de posse desses dados, reformulamos nossos critérios de escolha das
escolas-campo de pesquisa. Optamos por investigar escolas com maior quantidade de
estudantes matriculados e que atendessem prioritariamente a comunidade em volta da escola.
Logo, eliminamos a possibilidade de trabalhar com as escolas Independentes, uma vez que
elas atendem a estudantes de distintas comunidades que, na maioria das vezes, sdo
transportados até aquela escola, mas nao vivenciam a dinamica da comunidade.

Entre escolas nucleo, nucleadas e CMEI'S, as do primeiro tipo atendiam maior
nimero de estudantes. Assim, nosso primeiro critério foi delimitado: escolas nicleo com
maior quantidade de estudantes matriculados. Como buscavamos conhecer melhor a realidade
pesquisada, optamos por contemplar escolas de cada um dos quatro distritos. Um ultimo
critério dizia respeito a eliminacdo das escolas nucleo que faziam parte do programa Escola
Ativa®, pois n&o era nosso objetivo analisar tal programa.

Diante desses critérios foram eleitas, inicialmente, quatro escolas, uma em cada
distrito. Passamos entdo a aplicacdo dos questionarios de identificacdo das escolas-campo e
dos sujeitos da pesquisa. J& na fase das entrevistas, tivemos um pequeno percal¢o: as
professoras da escola situada no 2° distrito se negaram a realizar a entrevista, alegando que
devido ao periodo eleitoral essas declaragdes poderiam comprometé-las. Voltamos aos nossos
critérios e elegemos uma nova escola situada nesse distrito; se tratava da segunda maior
escola em termos de quantidade de estudantes matriculados e se tratava de uma escola
nucleada. Nesse sentido, as quatro escolas eleitas receberam uma codificagédo/identificacéo
que lhes assegurou o anonimato. Da mesma forma, o anonimato das professoras-
colaboradoras também foi assegurado. A tabela a seguir apresenta uma caracterizacdo inicial
das escolas selecionadas, situando a localizacdo, a distancia da sede e a codificacdo que

adotamos.

%8 Trata-se de um programa do Governo Federal que visa melhorar a qualidade do desempenho escolar em
classes multisseriadas das escolas do campo. Nesse programa ha uso de uma proposta educacional especifica,
que institui direcionamentos do uso dos recursos pedagdgicos, bem como da formacéo dos docentes que atuam
nessas classes. Para maiores informacbes acessar o portal do MEC, no seguinte enderego:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=260&Itemid=479.
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TABELA IX - IDENTIFICACAO DAS ESCOLAS-CAMPO DE PESQUISA

Distrito Localizagéo Distézgzak?% sede Identificacdo
1° Povoado de Serra dos Cavalos 18 km EM1
2° Sitio Jacaré Grande 37 km EM2
3° Povoado de Gongalves Ferreira 14 km EM3
40 Povoado de Xique-xique 8 km EM4

Fonte: Ficha de identificacdo das Escolas Campo de Pesquisa.

As visitas iniciais tiveram o objetivo de mapear a distancia das escolas com relacao a
sede, bem como de aplicar os questionarios de identificacdo da escola e das professoras (estes
questionarios estdo expostos nos ANEXOS IlI, IV e V). Tratou-se de um momento impar que
revelou, dentre tantas outras coisas, que as escolas situadas nas areas rurais ndo séo vistas
como campo de pesquisa, uma vez que as escolas selecionadas nunca tinham recebido a visita
de pesquisadores e desconheciam a natureza das atividades de pesquisa.

Por esse motivo, a primeira visita em cada escola consistiu ainda da explicacdo do que
se tratava a pesquisa e de convencer as professoras de que ndo éramos estagiarios, mas sim
pesquisadores. Esta primeira e as demais visitas foram de fundamental importancia para
conhecermos a estrutura e a dinamica de funcionamento das escolas (no ANEXO VI consta
um quadro sintese com as informacdes que caracterizam as escolas-campo de pesquisa), e
mais ainda, para conquistarmos a confianca das professoras e das demais pessoas que la

trabalhavam, para desenvolvermos a pesquisa de forma mais clara e simples possivel.

5.2.1 Caracterizacao da escola e das professoras do primeiro distrito

Assim, a primeira escola selecionada foi identificada como EM1 e esta localizada no
1° distrito a 18 km da sede do municipio, no povoado de Serra dos Cavalos. A escola fica
situada numa regido de altitude elevada e o acesso se da, inicialmente, pela BR 232 e pela via
local que da acesso a vila do Murici. O acesso ao 2° distrito, bem como a escola, se da, quase

que totalmente, por uma estrada de terra (observar FOTO ).
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FOTO I - ACESSO AO 1° DISTRITO

Estrada que dé acesso ao 1° Distrito
Foto: Denise Torres

Apesar do periodo de estiagem, por se tratar de uma regido de serras, a regido €
bastante Umida e possui vegetacdo densa. O acesso retrata a predominancia da vegetacdo e do
solo bastante secos na entrada do distrito, 0 que ganha outros contornos na chegada a regido
das serras, mais especificamente, ao povoado de Serra dos Cavalos, onde estad localizada a
EML1 (ver FOTO II). A paisagem do povoado revela a existéncia de muitas areas de plantio,

onde se desenvolve basicamente a agricultura familiar.

FOTO Il - CHEGADA A SERRA DOS CAVALOS
[ o L gt SR Sl

Vegetacéo e atividades de plantio no povoado de Serra dos Cavalos
Foto: Denise Torres
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E nesse cenario que se localiza a EM1 (ver FOTO III), a maior escola ndcleo do 1°
distrito em numero de matriculas realizadas no ano de 2012. S&o 100 (cem) estudantes
matriculados (porém a supervisora informou que esse numero ja sofreu alteracdes, chegando a
109 (cento e nove) estudantes), em 5 (cinco) turmas®, que atendem desde a Educacéo Infantil
até o 5° ano do Ensino Fundamental. A escola funciona nos turnos da manhd e da tarde e
conta com um quadro de 9 (nove) funcionarios/as, sendo assim distribuidos: 3 (trés)
professoras; 2 (duas) serventes/merendeiras; 1 (um) porteiro; 1 (uma) gestora; 1 (uma)

supervisora; e 1 (uma) secretaria.

FOTO Il -EM1

Fachada da EM1
Foto: Denise Torres

E pertinente evidenciar que como se trata de uma escola nicleo a gestora e a
supervisora atendem as demais escolas que fazem parte dessa nucleacdo. Outro fato
importante de ser relatado diz respeito a falta de professores para atender a quantidade de
turmas, pois a escola conta com duas professoras no periodo da manha e apenas uma no
periodo da tarde. Essa professora que trabalha a tarde esta atendendo as turmas do 1° e 2° ano,
do 3° e do 4° ano, para que esses alunos ndo figuem sem aula. A supervisora disse que esta
aguardando a chegada de professores para solucionar o problema e que essa ndo é uma

situacdo recorrente, trata-se de um fato isolado.

 Turma 1: Multisseriada — Infantil I e 11, atende a 24 (vinte e quatro) estudantes no turno da manha; Turma 2:
Seriada — 5° ano, atende a 21 (vinte e um) estudantes no turno da manhd; Turma 3: Seriada — 4° ano, atende a
21 (vinte e um) estudantes no turno da manhd; Turma 4: Multisseriada — 1° e 2° ano, atende a 27 (vinte e sete)
estudantes no turno da tarde; e Turma 5: Seriada — 3° ano, atende a 16 (dezesseis) estudantes no turno da tarde.
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De fato, nas primeiras visitas a EM1, o quadro era composto por 4 (quatro)
professoras, mas na volta a escola para a realizacdo das entrevistas, descobrimos que uma das
professoras estava afastada por motivos de doenca e outra foi chamada para tomar posse em
outro cargo. Soubemos ainda que uma professora recém-concursada assumiu uma das turmas.
Diante dessa realidade tivemos que reorganizar nossos critérios e selecionar outra professora.

A escola é atendida também por 2 (dois) toyoteiros®®, um deles fica & disposicdo da
equipe gestora e o outro faz o transporte dos estudantes e das professoras. Além desses
profissionais, a escola conta com o apoio de uma superintendente, que realiza visitas
periodicas. Sobre essa pessoa ndo conseguimos obter maiores informagdes. Estd ocorrendo
ainda a implementagdo do programa ‘“Mais Educac¢dao” e a gestdo informou que ja ha
monitores para as atividades que serdo desenvolvidas na escola, mas estes ndo fazem parte do
quadro permanente de funcionarios.

A estrutura fisica da EM1 é composta por 8 (oito) cdmodos, dispostos da seguinte
forma: 1 (um) banheiro masculino; 1 (um) banheiro feminino; 3 (trés) salas de aula; 1 (uma)
cozinha; 1 (uma) secretaria; 1 (um) patio de recreacdo. A escola possui uma biblioteca mdvel,
que é composta por duas estantes de livros que sdo levadas para as salas de acordo com a
necessidade das professoras. Por ndo possuir refeitorio, os estudantes merendam na sala de
aula. As atividades recreativas sdo realizadas no patio externo da escola.

Quanto ao abastecimento de &gua, as necessidades da escola sdo supridas através da
agua trazida por carros pipa. A escola possui fossa sanitaria, que substitui 0 saneamento e o
tratamento do esgoto. Ha energia elétrica e iluminacédo artificial em todos os ambientes da
escola.

Todas as salas de aula possuem cadeiras suficientes para todos 0s estudantes e também
para as professoras. As salas estdo em bom estado e contam com espago amplo para
funcionamento, a0 menos no horario da manha, ja que a tarde ha uma sala comportando trés
turmas, porém enguanto situacao provisoria. A escola possui 1 (um) aparelho de TV e 1 (um)
DVD a disposi¢do das professoras e ainda had uma caixa amplificadora que é utilizada nas
comemoracdes e nas reunides com a comunidade.

Para conhecermos a historia da EM1 foi necessario ir além dos dados de
caracterizacdo. Essa necessidade emergiu no momento que coletamos os primeiros dados que
apontavam para a municipalizacdo das escolas; logo, se a data de fundacdo da escola era

apenas um marco de uma politica, consideramos ser importante compreender como se deu

% Denominac&o comumente utilizada na regi&o para designar os motoristas dos Toyotas que fazem transporte
coletivo.
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essa transicdo e, sobretudo, conhecer como essa escola fincou suas raizes naquela
comunidade. Para contar a historia da EML1, as professoras indicaram a supervisora da escola,
pois ela é bisneta do fundador e conhecia bem a histéria de fundagdo da EM1.

Assim, agendamos uma entrevista com a supervisora e tivemos acesso a um
riquissimo relato da fundacdo da escola-campo de pesquisa. Os extratos da entrevista que se
seguem foram identificados como falas da supervisora, pois ndo tivemos a intencdo de

identificar os sujeitos-colaboradores.

Essa escola teve autorizacdo para funcionar em 1965, mas ela ja funcionava
antes. Ela funcionava com outro nome, dentro da casa do meu bisavo. Era
assim, tinha um galpdo do lado da casa, que era tipo uma casa de engenho,
essa regido aqui também produziu muito agucar. Entéo ele pegou esse galpao
e fez tipo uma casa, um local para funcionar a escola. O estado dava uma
ajuda de custo, mas grande parte das coisas era ele que dava. Depois de uns
dois anos de funcionamento da escola, ele doou o terreno ao governo e a
escola recebeu 0 nome dele. Mas veja s6, um horario essa escola funcionava
com o nome antigo pelo estado e no outro horério funcionava com o0 nome
novo, pelo municipio. E ficou assim até mais ou menos a década de 80...
acho que foi em 83 (SUPERVISORA DA EM1).

A fala da supervisora descreve como se deu a (re)fundacdo e o processo de
municipalizacdo da EM1, processos caracteristicos da maioria das escolas situadas nas areas
rurais do Brasil. Um fator importante a ser destacado diz respeito a manutencéo da escola que
se deveu a vontade politica de um senhor de engenho. Destacamos também a presenca timida
do Estado quanto ao financiamento e a manutencdo dessas escolas. Quanto as professoras que

atendiam a esses estudantes, a supervisora relata que

O meu avd cedeu a casa dele para as professoras morar. Foi assim que minha
mée conheceu meu pai. Ela é do Recife e veio para ca quando o pai dela foi
transferido. Ela estudou e quando se formou foi procurar lugar para
trabalhar. Naquela época a necessidade maior era na zona rural, ndo na zona
urbana. Ela estudava com uma das netas dele e ela disse da necessidade de
uma professora para trabalhar aqui. Entdo ela veio, ela passava a semana
aqui e so voltavam para casa no final de semana, elas moravam na casa do
meu bisavd. Quando a familia da minha mae descobriu que ela estava
apaixonada pelo meu pai, ndo quisera deixa-la ficar aqui, mais ai meu bisavo
foi conversar com eles e explicar que as mogas ndo ficavam no mesmo
ambiente dos rapazes. Essa historinha rendeu um casamento de mais de 30
anos, pena que Deus levou ele. A escola que tem mais ali em cima foi um
terreno doado por meu pai... (SUPERVISORA DA EM1).

Esse relato reforca o cenario que se manteve desde meados da década de 20 até a

década de 80, em que as escolas eram mantidas pelos proprietéarios das terras e as professoras
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que nelas lecionavam quase sempre eram pessoas da familia do dono da escola. No caso da
EM1, temos um fator bastante atual, que é a presenca de professoras que ndo sdo da
localidade. Atualmente o cenario é semelhante, mas com as facilidades de deslocamento
tornou-se mais simples viver na area urbana e trabalhar na area rural. A riqueza do relato nos
remete ao tempo em que a fundagdo de escolas dependeu da acdo de pessoas que pudessem
doar terrenos e manter escolas para seus trabalhadores, além, é claro, de mostrar como as
relacBes sociais de género, entre outras, eram estabelecidas.

A importancia dessas escolas para essas comunidades rurais é inquestionavel e
podemos compreender melhor isso na fala da supervisora, quando perguntada se a escola ja
tinha parado de funcionar alguma vez. Ela nos relata que a escola nunca fechou, que sempre
atendeu a uma grande quantidade de estudantes e que ja teve numeros maiores de matriculas.
Esse fator no revela que, mesmo com o processo de migracdo e/ou com a expulsdo dos povos
de seus territorios, a regido sempre teve grande demanda de estudantes. A supervisora destaca
ainda que nos ultimos trés anos muitas pessoas tém voltado para o campo e tém se
estabelecido la devido a extracdo de agua mineral e a agricultura.

Assim, percebemos que esta ocorrendo uma retomada desse espaco rural, muito
provavelmente, pela melhoria das condic¢des de vida e de organiza¢do da comunidade. Como
afirma a supervisora, “hoje as escolas da zona rural sdo atendidas por muitos programas e
recebem varios tipos de financiamento do governo”. Outro aspecto evidenciado ¢ a
participacdo da comunidade nas a¢les da escola; para a supervisora, “¢ um acolhimento de
ambas as partes, da gente e dos pais, porque so assim para fazer com que a escola seja boa”.

Passando a caracterizacdo das professoras que atuam na EM1, destacamos que foram
selecionadas duas professoras com mais tempo de servico em escolas situadas em areas rurais.
Nesse sentido, tivemos na EML1 as professoras colaboradoras P1 e P2.

A primeira professora, P1, tem 35 (trinta e cinco) anos e reside na area urbana do
municipio. Esta professora foi efetivada recentemente por meio de concurso, mas ja
trabalhava como professora ha 10 (dez) anos e em escolas da area rural ha 7 (sete) anos. E
pedagoga formada desde 1999, realizando seus estudos em uma instituicdo de ensino a
distancia (EAD), mas teve sua formagdo em nivel médio no curso de magistério, 0 que
possibilitou seu inicio a docéncia. Nesta escola, trabalhou durante 7 (sete) anos, mas esteve
afastada por motivos pessoais, s6 retornando apés a sua efetivacdo. Atualmente leciona em
uma turma seriada, 5° ano, no turno da manhg, atendendo a 21 (vinte e um) estudantes.

A segunda professora, P2, tem 47 (quarenta e sete) anos e também reside na area

urbana. Exerce a docéncia ha 18 (dezoito) anos, dos quais cerca de 13 (treze) anos em escolas
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da rede municipal, sob regime de contratagdo, ou seja, como professora temporéria. H4 4
(quatro) anos esta trabalhando em escolas da &rea rural, mas na EM1 esta ha apenas 1 (um)
ano. Nesta escola ela possui uma turma multisseriada, Infantil I e Il, que funciona no turno da
manha, atendendo a 24 (vinte e quatro) estudantes. P2 € formada em nivel médio no curso de
magistério e formou-se em Pedagogia no ano de 2011, pela Universidade de Pernambuco —
UPE, através do PROGRAPE™",

5.2.2 Caracterizacdo da escola e das professoras do segundo distrito

A segunda escola-campo de pesquisa esta situada no 2° distrito, distante 37 km da sede
do municipio, no sitio Jacaré Grande. O acesso ao povoado se da inicialmente pela BR 104,
na altura do povoado de Lajes. O acesso € feito por uma estrada de terra que corta uma regido

de montes, como podemos observar na FOTO IV.

FOTO IV - ACESSO AO 2° DISTRITO

Acesso ao sitio Jacaré Grande
Foto: Denise Torres

A regido e seca e predominam as atividades de pecuaria e de agricultura familiar,
sobretudo a plantacéo de mandioca. Percebemos também a presenca de pequenas facces™ de
jeans. Isso se deve principalmente & tradicdo da regido que é conhecida como polo téxtil do

Estado, bem como devido a proximidade do 2° distrito com o municipio de Toritama, um dos

31 Programa que forma professores/as em Pedagogia, em regime especial, que se mantém através da parceria
entre municipios e a Universidade de Pernambuco — UPE

%2 FaccBes sdo pequenas fabricas, geralmente mantidas por uma mesma familia, que realizam o trabalho de
producdo e acabamento das pecas de vestuario para um dado fabricante, mantendo uma relacdo de prestacdo de
servigos ao proprietario das pegas. Grosso modo, € a terceirizacdo da producéo de pecas de vestuario.
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mais importantes polos de fabricacdo de vestuario em jeans. Como podemos observar na Foto

V, as facgBes funcionam em pequenos espacos e geram trabalho para as familias do local.

FOTO V - FACCAO DE PRODUCAO DE VESTUARIO EM JEANS

.

Casa de taipa onde funciona uma faccéo de jeans
Foto: Denise Torres
A escola fica localizada na entrada da comunidade, bem préximo ao posto de salde.
Uma pequena praga se forma no meio da rua e no entorno dela as casas formam uma espécie
de vila. Esse espaco possui calgcamento e esta sempre bem limpo e cuidado (ver FOTO VII).
Trata-se de uma comunidade pacata, que circula na escola livremente trazendo as criangas ou
apenas conversando com as professoras e as merendeiras. O lugar possui um ritmo proprio,
caracterizado, principalmente, pela hospitalidade e carinho com que todos nos trataram ao

chegarmos Ia.

FOTO VI - FACHADA DA EM2

Fachada da escola e praca da comunidade
Foto: Denise Torres
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A EM2 é uma escola de pequeno porte e funciona em um ambiente bastante agradavel,
possui salas amplas e ventiladas e acomoda bem todos que ali trabalham. A escola estd em
reforma, o que ndo impediu a continuidade das aulas, ja& que se trata de uma obra de
ampliacdo. Essa escola conta com um quadro de 7 (sete) funcionérias: 2 (duas) professoras; 1
(uma) merendeira; 1 (uma) servente; 1 (uma) supervisora; 1 (uma) gestora; e 1 (uma)
secretaria. Como se trata de uma escola nucleada, a equipe gestora é responsavel pela escola
nucleo e por mais quatro outras escolas de menor porte, dentre elas a EM2. A escola também
¢ atendida por uma superintendente. Além destas funcionarias, dois toyoteiros prestam servico
a escola, realizando o transporte dos estudantes e das professoras.

A EM2 funciona apenas no turno da manhé e atende a 40 (quarenta) estudantes em 2
(duas) turmas multisseriadas®>. A escola possui 7 (sete) comodos distribuidos da seguinte
maneira: 2 (duas) salas de aula; 2 (dois) banheiros; 1 (uma) cozinha; 1 (uma) dispensa; e 1
(um) patio. Todos os comodos estdo bem conservados e os estudantes estdo bem acomodados
nas salas de aula. Mesmo assim, a escola esta passando por uma reforma de ampliacdo e estdo
sendo construidos mais dois cdbmodos. Em um deles ira funcionar a secretaria e no outro
funcionaré o refeitorio.

O abastecimento de agua é feito através de carros pipa que abastecem a cisterna da
escola. Por se tratar de uma regido muito seca, a merendeira nos relata que “ja tivemos muita
falta de &gua aqui. da Gltima vez que faltou &gua eu e a outra merendeira pagamos do nosso
bolso a dgua para fazer a merenda. O que ndo pode ¢ deixar as criangas sem comer”. Em
todos 0s momentos, tanto esta merendeira quanto a servente que a ajuda, reiteraram a
necessidade de cuidar bem da alimentacdo e dos espacos da escola. Quanto a energia elétrica,
ela é fornecida normalmente e o tratamento do esgoto é feito por meio da fossa sanitéria.

A escola conta com mobiliario conservado e ndo faltam bancas para os estudantes nem
para as professoras. H4 1 (um) aparelho de som e 1 (um) aparelho de TV, mas ndo ha
aparelho de DVD, que quando necessario, é providenciado pelas professoras junto a propria
comunidade. A escola possui 5 (cinco) computadores, porém ainda ndo estdo em uso, pois
aguardam a instalacdo de programas.

Da mesma forma que ocorreu na EM1, a fundacgéo desta escola tem data anterior ao
ano de sua municipalizacdo. Ao conversarmos com as professoras perguntando sobre a
historia da escola, elas nos indicaram a merendeira para nos contar melhor a histéria da

escola, pois ela é moradora da comunidade e ha muitos anos trabalha na escola.

% Turma 1: Multisseriada — Infantil I e I1, atendendo a 12 estudantes; e Turma 2: Multisseriada — 1° ao 5° ano,
atendendo a 28 estudantes.
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O contato com a merendeira nos rendeu uma boa conversa e ricas informagdes. A
merendeira esta h4 12 (doze) anos na escola e ocupa 0 cargo que passou de sua avé para sua
mée e agora é exercido por ela. Ela relata que cursou o Ensino Fundamental na EM2 e que viu
como a escola foi melhorando ao longo dos anos, além de frisar a importancia da escola para
a comunidade, pois se trata de um espaco onde as criangas recebem educacdo, merenda,
carinho e sdo bem cuidadas; para ela, a escola é a continuagdo da familia.

A merendeira recorda das muitas professoras que passaram pela escola nesse periodo

que ela esta ali. Ao ser questionada se a escola ja teve professoras da comunidade, ela diz:

No tempo da minha mée tinha uma menina daqui que ndo tinha magisteério,
mas ela era professora aqui, acho que naquele tempo podia. Ja veio
professora que ficou morando aqui na comunidade, mas de uns tempos para
ca as professoras vém da cidade, também tem os carros que trazem elas e
depois levam de volta (MERENDEIRA DA EM2).

A realidade descrita nos textos sobre Educacdo do Campo se revela nas palavras da
merendeira, principalmente quanto ao perfil das professoras que ministravam aula nas escolas
da &rea rural. Atualmente, observa-se que essas professoras podem até possuir a formacao
necessaria para o exercicio da funcdo, mas ndo fincam raizes na comunidade, o que €
retratado na fala da merendeira ao dizer que possui muitas amigas professoras que nesses 12
(doze) anos passaram pela escola.

Apesar de ter muitas lembrangas da escola, a merendeira ndo sabe ao certo quanto
tempo de fundagéo a escola tem, mas indica uma pessoa da comunidade para nos contar essa
historia, no caso, a filha do doador do terreno onde a escola funciona. Como anunciamos
anteriormente, ndo vamos identificar as pessoas que nos cederam as entrevistas, para
resguardar a identidade de todos que colaboraram com a pesquisa.

Aguardamos um pouco e logo a senhora chegou e foi muito solicita para ouvir nossas
perguntas. Apos explicarmos o que estavamos fazendo ali, pedimos para que ela nos contasse
um pouco sobre a histéria da escola e da comunidade que vive ali. Ela nos deu riqueza de
detalhes sobre a fundacdo da escola, que foi construida por seu pai em 1950 e que recebeu o
nome de Escola Minima Rural. Esta informacao condiz com a nomenclatura adotada durante
muitos anos para nomear as escolas rurais mantidas pelo Estado.

A senhora, que hoje estd com 72 (setenta e dois) anos, estudou na escola e concluiu o

Ensino Fundamental em 1954. Ao contar de suas principais recordacées ela nos mostra que

a escola funcionava no saldo, todas as turmas juntas e esse lugar onde a
gente estd agora era a casa da professora. Néo tinha esse negdcio de ir e
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voltar todos os dias, ela ficava aqui, aqui era a casa da professora. Ela tinha
uma régua, assim grande, quando ela ficava com raiva, batia a régua na mesa
e todo mundo ficava com medo [...] Eu lembro que o terreno da escola era
bem grande e a professora plantava milho, feijdo. Ela vivia de verdade aqui
(FILHA DO FUNDADOR DA EM2).

A rigidez com que a professora lidava com o ensino e com os estudantes era reflexo da
concepgdo de educacdo adotada na época, em que a figura da professora era marcadamente
tradicional e autoritaria. As salas de aula multisseriadas e a necessidade de manter uma
moradia para a professora também faziam parte da realidade da época.

A escola, segundo os relatos da senhora, era também o espaco de celebragdo das
missas e de catequizacédo dos estudantes. Como néo havia igreja no local a escola era 0 espago
utilizado para realizar as acdes e as festividades da igreja catdlica.

Ao ser questionada se a escola ja havia parado de funcionar, elas nos respondeu
dizendo que houve um periodo, porém curto, que a escola ficou abandonada e néo tinha aula
no local, ndo por falta de estudantes, mas por falta de professora. Ela relata que “nessa época
as criancas estudaram no grupo escolar que era & onde hoje é o posto de saude. La funcionava
a escola do municipio e aqui nessa era a escola do estado”. Ela nos esclarece ainda que, com o
processo de municipalizacdo das escolas rurais, apenas a EM2 foi mantida, mas passou a ser
escola do municipio.

Quanto as atividades econdmicas da regido ela se recorda com saudosismo da época

em que a regido tinha inverno,

aqui as pessoas viviam do plantio de milho, de feijdo. Depois da colheita do
milho e do feijéo tinha a safra do algoddo. Meu pai comprava algodao, tinha
semana de sairem duas carradas de algodao daqui. Era para fazer a 13, era o
carogo para fazer a comida do gado. Era o farelo, a casca... Mas ai depois
comecou a histéria de aposentadoria, meu pai morreu em 71, mas eu dizia:
“No ano que vem vai ter um dinheiro do governo para os agricultores”. A
gente ndo acreditava, mas de fato em fevereiro de 72 os agricultores
comecaram a se aposentar. Além disso, o inverno foi fracassando, foram
aparecendo os trabalhos de costura e de calcados. Ai, se acabou a agricultura
(FILHA DO FUNDADOR DA EM2).

Essa fala retrata uma descricdo muito diferente da paisagem que hoje predomina na
regido. Apesar de dizer que a qualidade de vida melhorou, pois as pessoas precisavam se
deslocar a pé para lugares muito distantes e o trabalho era pesado, ela diz que a regido viveu

bons tempos de colheita e que a comunidade tinha mais tempo para conviver. Também



148

podemos comprovar o que observamos quanto ao trabalho relacionado a confeccéo de roupas,
que foi ganhando espaco e hoje é a principal atividade econdmica desenvolvida no distrito.

Passando a caracterizacdo das professoras-colaboradoras da EM2, usamos a
identificacdo de P3 e P4, dando sequéncia a nomenclatura adotada. A professora-colaboradora
P3 tem 37 (trinta e sete) anos e reside na &rea urbana do municipio. Sua formacéo em nivel
médio se deu no curso de magistério. Em nivel superior, se formou no ano de 2012 no curso
de Pedagogia, por uma instituicdo de EAD. Ha 17 (dezessete) anos € professora dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Esta trabalhando na rede municipal em regime de contratacéo
temporaria ha 5 (cinco) anos, todos eles em escolas situadas na area rural e ha 3 (trés) anos
trabalha na EM2. Nesta escola ministra aulas para uma turma multisseriada, Infantil I e II,
onde atende a 12 (doze) criangas. Trabalha no periodo da tarde em outra escola da rede
municipal, no mesmo distrito.

A segunda professora, P4, tem 52 (cinquenta e dois) anos e também reside em éarea
urbana. Possui formagdo em nivel médio no curso de magistério e ingressou no curso de
Pedagogia em uma instituicdo de ensino de EAD, mas, por motivos pessoais, teve que trancar
0 curso. E professora ha 25 (vinte e cinco) anos. Nos ultimos 4 (quatro) anos tem trabalhado
em escolas da area rural, sendo os 2 (dois) ultimo anos na EM2. Nesta escola ela tem uma
turma multisseriada, 1° ao 5° ano, onde atende a 28 (vinte e oito) estudantes. A professora
também trabalha em regime de contratacdo temporaria. Também trabalha no periodo da tarde

em outra escola da rede municipal, no mesmo distrito.

5.2.3 Caracterizacao da escola e das professoras do terceiro distrito

A escolha da terceira escola-campo de pesquisa também necessitou de um ajuste aos
critérios propostos, pois percebemos que nesse distrito havia escolas nucleadas com mais
estudantes matriculados que nas escolas nudcleo. Entdo, obedecemos ao segundo critério
escolhendo aquela que possuisse 0 maior quantitativo de estudantes matriculados e que néo
estivesse vinculada ao programa Escola Ativa. Assim, a EM3 é a escola do 3° distrito com a
maior quantidade de estudantes matriculados e de turmas em funcionamento.

A escola selecionada esta localizada no povoado de Gongalves Ferreira, a 14 km da
sede do municipio. O acesso se dé, inicialmente, pela via expressa que interliga os bairros do
Salgado, Riachdo e Rendeiras. Ao final da via, segue-se uma estrada de terra que dara acesso
ao 3° distrito. Trata-se de uma regido cercada por morros, com predominancia de solo

degradado, como podemos observar na FOTO VII.
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FOTO VIl - ACESSO AO 3°DISTRITO

E—— - - |
- - /w""% /
//

Estrada que da acesso ao 3° Distrito
Foto: Denise Torres

Para além das formacGes rochosas, ha a presenca de fortes indicios de desmatamento e
a vegetacdo que ainda restou € bastante seca. As principais atividades econémicas
desenvolvidas na regido sao a criacdo de gado bovino e caprino e a confec¢do de produtos
téxteis, sobretudo, atravées do trabalho nas facgdes domésticas. Segundo relatos dos moradores
do povoado, muitas pessoas deslocam-se todos os dias para trabalhar na sede, principalmente
no comércio, além disso, na comunidade ha a presenca de muitos idosos que tém como fonte
de renda a aposentadoria.

O povoado se concentra ao redor da praca da igreja (ver FOTO VIII), as ruas sdo
calcadas e ha sinalizacdo de transito em todo o seu entorno. A praga abriga bancos e arvores
que proporcionam a todos um lugar agradavel para conversar. Apesar de haver uma grande
quantidade de lixo ao longo da estrada de acesso ao povoado, ao chegar l& suas ruas estdo
limpas e bem cuidadas, 0 mesmo acontece com a praga e com 0s equipamentos de lazer que

nela foram instalados.
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FOTO VIl - PRACA DA IGREJA NO POVOADO DE GONCALVES FERREIRA

Centro do povoado de Gongalves Ferreira
Foto: Denise Torres

Proximo dali, na entrada do povoado, esta localizada a EM3 (ver FOTO 1X), em um
terreno amplo e com um pétio grande a sua frente. A escola funciona em dois turnos, manha e
tarde, e atende a 79 (setenta e nove) estudantes, distribuidos em 4 (quatro) turmas®. Nesta
escola sdo ofertados os anos iniciais do Ensino Fundamental, j& a Educacdo Infantil é ofertada
em outra escola da rede municipal que também funciona no povoado.

A EM3 é uma escola nucleada e a maior escola em nimero de alunos matriculados no
3° distrito, levando em consideracdo apenas as escolas que ndo adotam o programa Escola
Ativa. Ela conta com um quadro de 6 (seis) funcionarias: 2 (duas) professoras; 1 (uma)
merendeira; 1 (uma) servente; 1 (uma) gestora; 1 (uma) supervisora. Por se tratar de uma
nucleacdo, a equipe gestora administra a EM3 além de quatro outras escolas. Ha a presenca de
2 (dois) monitores que desenvolvem atividades do programa Mais Educagdo, mas eles ndo

fazem parte do quadro permanente de funcionarios da escola.

% Turma 1: Seriada — 1° ano, atende a 17 (dezessete) estudantes, no turno da manha; Turma 2: Multisseriada —
2° e 3° ano, atende a 22 (vinte e dois) estudantes, no turno da manhd; Turma 3: Seriada — 4° ano, atende a 19
(dezenove) estudantes, no turno da tarde; Turma 4: Seriada — 5° ano, atende a 21 (vinte e um) estudantes, no
turno da tarde.
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FOTO IX-EM3

o

Fachada da EM3
Foto: Denise Torres

A escola possui 7 (sete) comodos: 2 (duas) salas de aula; 1 (uma) sala de arquivos; 2
(dois) banheiros; 1 (uma) cozinha, e 1 (um) péatio. As salas de aula sdo amplas, bem ventiladas
e bem iluminadas. Ha bancas para todos os estudantes e também para as professoras. Ndo ha
refeitdrio e os estudantes merendam na sala ou no patio. A escola possui aparelho de TV e de
DVD, possui também uma biblioteca movel. Os ambientes encontram-se em bom estado e o
mobiliario também. A energia elétrica é fornecida normalmente, ja o abastecimento de dgua
se da por meio de carros pipa. O tratamento de esgoto € feito através de uma fossa sanitaria.

Na busca de conhecer a histéria da fundacdo da escola, perguntamos as professoras
onde poderiamos encontrar estas informacdes; elas buscaram o Projeto Politico-pedagdgico
da escola e nos mostraram que nele consta uma breve caracterizacdo da estrutura fisica da
escola, além de um pequeno texto que fala da importancia dela para a comunidade. Todavia
esse documento ndo fazia nenhuma referéncia ao tempo fundacdo da escola. Entdo as
professoras assinalaram que se tem alguém que conhece a histéria da escola essa pessoa € a
merendeira, que mora na comunidade e estd na escola ha bastante tempo.

A merendeira se colocou a disposicao e realizamos a entrevista com ela no mesmo dia.
Iniciamos a nossa conversa perguntando sobre a relacdo dela com a EM3, queriamos saber se
ela so trabalhava l4 ou se também ja havia estudando na escola. Entdo, ela nos respondeu da
seguinte forma:

Eu trabalho aqui ha 11 anos, mas eu ja conheco essa escola ha muito tempo,
eu estudei aqui, fiz o primério aqui nessa escola. As escolas daqui s&o muito
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antigas, viu. SO para voceé ter uma ideia, a antiga merendeira daqui foi minha
mée. Ela tem 68 anos e quando ela era crianca estudou aqui. Entdo, essa
escola ja tem um tempinho, ndo é (MERENDEIRA DA EM3).

Os relatos da merendeira confirmam que a escola esta ha comunidade ha muito tempo
e que o processo de municipalizacdo das escolas rurais fez com que houvesse um refundacao
dessas escolas, mas ndo ha indicios de preservacdo desse passado. Um fato curioso a ser
destacado é que as professoras ndo tinham conhecimento desse passado da escola e o
momento de entrevista com a merendeira se tornou um evento. Em pouco tempo a sala estava
repleta e todos ouviam os relatos dela; detalhes de como era a escola, de quais as principais
reformas pelas quais ela passou, da dindmica das aulas, chamaram a atencéo de todos.

Em certa altura da conversa, ela nos diz que sua mée poderia contar mais detalhes,
mas infelizmente ela havia saido. Perguntamos da possibilidade de marcar outro dia para falar
com ela, mas prontamente ela se ofereceu para chamar um morador antigo da comunidade,
que também poderia nos contar um pouco da histdria da escola. Assim, em poucos minutos
ela voltou com um senhor alto e sorridente, que ouviu com atencdo as informacdes que
davamos sobre nossa visita a escola e sobre o objetivo da conversa que queriamos ter com ele.
A Unica objecdo se deu quanto a gravacdo do audio da entrevista, pois ele contou que ja havia
perdido a autoria de muitas musicas compostas por ele e se ele decidisse cantar na entrevista
n&o iria correr esse risco. Mesmo assim ele concordou em responder algumas perguntas que
foram acordadas antes de iniciarmos a gravacao.

De fato a entrevista foi um marco na historia de todos que estavam ali naquela sala,
enquanto algumas criangas brincavam no pétio, as professoras, a merendeira e a servente,
além de nds e de alguns estudantes, ouviamos atentamente aquela bela historia.

Hoje com 70 anos, ele se recorda que quando estudou na escola tinha cerca de 18 anos
e que a escola conserva até hoje a mesma estrutura daquele tempo, as duas salas de aula, o
alpendre e a cozinha. Ele enfatiza que naquele tempo essa escola era chamada de grupo
escolar e que ela pertencia ao Estado, mas ele ndo se recorda do tempo que ocorreu a
transicdo para o municipio. Ele se recorda das festividades que eram realizadas na escola

dizendo:

O S&o Jodo a gente fazia aqui. A gente tinha os instrumentos, sanfona,
pandeiro, zabumba, e eu era cantor na época. Até hoje eu ainda canto, gragas
a Deus. A gente fazia as festinhas das criancas, a gente vinha cantar. Estudei
aqui também. Tinha uma professora que era filha do prefeito de Riacho das
Almas, tinha também um professor que era do Recife, mas ele era filho de
um fazendeiro muito rico daqui. VVocé sabia que eu sempre estudei a noite?
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Essa escola funcionava a noite. Primeiro eu estudei no outro grupo, aquele
gue hoje é a escola de criancas. Depois eu vim para esse, mas eu nunca
terminava o ano, tinha que trabalhar, ou entdo viajava (MORADOR DA
COMUNIDADE).

Ele nos permitiu gravar esse pequeno trecho da conversa. Mesmo sendo um curto
relato, ele nos d& detalhes da dindmica do funcionamento da escola, contando como a escola
era também o espaco de realizar as festividades da comunidade. Outro destaque importante é
a vivéncia na Educagédo de Jovens e Adultos em seus primeiros momentos, relatando ainda as
dificuldades de frequentar as aulas e concluir o ano letivo, devido a necessidade de trabalhar.

Esse relato nos ajuda a compreender como se construiram os indices de fracasso e de
abandono escolar dos estudantes dessas escolas, indices estes que, durante muito tempo,
justificaram a falta de investimentos nessas escolas e na educagéo ofertada.

Atendemos ao pedido do senhor para que desligassemos o gravador e a conversa se
seguiu, cheia de histdrias das suas viagens pelo Brasil e de suas cangdes. O morador relata em
algumas de suas musicas 0 amor pelo povoado de Gongalves Ferreira e conta como foi dificil
passar alguns anos viajando e trabalhando em outros estados. O motivo de tanto amor pelo
lugar é uma questdo de raizes, diz ele, é saber de onde vocé vem e quem voceé é.

Sobre a importancia da escola para a comunidade, ele nos diz que é muito bom que as
criancas possam estudar & onde elas vivem, perto de tudo e de todo mundo. Terminamos a
entrevista emocionados/as, tanto com a cancéao que ele fez para exaltar as qualidades do lugar,
quanto por sua forma sincera e cheia de emoc¢éo em dizer que em nenhum lugar do mundo ele
se sentiu tdo feliz quanto ali.

Ao final da entrevista as duas professoras, que lecionam na escola ha 5 (cinco) anos,
nos agradeceram por ter proporcionado a elas conhecer um pouco da histéria daquela escola e
da comunidade. Elas relatam ainda que desconheciam o tempo de fundacdo da escola, bem
como a existéncia do processo de municipalizagdo das escolas rurais.

Essas professoras trabalham na escola nos dois turnos, assim cada uma assume uma
turma em cada horario. A primeira professora entrevistada foi identificada como P5. Ela tem
43 (quarenta e trés) anos e reside na area urbana. Possui formacdo em nivel médio no antigo
magisterio e desde 1992 concluiu a graduacdo em Matematica pela Faculdade de Formacéo de
Professores de Belo Jardim - FABEJA. Ha 18 (dezoito) anos leciona nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, sendo 10 (dez) destes anos em escolas da area rural do municipio, sob

regime de contratacdo temporaria. Desde 2007 leciona na EM3, pela manh& tem uma turma
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multisseriada de 2° e 3° ano, onde atende a 22 (vinte e dois) estudantes. No periodo da tarde
leciona em uma turma do 5° ano, atendendo a 21 (vinte e um) estudantes.

A segunda professora, P6, tem 40 (quarenta) anos e também reside na area urbana. Sua
formacédo inicial é magistério e em 2009 concluiu a graduacdo em Pedagogia pela Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru - FAFICA. Do total de 10 (dez) anos de docéncia
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 8 (oito) anos foram em escolas da area rural e na
EM3 ja somam-se 5 (cinco) anos. Vale pontuar que ela também ¢é contratada
temporariamente. Na EM3 leciona em dois turnos, pela manha possui uma turma de 1° ano
com 17 (dezessete) estudantes e, a tarde, tem uma turma de 4° anos com 19 (dezenove)

estudantes.
5.2.4 Caracterizacdo da escola e das professoras do quarto distrito

A terceira escola-campo de pesquisa esta situada no 4° distrito, no povoado de Xique-
xique, distante 8 km da sede. O acesso se da inicialmente pelo bairro Boa Vista Il, mais
precisamente pela estrada de terra que se inicia ao lado do SESI Caruaru. Trata-se de uma
regido de planicies com presenca de depressdes pouco acentuadas. A vegetacdo predominante
é a caatinga, que em alguns lugares ganha contornos diferenciados devido a presenca de pasto

e de plantio de mandioca (ver FOTO X).

FOTO X - ACESSO AO 4° DISTRITO

Estrada de acesso ao 4° Distrito
Foto: Denise Torres
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A localizagdo do 4° Distrito, 0 mais proximo a sede, tem feito com que a regido se
torne alvo da especulacdo imobiliéria, o que faz com que a paisagem venha sendo modificada
nos ultimos anos com a construcdo de casas, de conjuntos residenciais e de condominios na
regido. Esse fator nos revela claramente as diferencas intracampo, anteriormente assinaladas
por Silva e Silva (2012), e retratadas na FOTO Xl e na FOTO XI|I.

FOTO X1 - CONJUNTO FOTO XI1 — CASA NA
RESIDENCIAL SITUADO NO 4° COMUNIDADE DE XIQUE-XIQUE
DISTRITO

: ¥ Q

Conjunto residencial ja habitado ao fundo e, a Modelo de casa tipica da regido
direita, canteiro de obras da nova etapa do
empreendimento Fotos: Denise Torres

Trata-se de uma comunidade com grande numero de pessoas idosas, em que 0 ritmo
de vida confere a paisagem uma sensacao de tranquilidade. Segundo os moradores, esta é uma
comunidade pacata, mas ha relatos de assaltos na estrada, principalmente a noite, quando as
pessoas voltam de seus trabalhos para casa. As atividades econémicas da regido sdo a criacao
de gado bovino e, em raros casos, a plantagdo de mandioca. Grande parte das pessoas se
desloca para trabalhar na sede, principalmente em atividades relacionadas ao comércio e a
confeccdo de produtos téxteis.

E nesse cenério que se localiza a EM4 (ver FOTO XIII), a maior escola nucleo do 4°

distrito, com 84 (oitenta e quatro) estudantes matriculados. A escola funciona em dois turnos,
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manha e tarde, com 4 (quatro) turmas® que ofertam a Educacdo Infantil | e Il e os anos
iniciais do Ensino Fundamental. A EM4 conta com um quadro de 8 (oito) funcionarios/as,
assim distribuidos: 2 (duas) professoras; 1 (uma) merendeira; 1 (uma) servente; 1 (uma)

auxiliar de secretaria; 1 (uma) gestora; e 2 (duas) supervisoras.

FOTO XIIl —EM4

Fachada da EM4
Foto: Denise Torres

Além destas funcionarias, a escola é atendida por uma superintendente e a equipe
gestora tem a disposicdo um toyoteiro, que faz o transporte da equipe entre as escolas desta
nucleacdo. Quanto ao transporte das professoras e dos estudantes, esse se da por meio de
onibus. As professoras recebem o vale transporte do servidor, que custa a metade do valor de
uma passagem comum; da mesma forma os estudantes que precisam de transporte recebem o
vale estudantil, custeados pela prefeitura do municipio.

Quanto a estrutura fisica da escola, esta se encontra dividida em 7 (sete) cémodos,
organizados da seguinte forma: 3 (trés) salas de aula; 2 (dois) banheiros; 1 (uma)
secretaria/sala de professores; 1 (uma) cozinha. Como a escola ndo possui refeitorio os
estudantes merendam na sala de aula e como ndo ha patio as criangas recreiam nos fundos da
escola, em um tipo de quintal. A energia elétrica é fornecida normalmente, o abastecimento de

agua é feito através de carros pipa e 0 esgoto é tratado atraves de fossa sanitaria.

% Turma 1: Multisseriada — Infantil I e 11, atende a 24 (vinte e quatro) estudantes no turno da manha; Turma 2:
Multisseriada — 1° e 2° ano, atende a 20 (vinte) estudantes no turno da manhd; Turma 3: Seriada — 5° ano,
atende a 18 (dezoito) estudantes no turno da tarde; Turma 4: Multisseriada — 3° e 4° ano, atende a 22 (vinte e
dois) estudantes no turno da tarde.
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No que diz respeito ao mobiliario da escola, este se encontra em estado conservado.
Hé& bancas para todos os estudantes e também para as professoras. As salas possuem estantes
para acomodar os livros didaticos. Ha um aparelho de TV para uso das professoras, mas néo
ha aparelho de DVD, que quando necessario, as professoras providenciam. A escola possui 5
(cinco) computadores, que aguardam a instalagdo de programas e o treinamento das
professoras para serem utilizados.

Para conhecermos a histéria de fundacdo da escola, as professoras indicaram a
merendeira, que € moradora da comunidade e filha do fundador da escola. Ao pedirmos para
falar com ela, descobrimos que a mesma encontrava-se de licenca médica e estava afastada da
escola, o que ndo impediu nosso contato, uma vez que sua residéncia fica a poucos metros de
la. Fomos levados até a casa da merendeira por um estudante e ela prontamente nos recebeu e
nos ouviu atentamente.

Ela nos conta que a escola tem 50 (cinquenta) anos de fundacdo e foi construida por

seus pai, porque

Como nao tinha escola na regido e meu pai ndo queria que eu saisse daqui
para estudar fora. Naquele tempo os pais eram muito rigorosos. Entdo ele
disse: “Minha filha eu vou doar o chdo para construirem uma escola”, por
sinal ele também trabalhou na construgdo, ele era pedreiro também ai ele
ajudou a levantar a escola. Ele pensou em mim, em primeiro lugar na filha
dele, para que eu ndo precisasse sair daqui. Mas para vocé ter uma ideia para
construir essa escola todo mundo ajudou. Muita gente trabalhava o dia
inteiro e a noite vinha para ca ajudar. Meu pai colocou uma instalacdo e
naquele tempo era no motor, ndo tinha luz elétrica, mas era uma festa.
Quando terminaram de construir teve uma inauguragdo. A missa também era
rezada |4, porque meu pai ainda ndo tinha doado o terreno da igreja. As duas
salas que vocé vé hoje eram uma sala Unica, um saldo e a missa e as novenas
eram rezadas la. Muito tempo depois teve uma reforma, ai passaram uma
parede para dividir as salas, mas foi quando comecaram a dividir as séries,
porque antigamente estudava todo mundo junto (MERENDEIRA DA EM4).

Nesse sentido, a fundacdo da escola esta ligada a necessidade de educar as criangas no
local onde elas vivem, principalmente por conta da dificuldade de deslocamento e dos padrdes
sociais da época. Vale salientar que é notavel o reconhecimento da importancia da educacéao
escolar para esses sujeitos, levando-os a construir com suas proprias maos uma escola na
comunidade. As caracteristicas da estrutura das salas multisseriadas sdo reforcadas,
mostrando como eram ministradas as aulas para essas criangas.

A merendeira nos conta que estudou na escola e cursou 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental. H& 28 (vinte e oito) anos ocupa o cargo que foi de sua mde e durante 19

(dezenove) anos morou nos comodos onde hoje funcionam a secretaria, uma sala de aula e a
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cozinha. Sua filha foi criada ali e estudou os anos iniciais do Ensino Fundamental nesta
escola. Ela fala com emogdo que a escola € parte de sua vida e que cuida da escola como se
estivesse cuidando da propria casa.

Ao ser questionada sobre a importancia da escola para a comunidade, ela responde que
todos na escola cuidam com muito cuidado das criangas e isso faz com que a comunidade
apoie as agdes da escola. A escola nunca parou de funcionar e sempre recebe criancas de
outras comunidades, segundo ela, porque todos querem que seus filhos sejam bem cuidados e
estudem numa escola bem cuidada também.

Ela ressalta o papel das professoras para esse sucesso da escola, pois elas educam as
criangas para cuidarem da escola e do material que eles usam 14, ressaltando que tudo aquilo é
deles e que eles devem cuidar. Ela enfatiza que todos ali ja conhecem a forma das professoras
trabalharem e confiam seus filhos a elas, por isso é uma responsabilidade de todos fazer com
que essas criangas se sintam bem.

Diante desse relato, é pertinente adiantarmos um dos aspectos da caracterizacdo das
professoras-colaboradoras da EM3, pois dentre as professoras selecionadas elas sdo as que
estdo ha mais tempo na mesma escola. A professora P7 esta ha 8 (oito) anos lecionando nessa
escola e a professora P8 ha 10 (dez) anos, 0 que provavelmente veio a contribuir para esse
entrosamento com a comunidade citado pela merendeira.

Passando a caracterizacdo das professoras, iniciamos por P7, que é uma professora de
30 (trinta) anos, residente na area urbana do municipio. Em nivel médio possui formacdo no
curso de magistério e em nivel superior é graduada em Matematica pela FABEJA desde 20009.
Ha 10 (dez) anos exerce a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dentre eles 8
(oito) anos na EM3, conforme pontuamos anteriormente. Foi efetivada por concurso no ano
de 2006. Trabalha na escola nos turnos da manhd, com uma turma multisseriada de 1° e 2°
ano, atendendo a 20 (vinte) estudantes, e a tarde, com uma turma multisseriada de 3° e 4° ano,
com 22 (vinte e dois) estudantes.

A segunda professora recebeu a identificacdo de P8. Ela tem 48 (quarenta e oito) anos
e também reside em &rea urbana. Possui formacdo inicial no curso de magistério e esta
cursando Pedagogia numa instituicdo de ensino superior na modalidade de EAD. Atua como
docente ha 18 (dezoito) anos, dos quais 10 (dez) anos foram em escolas da area rural, no caso,
em uma Unica escola, a EM3. Trabalha em regime de contratacdo temporaria, em dois turnos.
Pela manha possui uma turma multisseriada de Infantil 1 e Il, na qual leciona para 24 (vinte e
quatro) criancas, e a tarde tem uma turma seriada de 5° ano, atendendo a 18 (dezoito)

estudantes.
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Diante da caracterizagdo das escolas-campo e das professoras-colaboradoras
selecionadas para esta pesquisa podemos pontuar algumas questdes. No que diz respeito as
escolas-campo e a sua localizacdo, pontuamos que o 1° distrito € o que possui mais agua,
principalmente no que diz respeito as reservas naturais. A tendéncia a producéo agricola desse
distrito é fortalecida por suas condi¢cdes favoraveis de clima e de composicdo do solo.
Também se soma a estas atividades o turismo rural.

O 2° distrito é o mais distante da sede e € também o que atende menos estudantes. Esse
fato se deve, possivelmente, a sua proximidade com outros municipios, possibilitando que os
estudantes sejam matriculados em escolas que ndo sdo da rede municipal de Caruaru. Outro
fato peculiar ao 2° distrito diz respeito a atividade econdémica de producdo de vestuario, com
forte presenca das faccdes familiares, atividade esta amplamente desenvolvida na regido.

O 3° distrito chama atencdo pela degradacdo do solo e da vegetacdo. A deterioracao
dos recursos naturais confere a regido caracteristicas de abandono do meio ambiente. Quanto
a economia, novamente predominam as atividades relacionadas a produc¢éo de vestuario, bem
como o abandono temporario da area rural, para desempenhar atividades de trabalho na sede.

Por fim, o 4° distrito nos revela dois movimentos importantes. O primeiro deles € o
abandono temporario da area rural, semelhante ao que ocorre no 3° distrito, mas também
revela a chegada de outros sujeitos para compor a dindmica da regido. Assim, a construgéo de
conjuntos residenciais e de condominios evidencia a migracdo as avessas € acentua a
diferenca intracampo.

Um dado comum a todas as escolas é o papel exercido pelas merendeiras nas escolas,
uma vez que elas representam a comunidade dentro da escola e sdo apontadas como pessoas
legitimas para contar a historia dessas escolas. Com a excecéo de uma escola, a EM1, todas as
merendeiras possuiam o conhecimento sobre a dindmica, a historia e as vivéncias que
ocorreram e ocorrem nas escolas. Elas sd0 a voz da comunidade dentro da escola. E pertinente
destacar que elas ocupam o cargo deixado por suas maes, e em um dos casos, pela avo.

Quanto as professoras-colaboradoras, sintetizamos os dados coletados na
caracterizacdo (ver em ANEXO VII) e a partir deles pontuamos algumas questdes. Nesse
sentido, observamos que se trata de professoras experientes que lecionam ha 10 (dez) ou mais,
atendendo aos pressupostos elencados por Tardif (2008). Todas as professoras selecionadas
residem na sede do municipio, o que possivelmente pode limitar sua relacdo com a
comunidade ao tempo que esta ministrando as aulas.

A grande maioria das professoras, 8 (0ito), trabalha em regime de contrato temporario,

como ja haviamos assinalado na caracterizacéo dos professores/as da rede. Esse fato nos leva
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a pensar que condicdes essas professoras tém para exercer a docéncia, uma vez que estdo a
margem das politicas de valorizacdo profissional. Além disso, 6 (seis) professoras trabalham
os dois turnos em escolas do municipio e destas, apenas 1 (uma) é concursada; as demais
trabalham em regime de contratacdo temporaria, contratos esses de até 10 (dez) anos.

Quanto a formacdo dessas professoras, 0 magistério é a formacéo inicial de todas elas.
Ja no que diz respeito ao ensino superior, a modalidade de EAD se apresenta de forma
consideravel na formacéo dessas professoras. A graduacdo se da predominantemente no curso
de Pedagogia, com duas excecdes, que sao professoras licenciadas em Matematica.

Por fim, no que diz respeito ao tempo de atuacdo em escolas da &rea rural, todas estéo
atuando ha mais de 4 (quatro) anos. A grande maioria, 7 (sete) delas, atualmente s6 trabalha
em escolas da area rural, mas todas iniciaram a docéncia em escolas da area urbana. Esses
dados apontam para um possivel desejo de fixar-se nestas areas, mesmo que apenas
temporariamente, ou seja, pelo periodo em que ministram suas aulas.

Diante da caracterizacdo dos lugares e dos sujeitos que nos forneceram o material para
ser analisado, passaremos agora a secdo que traz os dados analisados, os quais nos

possibilitaram apresentar uma resposta para o objeto desta pesquisa.

5.3 Perspectivas tedricas de Avaliacdo da Aprendizagem das professoras de escolas

situadas nas areas rurais

Como tratamos desde o inicio deste texto, a necessidade de compreender as
concepcdes de Avaliacdo da Aprendizagem dessas professoras que atuam em escolas situadas
na area rural partiu do pressuposto de que a legislacdo vigente para a Educacdo do Campo da
indicativos de uma mudanca na forma de conceber a pratica docente, logo também, a préatica
avaliativa.

Nesse sentido, ao longo desta dissertagdo pontuamos recorrentemente 0s aspectos do
trato especifico e diferenciado, requeridos nas lutas dos movimentos sociais campesinos e
recentemente conquistados e garantidos pela legislagdo da Educagdo do Campo. Tendo em
vista estes direcionamentos, bem como a pertinéncia da Avaliacdo da Aprendizagem enquanto
mecanismo de acompanhamento e de regulacdo das propostas educacionais ofertadas,
buscamos compreender os direcionamentos apontados pelas concepgbes de avaliacdo
adotadas pelas professoras-colaboradoras da pesquisa, que, por sua vez, trabalham com uma

realidade especifica e diferenciada: a area rural do municipio de Caruaru.
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Nas subsecBes a seguir traremos a andlise das entrevistas apresentadas por estas
professoras. A titulo de organizacdo, trouxemos em cada subsecdo a analise de um eixo que
compde as perspectivas tedricas de avaliacdo. Assim, 0 primeiro eixo tratou dos
Fundamentos da Avaliacdo da Aprendizagem. O segundo eixo apresenta o Planejamento

da Avaliacao. E, por fim, o terceiro eixo tratou da Préatica Avaliativa.
5.3.1 Os Fundamentos da Avaliacdo da Aprendizagem

Como explicitamos no capitulo que tratou da Avaliacdo da Aprendizagem, o eixo dos
fundamentos nos proporcionou a compreensdo das formas de organizar e sistematizar os
processos avaliativos. Conforme podemos observar na Figura 1V, nas entrevistas analisadas
identificamos no eixo dos fundamentos os seguintes estruturantes: concepcdo de sociedade;
concepcdo de ser humano; concepcdo de cultura; concepgdo de conhecimento;
finalidades da educacéo; finalidade do ensino; concepcao de aprendizagem; concepcao

de avaliacao; e finalidades da avaliacao.

FIGURA IV - ELEMENTOS QUE COMPOEM OS FUNDAMENTOS DA
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
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e Concepcéao de Sociedade

No que diz respeito a concepcdo de sociedade identificamos que h&a uma tendéncia
predominante para a distingdo valorativa entre o territdrio urbano e o rural, de forma que essa
distingdo sustenta uma concepcéao de sociedade elitista e segregadora, que inferioriza e nega
as formas de organizacdo social dos povos que habitam esses territorios. Nesse sentido, de
acordo com os dados coletados, na concepcdo de sociedade apresentada por estas
professoras, as formas de organizagao social campesinas sdo compreendidas como atrasadas e
desprovidas das condi¢bes que garantem o status legitimo e hegeménico das sociedades
urbanas.

Desta forma, podemos identificar que ocorre uma supervalorizagdo das caracteristicas
de organizacgéo social urbana em detrimento dos modos de vida e das formas de organizacao
social presentes nas areas rurais, fazendo com que as comparagdes feitas pelas professoras
tomem sempre como modelo o ethos urbano. Este dado ganha materialidade quando P4

afirma que “cles se veem aqui numa zona rural, mas, numa zona rural desenvolvida. Eles

trabalham com jeans, costuram em casa, outros vao para Toritama, porque fica aqui pertinho”.
Este aspecto de associacdo do territorio ao atraso pode também ser percebido quando
perguntamos a P3 se as questdes relacionadas a organizacdo social da comunidade eram

percebidas dentro da EM2 e ela nos diz que

Essa comunidade aqui é uma comunidade de poder aquisitivo bom, tem de
tudo aqui, tem até internet. Eles tém um padréo social muito bom, a crianga
daqui ndo sofre os que outras criancas sofrem. Aqui nds ndo temos criangas
que passam fome, aqui n6s ndo temos criangas que passam necessidades,
aqui nds ndo temos pais que tém trés ou quatro filhos. A maioria sdo filhos
Unicos, com poucas exce¢des. A comunidade é muito consciente, € uma
comunidade que tem estudo. Aqui a gente ndo tem pessoas que sejam 100%
analfabetos. As pessoas tém estudo, ndo estudo suficiente, como uma
faculdade ou terminar um segundo grau, mas todos eles tém estudo, sdo
letrados (P3).

Mesmo exaltando positivamente a forma de organizagdo socioecondmica da
comunidade, a comparacéo realizada pela professora é feita com base na sua concepcéo de
comunidade rural, atribuindo a este territdrio uma série de caracteristicas negativas, como por
exemplo, falta de acesso a tecnologia, miséria, falta de controle da natalidade e o
analfabetismo. Nesses termos, essa concepc¢édo sociedade apresentada pelas professoras nega a

complementaridade campo-cidade/rural-urbano, evidenciando, como nos aponta Wanderley
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(2010), uma relacéo verticalizada de dependéncia, em que a cidade ensina a0 campo como ser
sua extensdo, a sua imagem e semelhanca.

Na fala de P7, ressaltamos mais uma caracteristica desta concepcéo de sociedade que
nega o rural. Ao indagarmos a professora sobre a importancia da escola para a comunidade,
ela nos responde dizendo: “eu percebo que eles ndo querem mais viver da agricultura. Meus
alunos dizem que querem ser policiais, professoras, eles ndo querem viver da agricultura”
(P7).

A vinculacdo do territdrio rural ao desprestigio social revela que estas professoras ainda
cultivam uma concepgéo de sociedade elitista e segregadora, que tem suas bases fincadas em
nosso passado colonial, revelando-se uma concepgdo contemporanea na manutencdo da
classificacdo, da hierarquizacdo e da estratificacdo social, mantidas pelos processos de
racializacdo e racionalizacdo, sobretudo do trabalho. E nessa hierarquizacdo, as atividades
econdmicas ligadas aos modos de vida rural séo designadas como inferiores, elementares.

Para este modelo de sociedade, ndo ha um continuum rural-urbano, mas sim um abismo

ou um fosso, de forma que os sujeitos do campo serdo aqueles que “tém a mente mais aberta,

porgue na zona rural eles ndo vivem indo para a cidade, sé veem certas coisas pela televiséao,

ndo é a realidade deles” (P2). O rural ¢ visto como o ndo-lugar, que ndo é retratado na

televisdo, ou ainda, como o lugar que produz formas de organizacdo social elementares e la
estdo os sujeitos de “mente mais aberta”, o lugar em que estdo aqueles/as que mais necessitam
do processo de humanizacdo. Em posturas como esta sdo revelados os mecanismos mais
perversos da colonialidade do poder, que impde o modelo urbano como Unico e o legitima
através de diversos mecanismos de comunicacdo, dentre eles, os meios de comunicacdo de
massa.

Diante do exposto, identificamos que as professoras concebem o campo como o lugar
do atraso, desconsiderando as formas outras de organizacdo social que ndo se aproximam do
modelo de desenvolvimento considerado valido. A negacao de um dado lugar ou de uma dada
narrativa ndo € por nds compreendida como natural. Da mesma forma, a negacéo do rural e a
exacerbacdo do urbano nada mais € que a vivificacdo de processos coloniais de negagdo de

lugares e narrativas ndo hegemonicas. Nesse sentido, Mignolo (2002, p. 67) nos diz que

0 que determina a particularidade do lugar ndo é a natureza sendo sua
historia e sua localizagdo no mundo moderno/colonial; por esta razdo ele
depende da importancia dos discursos hegemonicos — que outorgam oS
privilégios — o tenha outorgado ao tempo e a historia.
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Por esse motivo, a exacerbacgdo das caracteristicas de urbanidade presentes no campo é
ressaltada, fortalecendo a acdo da colonialidade do poder, que dita quais sdo os parametros de
desenvolvimento e promove a hierarquizacdo dos sujeitos com base na assimilacdo e na

reproducéo das particularidades desses parametros.

e Concepcéao de Ser Humano

Nas falas das professoras identificamos também a concepcéo de ser humano que elas
atribuem aos seus estudantes e, por conseguinte, aos povos do campo. Como podemos
observar na Figura V, os dados nos revelaram que suas concepcdes de ser humano néo séo
fixas, mas sim fluidas e se estabelecem nas fronteiras da tensdo entre os anseios dos povos do

campo e 0s anseios da proposta educacional vigente.

FIGURA V - CONCEPCOES DE SER HUMANO

- e
t” s
p Sy
.7 Sujeito de direito >
£
f’ a"-—__-h"'\. \‘
1 ’f '\\ \
{ s N \ :
I / \\ \‘ Anseios e
Proposta ll y N ! demandas
educacional V! \ 'l apresentadas
normativa \ : . 1y pelos povos do
\\ ; Sujeito de favor : I campo
Al I ;’
LY i’y
\\ 17
N s
\\ 27
— /

Assim, as dimensbes das concepgbes de ser humano apresentadas nas falas das
professoras ddo conta de dois aspectos principais: o favor e o direito. Estes aspectos irdo
influenciar e delinear as formas como 0s sujeitos que residem em areas rurais sdo Vvistos e
tratados pelas professoras das escolas situadas nessas areas.

O primeiro aspecto, o favor, estd diretamente atrelado a negacdo da condicéo
epistémica, uma vez que ao conceber o sujeito como ndo produtor de significados e
conhecimentos validos, sdo concedidos os favores/beneficios capazes de humaniza-los e
garantir-lhes algum grau de participacdo na organizacao social. Essa negacdo do ser humano
campesino vem a tona em falas como “as da cidade sao criangas mais esclarecidas, ja 0s da

zona rural sdo criancas mais leigas. Ai a gente procura trazer informacéo para elas, que é para
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que elas se modifiguem” (P2), e “vocé formar os alunos para o mundo, para a vida, para a

sociedade, porque de casa eles ndo trazem quase nada” (P6). A escolarizagao torna-se entéo a

instancia que concede o favor da civilizacéo.

Estes sujeitos de favor necessitam ser beneficiados, principalmente pelo processo de
escolarizag@o, porque “aquela crianga da ‘urbana’ tem uma facilidade de aprender a mais que
a da zona rural. N&o é que eles ndo aprendam, mas € mais devagar, porque eles tém até uma

mente mais descansada” (P2). Essa concepc¢do de ser humano de favor, que néo responde de

forma satisfatdria as expectativas de aprendizagem, esta diretamente ligada aos processos de
negacdo e silenciamento dos modos de vida e de conhecimentos produzidos por esses povos,
revelando a atualidade das ideias de adestramento impostas brutalmente desde o inicio da
colonizacdo de nossas terras e, nas décadas de 1910 e 1920, também norteadoras do
“ruralismo pedagogico”, pretendendo civilizar os povos do campo para eleva-los de nivel
social (FREITAS, 2011).

Nessas ideias se justifica, despretensiosamente, o papel da escolarizagdo enquanto
concessao de um beneficio, de um favor, o que faz com que as professoras afirmem com
veeméncia que estdo “ajudando” esses sujeitos desprovidos de condi¢éo epistémica, ou ainda,
de condigdo humana, proporcionando-lhes a mutacéo, a evolucdo e a ocupagéo de um lugar na
organizagdo social. Portanto, “ao pensar assim os Outros como inferiores, o pensamento se
pensou, as teorias e pedagogias socioeducativas se pensaram e conformaram a si mesmas com
a funcdo civilizadora, conscientizadora, inclusiva, educativa, tendo como referéncia 0 NGs
civilizado” (ARROYO, 2012, p. 59).

Logo, para essas professoras, suas atividades docentes carregam a esséncia desse favor

prestado a estes sujeitos. Quando P2 diz “eu gosto muito de trabalhar na zona rural, a gente vé

que sd0 pessoas carentes e eu gosto de ajudar”, estd se referindo a escolarizagdo e a
possibilidade de transformar essas “pessoas carentes” em pessoas escolarizadas.

Diante desses dados, ¢ pertinente “considerar como la instituicion de la educacion ha
contribuido, y sigue contribuyendo, a la colonizacion de las mentes, a la nocion de que la
ciencia y la epistemologia son singulares, objetivas y neutrales, y que cierta gente es mas apta
para pensar que otras” (WALSH, 2007, p. 28). Acrescemos ainda que, se tomarmos como
referéncia as falas destas professoras e as politicas que sustentaram a oferta da Educacéo
Rural Hegemonica, estas pessoas aptas ndo se situam geopoliticamente nas areas rurais.

Na mesma direcdo, para P5 a escolarizagcdo é o caminho para o processo de insercéo
social dos sujeitos campesinos na sociedade, como podemos observar quando ela nos fala que

“voce ensinar e la na frente vocé vé alguém que diz: ‘olha 14 o pai de fulana, ele foi teu aluno
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e hoje em dia ele é um homem’. Eu acho que isso ¢ ser cidaddo. E poder conviver na

sociedade de forma tranquila”. A inferéncia que destacamos nessas ideias ndo questiona o

papel da escola enquanto espaco de insercdo social, mas sim que modelo/s de sociedade e de
sujeito é/sdo adotado/s como validos nessas escolas.

Indagamos, entéo, se ao dizer que os estudantes se tornam homens e mulheres que
convivem de forma tranquila na sociedade, ndo seria 0 mesmo que té-los ensinado a
abandonar o campo e seus modos de vida? Essa indagacdo funda-se na concepcdo de
sociedade apresentada por estas professoras, em que o rural é visto como o espaco do atraso,
bem como em afirmacbes que julgam as criancas das areas rurais como atrasadas,
descansadas e carentes.

A ocupacdo de um lugar na organizacdo social esta condicionada ao processo de
escolarizacdo, processo esse que também ira delimitar as normas de convivio para a conquista
da cidadania. Percebemos que neste aspecto reside a forga/pressao exercida pelo Estado, que
dissemina os padrdes para a aquisicdo da tdo “preciosa” cidadania, através da recorrente
negacdo dos modos de vida desses povos, mantendo, continuamente, a representacdo do
sujeito desprovido dos requisitos basicos para a execuc¢do de seu papel social.

Assim, a escolarizagdo ¢ apenas “uma condi¢do para justificar a manuteng¢do das
desigualdades sociais, étnicas, raciais, do campo, regionais. Desiguais porque inferiores,
subcidadaos, sub-humanos porque diferentes” (ARROYO, 2012, p. 123). Assim, sustenta-se a
concepcao de que este sujeito de favor € um sujeito carente, que carece dessa escolarizacdo
homogeneizante capaz de eliminar da sua formacao as diferencas que o caracterizam.

Porém, as professoras nos revelam também que suas concep¢des de ser humano nao
sdo puras, pois também consideram as vozes desses sujeitos na luta contra a homogeneizacéo,
a luta pela diferenca. E nesse sentido que as professoras revelam que concebem seus

estudantes e os demais sujeitos da comunidade como sujeitos de direito.

Em falas como “eles dao valor a escola. Aqui eles ndo faltam e se faltarem eles avisam

oito dias antes, pedem para justificar a falta. Para eles, justificar ja € uma obrigacdo” (P4),

bem como, “a escola para eles agui € muito importante, € como se fosse em casa, eles se

sentem em casa estando aqui. Eles estdo lutando para que tenha o 6° ano aqui, ja fizeram

oficio e abaixo assinado, para ver se conseguem que a escola cres¢a” (P6). Percebemos que as

professoras compreendem a participacdo desses sujeitos para além do processo de ensino-
aprendizagem, revelando ainda que eles reconhecem e se apropriam da escola como bem

coletivo.
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No que diz respeito as distingdes entre os estudantes oriundos das areas urbanas e das
areas rurais, um aspecto se sobrepde quando as professoras afirmam nédo haver diferenca entre
0s estudantes que vivem em areas urbanas ou rurais, reafirmando novamente a concepc¢ao de
sujeito de direito e ndo mais sujeito que recebe o favor da escolarizacéo.

Nesses termos, P7 afirma que “as vezes eu penso que seria até mais vidvel para mim
uma escola proxima da minha casa, outras experiéncias de vida, outras realidades, mas para

mim... eu acho que ndo tem diferenca. S&0 meus alunos e eu acredito que eles merecem ter

uma aula de qualidade, um professor de qualidade”. Ocorre a supera¢do da ideia que a

escolarizacdo elementar é o retrato da bondade e do favor dos docentes e do Estado para com
esses povos, pois, concebidos como iguais em direitos, os estudantes campesinos tornam-se
sujeitos de direito a uma escolarizacao de qualidade.

A fala de P8 também se inscreve nessa mesma concep¢do, ao relatar como se sente
satisfeita em trabalhar na EM4; ela afirma o seguinte: “vé-los conseguindo ler e entender o
que estdo lendo, ou seja, entender o mundo em que vivem, eles saberem onde estdo. Estéo
numa comunidade, sdo de uma comunidade rural, sdo filhos de agricultores, porém podem

aprender, podem pensar, podem pesquisar, podem ser e existem”. A professora vé nos seus

estudantes as condicbes necessarias para a superacao da negacdo do territorio rural e das
atividades econdmicas desenvolvidas nele. Ela os v& como sujeitos da desobediéncia
epistémica, sujeitos de direito, que tensionam todos os limites da fronteira que
homogeneizou sujeitos através da exacerbacdo da escolarizacdo instrumental em detrimento
da existéncia da diferenca.

Nesse sentido é pertinente frisar que as concep¢des de ser humano apresentadas pelas
professoras sdo também fruto da diferenca colonial, pois, se por um lado concebem os
sujeitos como sujeitos de favor, por outro lado consideram a legitimidade e o protagonismo de
suas lutas enquanto sujeitos de direto.

Assim, de um lado estd a pressdo homogeneizante da colonialidade do ser, que
considera apenas um modelo de ser humano, modelo este urbano e eurocéntrico, levando as
professoras a considerarem os sujeitos do campo carentes desse modelo. No entanto, do outro
lado, a decolonialidade do ser exerce também uma pressdo na fronteira que divide o modelo
padrdo dos demais modelos, tensionando os limites dessa fronteira, de forma que as
professoras considerem também esses sujeitos com uma forma propria de ser e de reivindicar
mudangas nesse modelo estabelecido.

Sem nenhuma pretensdo a quantificacdo dos dados é pertinente pontuar que ndo ha

uma concepcao Unica, mas podemos notar que ha indicios que nos levam a concluir que elas
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concebem o ser humano campesino enquanto sujeito de favor, principalmente pela

expressividade na quantidade de dados que apontam para esse caminho.

e Concepcéao de Cultura

O terceiro estruturante identificado na fala das professoras nos apontou 0s processos
de homogeneizacéo cultural, e nos revelou que suas concepcdes de cultura convergiam para
uma matriz monocultural fincada num modelo urbano-industrial. Como podemos observar na
Figura VI, a concepcédo de cultura monocultural apresentada pelas professoras é composta

por trés eixos: os ritmos de vida, a tradicdo e a variacao regional da lingua.

FIGURA VI - AHOMOGENEIZACAO CULTURAL EM NOME DA SUPERACAO
DO ATRASO

Cultura urbana-
industrial

Culturas
campesinas

Modelo monocultural

No que diz respeito ao primeiro eixo, os ritmos de vida, ele encontra-se subdividido em
dois tipos: 0 comportamento e as formas de organizacdo do espaco e do trabalho no campo.
O primeiro tipo, 0 comportamento, foi 0 menos recorrente, mas a relevancia do dado nao esta na
sua frequéncia, mas sim na direcdo que ele aponta. As atitudes relacionadas ao comportamento
dos estudantes sdo consideradas como aspectos intrinsecos a cultura campesina e revelam o
carater domesticador da educacéo.

Nesse sentido, P2 relata que “a cultura deles ¢é outra, apesar de que antes era uma realidade

muito diferente, eles eram mais calmos, eles eram... Mas hoje esta igual & urbana”. Mesmo

afirmando haver uma distin¢do entre a cultura dos estudantes e a cultura urbana, P2 usa como

referéncia para a comparacdo o modelo urbano e reforca a ideia que os estudantes das areas rurais
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tendem a se assemelharem ao modelo dominante, como enseja a colonialidade do ser ao propor
modelos de conformacéo e de homogeneizacédo das diferencas.

O segundo tipo, as formas de organizacdo do espaco e do trabalho nas areas rurais,
também nos ajudou a compreender os ritmos de vida. Nesse sentido, as professoras nos revelam
que as formas de organizacdo do espaco e do trabalho especificas das areas rurais ndo fazem
parte da vivéncia desses sujeitos campesinos. Assim, essa dimenséo da organizacao e do trabalho
¢ tomada nas aulas para descrever as formas de organizacdo e de trabalho primitivas.

Essa afirmacdo ganha corpo na fala de P4 ao afirmar que naquela comunidade “ndo sdo

mais de trabalhar em roca, essas coisas ndo. E até a gente deu uma aula que estava acabando,

porque se olhar, daqui para l& vocé s6 vé duas casas até chegar aqui. E o resto é tudo se acabando,

as casas todas desmoronando, porgque ninguém quer mais morar em zona rural” (P4). A referéncia

cultural urbana serve para sustentar um modelo Unico de organizacdo do espaco e dos modos de
vida rurais, descaracterizando o campo e seus sujeitos, bem como os aproximando do modelo
cultural socialmente aceito.

Essa distingdo se expressa quando P6 relata que

Hoje em dia a gente ndo diz mais “o aluno do sitio”, porque se vocé procurar
aqui vocé acha internet, vocé acha o aluno que vai ao shopping. Eles ndo vao
diariamente, mas eles vdo, eles conhecem, eles tém conhecimento. E diferente
de como era hé dez anos quando eu entrei, a diferenga ja estd muito grande. A
cada ano que passa vocé vé como ha uma melhora neles.

O rural tomado como espaco do atraso sé podera ser lugar de dignidade ao proporcionar
aos seus sujeitos as condi¢des civilizatorias oferecidas nas areas urbanas, o que leva a professora a
considerar que com o passar dos anos e com a assimilacdo dessa cultura urbanocéntrica esses
sujeitos sairdo do total atraso. Cabe a escola o ajustamento das condutas, promovendo a adaptacéo
dessas criancas aos valores e normas sociais ja estabelecidos (LIBANEO, 2008).

E esse poder salvacionista da cultura urbana se torna ainda mais latente quando a mesma

professora diz:

Eu chamei uma mée aqui, para ajudar com a aprendizagem do filho, sabe o que
ela me disse? Disse que ela ndo podia fazer nada, porque ela era analfabeta e o
menino era igual ao pai, s6 gostava de mato, de viver no mato (risos). E essas
coisas a gente tem que conviver e convencer esses pais que hoje em dia as coisas
ndo sdo mais assim, que ¢ diferente. Que essa crianca vai estudar e vai aprender
igual as outras criancas (P6).
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A superagdo do atraso se da pela via da escolarizacdo, mas a finalidade dela ndo é somente
a mera oferta dos conhecimentos, pois a homogeneizagéo cultural ocupa lugar privilegiado nesse
processo de escolarizacdo, levando a professora a acreditar na necessidade de ensinar as criangas
da area rural a serem iguais as demais criancas. Em nome da civilizagdo/humanizacdo desses
sujeitos se produzem os padrfes que delimitam a cultura civilizada e, como podemos perceber,
ndo se trata da relacdo com a terra, das formas de trabalho relacionadas a ela, muito menos das
cosmovisdes campesinas.

Passando ao terceiro tipo, a tradicdo, P1 apresenta como exemplo das influéncias do

contexto dos estudantes na sala de aula a seguinte fala:

Ontem eles estavam falando na sala, bem interessante, sobre a historia de
“Cumadre Fulozinha”, e eles contam coisas que tem na casa de fulano, de
sicrano e tal, coisas que vocé sabe que é uma lenda, que de fato ndo acontecem,
mas assim, é coisa tdo comum na vivéncia deles, eles ouvem tanto falar disso
em casa gque acabam trazendo para escola (P1).

A professora associa a tradicdo, um aspecto fundante da cultura desses estudantes, ao
lugar da lenda, da inverdade. Nessa afirmativa evidenciamos ainda que o lugar das narrativas
vivenciadas pela comunidade ndo é na escola e que essas narrativas sO ganham espaco na escola
por se tratarem de um aspecto “comum na vivéncia deles”. Desta forma, ja que ndo ha como
elimina-las por completo, a tendéncia homogeneizadora da colonialidade da natureza promove 0s
processos de negacdo dessas raizes culturais, considerando-as como formas primitivas de se
relacionar com a natureza.

Ao negar as narrativas que partem do lugar silenciado também se define e se justifica a
adocdo do modelo/padrao cultural circulante na escola, ou seja, a cultura urbana, das classes
dominantes, que passa a ser a referéncia tanto dos processos pedagdgicos, como das formas de
vida socialmente aceitas, formas estas que concebem a “Cumade Fulozinha” como “coisa que nao
acontece”, como insignificante.

O ultimo tipo mapeado nas falas das professoras, a variagdo regional da lingua, relata
mais uma forma de distincdo e de inferiorizacéo cultural estabelecida para subjugar e silenciar os
povos campesinos. Ao ser questionada sobre quais eram as caracteristicas mais marcantes dos
modos de vida campesinos presentes no dia a dia escolar, P7 aponta a questdo da oralidade,
enfatizando o ndo dominio das normas padrdo nas falas de seus estudantes. Ela nos diz que “eles

falam, né... eles tem um jeitinho, uma fala. Eles dizem ‘pia’, 6i’, essas coisas. A linguagem ainda

é uma linguagem... (P7). O mesmo ocorre com P6 quando nos diz “tudo chega aqui, o sotaque, a

maneira de se expressar, isso € muito marcante”.
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Mesmo se esquivando de uma classificagdo, ambas as professoras expressam que a
linguagem é um aspecto distintivo entre o urbano e o rural e, numa urgéncia pela constante
homogeneizacdo cultural, a linguagem é um dificultante para esses povos merecerem o direito
a fala, logo, a participacao.

Nesse processo de silenciamento do outro, o dominio dos codigos linguisticos se
apresenta como um dos mais excludentes mecanismos de selecionar a participagéo social, seja
ela individual ou coletiva, tanto na esfera da oralidade, quanto da escrita. Ao estabelecer as
normas que definem um modelo/esteredtipo/imaginario de homem e de mulher hegemdnico,
essa concepcdo de cultura monocultural institui também as formas de subalternizacdo
daqueles que fogem ao padrdo, indicando os dignos de audicdo e 0s ndo existentes

(MIGNOLO, 2005), ou seja, determinando os que sdo dignos de narrar e narrar-se na historia.

e Concepcéao de Conhecimento

Na instancia da escolarizagdo os padrdes de aquisi¢do cultural estdo intrinsecamente
ligados a concepcéo de conhecimento, sobretudo, de conhecimento valido para ser veiculado
na escola. Nas falas das professoras identificamos que a concepcdo de conhecimento
predominante toma como base o conhecimento propedéutico-instrumental, dando énfase a
acumulacdo dos contetidos unicamente necessarios a progressao nos niveis de escolarizagdo e
negando as demais formas de produzir, conceber e ressignificar o conhecimento socialmente
situado.

A negacdo desses conhecimentos outros ganha corpo na ideia de que os estudantes

“vém de casa sem ter educacdo, sem saber nada” (P2), principalmente, porque o modelo de

referéncia adotado excluiu todo e qualquer conhecimento que nio o legitime. E nessa
perspectiva que as criancas Sdo vistas ao chegarem a escola, como desprovidas de
conhecimento e carentes de formacao.

Nesse sentido, em falas como “me sinto muito feliz em ver que meu trabalho esta

levando o aluno ao conhecimento” (P4), e “quando eu vi aqueles olhinhos esperando por

mim... que eu era a fonte do conhecimento para eles” (P8), ao conceberem os estudantes como

desprovidos de conhecimentos, as professoras se reconhecem como pessoas detentoras do
saber e tomam para si a tarefa de levar aos seus estudantes o conhecimento capaz de

preenché-los, ou seja, ao crerem que seus estudantes sdo carentes e que “vém de casa sem

saber nada” (P2), reproduzem os principios da Educacdo Bancéria (FREIRE, 2007).
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Frisamos que esse posicionamento das professoras homogeniza e silencia as
diferengas, pois como nos aponta Melo (2011), partem de uma Unica concepcdo de
conhecimento, ndo problematizando que valores, modos de vida e conteldos estdo sendo
privilegiados, tampouco qual a origem e a finalidade da aquisicdo desses conhecimentos.

Ao chegarem a escola, as experiéncias dessas criangas nao possuem validade ou
significado, sdo apenas folclore. Esse aspecto de exacerbagéo do conhecimento propedéutico-
instrumental passa a ser fundante para a subjugacéo do papel dos pais e da comunidade rural,
novamente vivificando a supremacia da cultura hegemonica, logo, urbana e enciclopédica,

como podemos identificar no conjunto de afirmac6es que se seguem:

Tém pais que sdo bem educados, compreensivos, tem outros que ndo sdo, ja
vem de outra forma. E porque a maioria deles ndo tem conhecimento, a
gente tem que ver por esse lado (P4).

Olhe, a gente sabe que aqui é uma comunidade carente. Ndo s6 carente
financeiramente, mas carente de conhecimento. Entdo isso dificulta muito
para a gente, porque escola e comunidade tém que andar juntas. Entdo a
gente sente uma dificuldade imensa, por falta de conhecimento dos pais (P5).

A gente sente muita dificuldade, principalmente quando eles comecam a ler.
Tém pais que sdo analfabetos e as criangas filhas desses pais chegam com
grande dificuldade, porque em casa elas ndo tém apoio, elas ndo tém ajuda,
entende? Entdo o estudo dela fica restrito a sala de aula, em casa ela ndo tem
aquela ajuda que deveria ter. Por isso tem essas dificuldades (P5).

Ao ndo questionar o modelo cultural dominante e dissemina-lo como unico e valido, a
escola, bem como o processo de escolarizacdo, furta/nega as condicbes epistémicas de todos
aqueles que ndo assimilaram seus cddigos. Por isso, as dificuldades de aprendizagem passam
a ser atribuidas a “falta de conhecimento”, ou seja, a falta de escolarizacdo dos pais, como nos
afirmaram P4 e P5.

Em P7, destacamos a fala “meus alunos dizem que querem ser policiais, professoras,

eles ndo querem viver da agricultura. Para isso a escola é fundamental, eles falam que querem

trabalhar na rua, na rua significa cidade, area urbana”. Aqui, a aquisicdo do conhecimento

veiculado na escola é condicdo indispensavel para insercdo no mundo do trabalho, revelando
0 que Caldart (2001, p. 38) designou de “uma espécie de bloqueio cultural” forjado pelas
condicbes de desenvolvimento de nosso pais, que justifica a negacdo do direito a
escolariza¢do nas 4reas rurais, fazendo com que a “as pessoas passem a acreditar que para

ficar no campo nao precisam mesmo de ‘muitas letras’”.
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Para inserir 0os estudantes nas atividades urbanas economicamente produtivas a
professora considera que “a escola ¢ fundamental”’, uma vez que os conhecimentos
produzidos pelos povos do campo ndo sdo a referéncia epistemologica adotada na escola.

Nesse sentido, P1 nos diz que

o0s alunos sao 6timos em Matematica, no que diz respeito ao célculo mental e
esse € um dos contelidos do 5° ano. Mas ele s6 ndo é tdo importante, ele
necessita de uma sistematizacdo através da escrita. Entdo muitas vezes o
aluno ja chega com esse conhecimento na escola, mas ndo sabe sistematiza-
lo através da escrita. E a nds cabe fazer essa juncdo, trazer o conhecimento
da feira, do feirante, mas sistematizando ele na escrita.

Assim perpetua-se a acdo da colonialidade do saber, ao naturalizar a ideia de que 0s
sujeitos necessitam adquirir e reproduzir os modelos de conhecimento socialmente
prestigiados, ou seja, geopolitica e culturalmente situados nos centros urbanos. Este dado nos

ajuda a compreender como a misséo colonial homogeneizadora

reduziu a diversidade epistemoldgica, cultural e politica. Na medida em que
sobreviveram, essas experiéncias e essa diversidade foram submetidas a
norma epistemoldgica dominante: foram definidas (e muitas vezes acabaram
se autodefinindo) como saberes locais e contextuais. Apenas utilizaveis
como matéria prima para o avan¢o do conhecimento cientifico (SANTOS;
MENESES, 2010, p. 17).

Ao partir do conhecimento do estudante com a missdo de supera-lo, podemos
identificar como se organiza o que Mignolo (2003) denominou de modelo epistemoldgico
planetario, que se estabelece no plano das concepcfes e passa a determinar as linguas, as
formas, as pessoas e 0s lugares de producdo de conhecimento hegemdnicos. Por esse motivo

P2 ira afirmar que “quando eles vém de casa, eles ndo tém nocdo do que é o estudo, do que é

uma letra, do que ¢ uma palavra e assim por diante”, pois os modelos epistemologicos

campesinos ndo tém espaco na escola moderna. Assim,

Olham-se os estudantes, suas producgfes, suas perguntas, seus projetos sem
neles reconhecer conhecimentos validos. Os conhecimentos em sua
diferenca sdo postos a margem do processo de escolarizacdo, cuja
centralidade estd no desempenho: producdo passivel de ser nomeada,
localizada, hierarquizada e controlada (ESTEBAN, 2010, p. 51).

Atrela-se, entdo, a verdade cientifica moderna a cultura erudita, obtendo um conjunto
de verdades fundadas na geopolitica do conhecimento eurocéntrica, logo, urbana, que ira

delimitar a distin¢do entre os conhecimentos validos e os saberes inferiores préoprios de seres
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inferiores (SANTOS; MENESES, 2010). Em se tratando dos sujeitos campesinos, a
concepcgdo de conhecimento propedéutico-instrumental os deixa & margem, negando o

rural e tudo que se assemelha e se desenvolve nele.

¢ Finalidades da Educacao

Ao analisarmos o estruturante finalidades da educag&o, percebemos haver uma
linearidade entre este e a concepcéo de conhecimento anteriormente apresentada, uma vez que
a exacerbacdo dos conhecimentos propedéutico-instrumentais direciona a forma como sera
pensada a educacdo. Frisamos ainda que a educacdo é compreendida apenas como
escolarizacdo, sendo assim, para as professoras, a aquisicdo deste conhecimento valido tem
uma finalidade especifica: a superacéo do atraso, ou ainda, o abandono do rural.

Quando P3 fala da finalidade da educacdo para as criangas que moram em areas rurais

ela enfatiza: “eu estou tirando eles da escuriddo. Eu estou dando a eles uma visdo de vida, de

mundo. Eu ndo quero eles aqui para a vida toda, quero que eles crescam e eu cobro deles”.

Para P3, a educacgdo é vista como forma de ascensdo social, como oportunidade de sair do
campo. Entdo, destacamos nesta fala que a professora novamente se vé como detentora do
saber (LIBANEO, 2008). Outro destaque se da ao evidenciarmos que o campo é visto como
lugar a ser abandonado, superado, e, para alcancgar este objetivo, a educacdo é o principal
caminho. A superacdo do atraso se torna entdo a principal finalidade da educacéo, negando
que o campo seja “lugar onde se vive e lugar onde se vé e se vive o mundo” (WANDERLEY,
2001, p. 32).

Ao possuir o conhecimento cientifico a professora passa a distinguir o espaco da luz e
0 das trevas, de forma que o rural visto como ndo produtor desse conhecimento valido
encontra-se nas trevas e 0s estudantes necessitam sair de la para enxergar a luz. Assim, a
educacdo, oferecida pela professora, torna-se a ponte entre as trevas e a luz, ou seja, o portal
de passagem do rural atrasado para o urbano desenvolvido, logo, os estudantes, professores/as
e 0S povos do campo incorporam a ideia de ter escola para sair do atraso (FERNANDES,
1999).

Apesar de tratar-se de dados atuais, essa concepcdo esta fundada nas ideias
pedagogicas difundidas no Brasil no inicio da década de 20, em que a escolarizacdo era vista
como a mola propulsora do desenvolvimento social (VENDRAMINI, 2007), buscando dar ao

campo méo de obra especializada para a aceleragdo do crescimento econémico. Todavia, 0s
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dados apresentados pelas professoras nos apontam que a escolarizagdo ndo tem mais a

finalidade de fixar o homem e a mulher ao campo, mas sim, desloca-lo para as &reas urbanas.
A insercdo desses estudantes no mundo do trabalho torna-se cada vez mais urgente e a

escola acolhe essa demanda, como podemos observar quando P5 assinala que “para eles a

escola é muito importante, é uma fonte de conhecimento. E, assim, os pais tém essa nogdo de

que o aluno precisa estudar, que se eles ndo estudarem, eles tém aquela ideia de que eles ndo

vao crescer na vida”. A escola enquanto “fonte de conhecimento” ¢ vista pelos pais, bem

como pelas professoras, como espacgo privilegiado para promover a coesdo social (MELO,
2011).

Nesse sentido, as demandas pela escolarizagdo se associam intrinsecamente aos
processos de racializacdo do trabalho (QUIJANO, 2005), negando as formas de trabalho
desenvolvidas no territorio rural e atrelando o prestigio social as atividades desenvolvidas nas
areas urbanas, de forma que a educacédo oferecida aos povos do campo se resume a fungéo de
enquadra-los no sistema produtivo moderno (FREITAS, 2011).

Assim a educacgdo escolarizada tem a finalidade de “comecar mostrar a eles a

competicdo no comércio, como é a vida 14 fora, como é a vida quando eles estiverem maiores.

Eu digo muito para eles como ¢ a dificuldade no campo de trabalho, que eles vao precisar

trabalhar” (P6). Para a professora a escola é o centro de treinamento da méo de obra para a
“vida la fora”, acentuando ainda mais a ideia de que o campo ndo é espaco de vida
(FERNANDES; MOLINA, 2004).

Podemos concluir frisando que mesmo que para esses estudantes o seu trabalho
cotidiano tenha um valor, possua uma mistica, uma relacdo com os modos de vida especificos
da area rural, esta forma de organizagdo do trabalho ndo é valida para a superacdo e para 0
abandono do campo, pois se trata de trabalho desprovido de reconhecimento social. Em
consonancia com a racializacdo do trabalho, a educacdo escolar ofertada na area rural nédo
considerava (ndo considera na maioria dos casos) o trabalho dos povos campesinos através de
suas cosmovisdes, mas, ao contrario, impde uma cosmovisdo urbanocéntrica que inferioriza o
trabalho campesino, reduzindo-o a um trabalho bracal desprovido de valor, de conhecimento e

de validade social.

e Finalidades do Ensino

Ao conceber que a finalidade da educacéo e superar o rural atraves da formacdo de

méo de obra para o trabalho urbano, as professoras nos revelam trés finalidades do ensino: a
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fixacdo dos contetdos; o controle das condutas e a mediacdo das aprendizagens,
conforme podemos observar na Figura VII.

FIGURA VII - FINALIDADES DO ENSINO

Finalidades do
Ensino

Mediar as

Fixar um conteudo Controlar condutas .
aprendizagens

O ensino ofertado para essas criangas das areas rurais € compreendido como forma de
alcancar a finalidade da proposta de educacgdo, que, como podemos notar até entdo, assume 0s
delineamentos da Educacdo Rural Hegeménica. As professoras delineiam as estratégias
necessarias ao atendimento das demandas elencadas por essa proposta, fazendo com que suas
préticas de ensino corroborem para a coesdo pretendida.

Nesse sentido, a primeira finalidade do ensino encontra suas bases fincadas na
Educacdo Bancéria (FREIRE, 2007), cuja repeticdo dos contetidos é a forma mais eficiente de
garantir a sua fixagdo, de forma que afirmacdes como “ensinar € muito bom, muito

importante. VVocé passar todos seus conhecimentos... ¢ muito bom” (P4), revelam as

caracteristicas do ensino centrado na figura da professora que, ao deter “todo o
conhecimento”, se sente util em “passa-los” aos seus estudantes.

Essa finalidade do ensino de fixar o contetdo pode ser identificada quando P1 relata
que os estudantes “questionam, por exemplo, que no livro nds deveriamos estar na pagina 180
(cento e oitenta), mas estamos na 150 (cento e cinquenta). Eu digo a eles que isso acontece

porque a gente ainda ndo conseguiu atingir aquele contetdo e que SO poderemos avancar

guando atingirmos esse contedo”. Nesses moldes, 0os processos pedagogicos, dentre eles o

ensino, se traduzem na fragmentacdo de conteudos e ignoram a dinamicidade e a
subjetividade dos estudantes.

Nessa mesma perspectiva P1 acrescenta ainda que “as vezes o aluno diz que ja fez tal
atividade e eu explico porque vamos fazer de novo, porque ndo se trata de repetir a mesma

atividade, mas é para trabalhar 0 mesmo conteudo, porque a gente ndo atingiu antes”. E P7

diz: “eu procuro revisar. Se eu perceber que a nota foi baixa eu procuro revisar tudo
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novamente”. A énfase dada ao “alcance” do contetido se torna o elemento norteador do ensino
e condiciona os estudantes e as professoras & dindmica da repeticdo para alcancar/fixar o
contetido exposto (LIBANEO, 2008).

A segunda finalidade do ensino diz respeito ao controle das condutas dos
estudantes, no sentido de manter a disciplina, como nos diz P2: “vocé tem que copiar, explicar

e fazer com que a turma tenha atencgéo, porque se deixar eles dispersos, nada do que eu fiz, do

gue eu planejei vai dar certo”. Para além da manuten¢do da “ordem” os dados nos revelam as

opcoes feitas pela professora para direcionar 0 ensino a aquisicdo dos modelos de conduta
aceitaveis (LUCKESI, 2010), para isso, a finalidade do ensino, bem como das tarefas se
traduzem na “ocupagdo do tempo do aluno(a) com a intengdo de manté-lo(la) comportado(a),
disciplinado(a), parado(a). Sao atividades que tém um cardter domesticador de
comportamentos e de condutas” (SILVA, 2010, p. 32). Ressaltamos que essas opg¢des estdo
intimamente relacionadas a concepcao de sujeito que elas possuem, de forma que a conduta
desejavel podera ser tanto voltada para tornar digno o sujeito de favor, quanto para
oportunizar espagos de participacao para os sujeitos de direito.

Ao falar da finalidade do ensino para as criancas das areas rurais, P3 diz: “comer, lavar

as méaos, escovar 0os dentes, vir penteado para a escola, porque, guando ndo vem, eu facgo

tranca raiz. Saber que eles tém responsabilidades. Responsabilidade. 1sso € um ponto principal

gue essa escola tem que ensinar para essas criangas, tem que ensinar para eles a ter
responsabilidade com tudo”. A professora torna conteido de ensino a criagdo de um
esteredtipo, bem como a “responsabilidade”, que, no caso, diz respeito as posturas
comportamentais que os estudantes devem adotar para vir a escola, retratando assim, uma das
acOes da colonialidade do ser, ao estabelecer um modelo/estere6tipo/conduta padréo.

O posicionamento adotado por P6 se inscreve nessa mesma perspectiva, mas toma

outro tipo de conduta como conteudo de ensino, afirmando que

A gente tem que formar cidaddos, porque hoje em dia, 0 que a gente mais se
preocupa é com a formacdo. Antigamente era a leitura, a escrita. Hoje é a
formacdo do todo, do cidaddo por completo. A educacdo, tudo que se refere
ao cidadao, para ele ter suas escolhas, para ele saber por onde vai 0 caminho.
Eu acho que ensinar € isso, € um todo.

Essa concepgdo de ensino se distancia da exacerbacdo dos contetidos propedéuticos,
mas ainda compreende a educacdo escolarizada como lugar privilegiado para alcancar essa
condicdo cidada, em que a colonialidade do poder se estabelece através da escola enquanto

instancia legitimadora de verdades e de condutas. Nesse sentido, a finalidade do ensino ainda
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é o controle de condutas, mas com uma énfase mais acentuada na concepg¢do de sujeito de
direito, revelando como se materializa 0 pensamento de fronteira, que destroi as tentativas de
determinismo e de controle da tenséo entre o modelo hegeménico e a diferenca colonial.

Por fim, a terceira finalidade do ensino, mapeada a partir das falas das professoras,
diz respeito ao processo de mediacdo dos conteudos. A respeito dessa finalidade mediadora
do ensino, P2 salienta que

As vezes vocé pode chegar aqui, trazer o seu planejamento, coloca no
quadro e faz o aluno copiar. Se ele s6 copiar ndo vai resolver nada. Entao
vocé tem que saber passar, tem que saber transmitir para aqueles alunos,
para que ele venha a aprender. Muitas vezes vocé passa uma atividade e
deixa ele 1& sozinho fazendo, ele ndo vai saber o que fazer. J& quando a
professora chega e vai de mesa em mesa explicando a cada aluno, vai vendo
a dificuldade dele, até chegar ao ponto chave que ele necessita.

Nessa perspectiva, a professora assume o papel de mediar a aquisi¢cdo do contetdo por
parte do estudante. Mesmo ainda havendo a forte presenca de uma ideia de ensino depositaria

(FREIRE, 2007), em que “ensinar ¢ uma forma de ajudar ¢ de levar o conhecimento até o

outro” (P5), a mediacdo possibilita tanto a professora quanto aos estudantes o conhecimento
dos percursos de ensino e de aprendizagem (HOFFMANN, 2009).

Nesse processo de mediacdo, percebemos que as professoras tragcam 0s desvios ao
padrdo estabelecido, uma vez que buscam trabalhar com tematicas desejadas pelos estudantes,
tomando-os como objeto para planejar e ministrar o ensino. Um exemplo a ser observado é a
fala apresentada por P3, que assinala “Eu ndo tenho o livro para os alunos, entdo eu tenho que
preparar as atividades sem fugir do foco, mas eu fujo quando ha necessidade, porgue nem

sempre aguilo estd interessando ao meu aluno e eu quero gue ele aprenda”. Nesse sentido, a

professora nos mostra que para garantir as aprendizagens, ha que adotar postura de
desobediéncia epistémica, ou seja, ha que se construir desvios, ha que se ensinar muito mais
daquilo que desperta o interesse dos estudantes.

Da mesma forma que se veem como detentoras dos conhecimentos validos, também

afirmam que ensinar “é uma troca. E uma troca de conhecimentos. Eu ensino, mas eu aprendo
com eles. Eu aprendo muito” (P5), considerando que os estudantes sdo sujeitos epistémicos e
que possuem conhecimentos outros, diferentes dos que ela detém. Frisam ainda que “a gente

ensina, mas a gente aprende também. Tem que esta pesquisando, tem que esta sempre se

reciclando, sendo a gente nao alcanca ndo. A garotada ta ai, na frente” (P6). Mesmo

afirmando anteriormente que esses estudantes vivem numa realidade marcada pelo atraso, a
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professora ressalta a necessidade de aperfeicoamento para acompanhar a dinamicidade dos
sujeitos e das aprendizagens, revelando que ensinar é ter consciéncia do inacabamento
(FREIRE, 1996).

Essas professoras consideram ainda que o ensino necessita ser mediado para poder

proporcionar “um olhar muito profundo para o outro (para a crianga), independente dela ndo

saber e ou ndo saber, ela sabe, sO falta a organizacdo das ideias” (P8). E, nesse sentido, a

concepcao de educacdo também se reestrutura, considerando a finalidade dessa escolarizagéo
para além da insercdo no mercado. Para as professoras, ensinar ¢ compreender que “na

medida em que vocé ensina, vocé aprende. E uma participacio de saberes” (P1), logo, as

professoras enxergam no dialogo possibilidades de aprender com seus estudantes, a partir da
disposicdo para o didlogo (FREIRE, 1996), buscando “meios para que a crianca possa
entender o que eu estou dizendo, que sirva para a vida dela futuramente” (P8).

Podemos afirmar que a concepcdo de ensino dessas professoras ndo pode ser
enquadrada ou classificada dentro de uma Unica definicdo, isso seria um reducionismo
inapropriado, pois elas ndo concebem o ensino de uma unica forma. Suas concepcdes estdo
situadas na fluidez das necessidades apresentadas pelos seus estudantes e pela comunidade,
bem como na rigidez dos padrBes estabelecidos como legitimos. Entretanto, é necessario
considerarmos que h& uma tendéncia mais representativa da adog¢do de finalidades do ensino
voltadas a manutencdo da Educacdo Rural Hegemonica, almejando a fixacdo dos conteudos e
o controle das condutas, para além do guestionamento/compreensao de que contedos e que

condutas sao privilegiados.

e Concepcéao de Aprendizagem

A respeito das concepcdes de aprendizagem trazidas nas falas das professoras,
identificamos que também ha uma heterogeneidade nas posturas adotadas, uma vez que essas
concepcdes podem estar ligadas tanto a repeticdo dos conteudos ministrados, quanto a
aplicacdo no ambito da vida cotidiana. Assim, como podemos observar na Figura VII,
identificamos dois tipos de concepgdes de aprendizagem: a) repetir o contetdo exposto; b)

aplicar o conhecimento no dia a dia.



180

FIGURA VIII - CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM

Repetir o
contedo exposto

| 4

Como mostra a figura acima, as professoras ndo concebem o ensino numa Unica
direcdo, de forma que aprender podera significar tanto a repeticdo de um dado conteldo,
quanto a retradugdo deste nas préaticas cotidianas da escola e/ou da comunidade. Nesse
sentido, repetir o contetido é o produto esperado pelas professoras, sobretudo, nas avaliacdes.

O primeiro tipo de concepc¢ao de aprendizagem ird conceber que aprender € repetir
um dado contetido, como podemos ver em P2: “Vocé que conhece seu aluno... Vocé colocou

uma pergunta que vocé trabalhou nas aulas, vocé passou para 0 seu aluno estudar e ele

estudou, mas quando vocé pega a avaliacdo, vocé vé que ele ndo respondeu, € porque houve

algum problema”. Se a resposta ao treino ndo foi satisfatoria, considera-se que ndo houve

aprendizagem, revelando que esta concepcdo de aprendizagem é sustentada pelos principios
da Educacédo Bancaria (FREIRE, 2007).

Da mesma forma, P4 atribui 0 sucesso da aprendizagem ao treino, pontuando quais
sdo as estratégias para ajudar nesse processo de repeticdo do contedo ministrado, como

podemos observar na seguinte frase: “Eu digo assim: ‘Estude o que foi trabalhado nesta

unidade. E o que foi trabalhado, é o assunto do livro’. Eu marco as péginas do livro com

eles”. Esse apelo por repeticao estd ligado a concep¢do de ensino que toma como base os
aspectos de mensuracao e classificacdo das aprendizagens, atraves da repeticdo dos conceitos
cientificos, tidos como universais e incontestaveis (VALADARES; GRACA, 1998).

Assim, se intensificam a generalizacdo e a homogeneizacdo dos percursos de
aprendizagem (LIBANEO, 2008), atendendo diretamente a tarefa de eliminar da escola as

diferencas. Logo, “aprender, para mim... ¢ a forma que a crianca absorve o que ela escuta, o

que ¢ dito a ela” (P3), para depois reproduzir dentro dos parametros de validagéo circulantes

na escola, ou seja, repetindo comportamentos aceitaveis e/ou conhecimentos validos.
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O segundo tipo de concepgdo de aprendizagem indica que aprender é aplicar o
conhecimento no dia a dia. As professoras irdo nos revelar que aprender é ver o estudante

“falar de exemplos préticos bem do cotidiano mesmo, para que eu possa entender que ele de

fato esta sabendo aquilo ali. A partir do momento que vocé ensinou e aquela pessoa esta

colocando em prética, ai de fato eu posso dizer que ela aprendeu” (P1).

Nesse sentido, o conhecimento precisa tornar-se Util para além da repeti¢do, sendo
necessario relaciona-lo ou retraduzi-lo num contexto diferente do que foi ministrado, como
exemplifica P7 ao dizer “eu posso dizer que o meu aluno aprendeu, ¢ quando eu vejo ele

despertar a curiosidade do que estou ensinando e poder repassar para 0 outro com seguranca,

chegar em casa e dizer”. Aqui, a concepcdo de aprendizagem se aproxima dos

delineamentos apontados por Libaneo (2008, p. 34) ao compreender 0s processos de ensino-
aprendizagem atrelados, em que partindo da “codifica¢do-decodificacdo e problematizacao da
situacdo permite aos educandos um esfor¢o de compreensdo do ‘vivido’, até chegar a um
nivel mais critico de conhecimento da sua realidade”.

Ao tratarmos da concepcdo de aprendizagem, destacamos também a relevancia da
compreensdo de quem sdo 0s sujeitos responsabilizados pelos éxitos e fracassos das
aprendizagens. Nesse sentido, as professoras apontam para dois caminhos: a propria
professora e o0s pais e/ou responsaveis pelos estudantes.

No primeiro caso, ao se entristecer com o insucesso de alguns estudantes, P7 indaga o

seguinte: “Comeco a questionar se a falha foi minha, se os pais ajudaram de alguma forma

ajudaram os filhos?”. Os pais ou responsaveis também sdo culpabilizados pelo fracasso, e se
nos reportarmos a concepg¢ao de ser humano, esses sujeitos campesinos sdo vistos como nao
letrados e analfabetos, o que ird influenciar diretamente a construcéo da culpa pelo fracasso
escolar atrelada a falta de dominio, por parte dos pais e/ou responsaveis, dos conhecimentos
que circulam na escola.

A professora também assinala a possibilidade de ser dela a responsabilidade pelo nédo
alcance dos objetivos pretendidos, o que revela que sua concepcdo de aprendizagem se
distancia da mera repeticdo, pois além de considerar a reordenacdo dos processos de ensino,
busca também identificar as falhas no processo de aprendizagem, subsidiando processos de
regulacdo e autorregulacdo (PERRENOUD, 1999; SILVA, 2004).

A subjetividade dos estudantes € considerada como um dos aspectos que influenciam
as aprendizagens e ressignificam os processos de ensino, como podemos observar quando ela

diz: “Quando eu vi minha aluna chorando eu parei e disse: meu Deus, 0 que é que eu estou

fazendo?” (P7). Nesta fala, a professora identifica a necessidade de se autoavaliar a partir da
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reacdo de uma crianca frente a avaliacdo. Podemos concluir, entdo, que a figura construida do
docente enquanto detentor do saber e inquestiondvel ndo tem sustentacéo, de forma que tanto
0s processos de ensino quanto os de aprendizagem se abrem para a negociacdo e a mediacéo
entre as intencionalidades do/a professor/a e as expectativas dos/as estudantes.

Da mesma maneira, P8 afirma que “o aluno quando vé o professor se envolvendo,

buscando, alimentando aquelas ideias onde ele pode construir 0 seu eu melhor, eles

aprendem”. A tarefa de motivar os estudantes para aprendizagem ¢ reconhecida por essas
professoras como uma oportunidade de conhecer melhor seus estudantes e de considera-los
como parte do processo de ensino-aprendizagem.

Entdo, podemos concluir que as concepcdes de aprendizagem destas professoras se
apresentam em disputa, revelando que mesmo com a énfase exacerbada na repeticdo e fixacao
de conteddos, os aspectos inerentes as subjetividades, tanto das professoras quanto dos
estudantes, criam espagos de questionamento da efetividade do ensino e das aprendizagens,
requerendo das aprendizagens uma aplicabilidade socialmente situada. Ndo estamos aqui
pretendendo tracar uma dicotomizacdo, mas sim evidenciar a tensdo entre a epistemologia

socialmente aceita e as epistemologias de fronteira.

e Concepcéao de Avaliacdo

No que diz respeito a concepcdo de avaliacdo, as professoras nos mostram que a
pratica avaliativa € uma forma de dar uma resposta aos estudantes e a escola sobre as
atividades desenvolvidas ali. Nesse sentido, essas respostas sdo advindas de dois tipos de
concepcoes de avaliacdo: a) avaliar é conhecer; b) avaliar € certificar.

Ao conceberem a avaliagdo como forma de conhecer os percursos de aprendizagem
dos estudantes, as professoras definem que avaliar é “entender o que vocés aprenderam” (P7),

bem como a avaliagdo ¢ uma forma de “vé até onde 0 seu aluno chega” (P5). Entdo, para estas

professoras, avaliar é conhecer e julgar o valor do resultado de uma a¢do humana frente ao
padréo estabelecido (MENDEZ, 2002).

Nesses moldes, a avaliagdo ira delimitar “até onde ele pode conhecer... a importancia

do que ele esta ali aprendendo” (P5). Para as professoras, a avaliagdo fornece informacoes
sobre 0 éxito, com base nas hierarquias de exceléncia estabelecidas por elas, servindo entdo
para conhecer tanto os percursos de aprendizagem, quanto para delimitar o valor das nao

aprendizagens.
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Logo, “a avaliagdo ¢ uma forma de conhecimento e eu quero saber o que eles

aprenderam” (P3). Percebemos ai uma énfase no que diz respeito a busca por conhecer apenas
aquilo que o estudante ja sabe, ndo havendo indicativos nas falas das professoras de uma
problematizacdo acerca das nao-aprendizagens, ou ainda a busca pela compreensao destas.

No segundo caso, quando as professoras concebem a avaliagdo como forma de
certificar as aprendizagens, a pratica avaliativa ira integrar o processo de normatizacdo das
hierarquias de exceléncia, pois passam a delimitar o que podera ser conhecido, definindo
assim os lugares de posicionar cada estudante, enquadrando-os nos padrdes produtivistas de
qualidade (ESTEBAN, 2010). Portanto, justamente as n&o-aprendizagens serdo as
informagdes mais importantes para realizar essas classificagoes.

Por esse motivo ocorre a selecdo das informacgBes que se deseja conhecer, como
podemos observar em P8: “cu vou fazer (as atividades avaliativas) dos conteudos que eles tém
conhecimento. Do que eu sinto a dificuldade deles, ndo coloco, porque eu sei que vao tirar
nota baixa” (P8). Para P8, a avaliacdo serve para constatar suas suspeitas sobre o que 0s
estudantes conhecem, tomando como referéncia a exclusdo das possiveis dificuldades e a
homogeneizacdo dos padrdes de referéncia.

Nesse sentido, as professoras concebem a avaliagdo como forma de obter informagdes
sobre as aprendizagens dos estudantes; ajudando-as a obter um conjunto de dados sobre o
alcance dos contetidos/conhecimentos ensinados. E com base nessas informagdes que as
professoras irdo organizar os processos de ensino e classificar os percursos de aprendizagem
de seus estudantes (MENDEZ, 2002).

Além de um informativo sobre as aprendizagens, a avaliagdo é concebida como uma
forma de situar o estudante frente aos diversos processos seletivos a que ele podera ser
submetido; este dado pode ser percebido quando P1 nos diz que “a gente vive num mundo
classificatério, num mundo em que a gente é avaliado constantemente, se vai para o trabalho
tem que fazer uma redagéo, se vocé vai fazer um vestibular, tem que fazer uma redacdo, tem

que fazer uma prova, enfim ele tem que saber que tem que ser avaliado mesmo”.

Identificamos que a avaliagdo € aqui concebida como processo de classificagdo que ird
delimitar a ténue linha entre o éxito e o fracasso, ndo somente escolar, mas, sobretudo, social.

Nesse sentido, como bem nos aponta Charlot (2009, p. 23), a classificacdo e a
hierarquizacdo dos sujeitos das camadas populares com base na escolarizacdo acaba por

deixar
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silenciada a questdo da articulacdo da escola com o conjunto de estruturas e
relacdo de dominacdo em que a escola é presa. A guestdo social ndo é apenas
aquela da socializacdo da crianga, embora seja também esta, é igualmente a
da articulagdo entre nivel de escolarizacéo e nivel de insercéo profissional.

A concepcdo de avaliacdo destinada a classificacdo dos estudantes ira, entdo,

influenciar diretamente as formas de selecéo e hierarquizacdo das aptidfes socio-produtivas

dos estudantes submetidos a ela, sempre considerando que o modelo de referéncia ndo € o

mesmo que esses sujeitos vivenciam no cotidiano, retratando novamente a acdo da

colonialidade do poder. Podemos identificar os indicios do processo de violéncia epistémica,

que destitui o sujeito de sua condicao de narrar e narrar-se na histéria, situando suas narrativas

e suas formas de vida a margem do l6cus de producéo discursivo e social de prestigio.

Em sintese, as concep¢des de avaliagdo apresentadas pelas professoras irdo

direcionar-se para sentidos opostos, mas com finalidades semelhantes, pois ao passo que

avaliar € conhecer as aprendizagens, o conhecimento advindo dessa avaliacao ira ser mais util

a classificacdo, ou seja, a regulacdo classificatéria, que a promocdo das regulacdes

dinamicas.

e Finalidades da Avaliacéo

No que diz respeito as finalidades da avaliacdo, as falas das professoras nos apontam

que as avaliacbes servem a trés finalidades principais. Sdo elas: classificar, emitir informes

sobre os percursos de aprendizagem, e orientar o ensino, conforme podemos observar a

seguir na Figura IX.

FIGURA IX - FINALIDADES DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
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O conjunto de finalidades apresentado pelas professoras ira compor o que Sanmarti
(2009) categorizou como finalidades de carater social e finalidades de carater pedagogico. A
finalidade de classificar os processos e resultados da avaliacéo faz parte do primeiro tipo, que,
para as professoras, ira também ter a funcdo de reordenar as posturas dos estudantes frente ao
processo avaliativo. Realizar as avaliacGes poderéa ter apenas a finalidade do cumprimento de
uma burocracia, “porque foi passado para mim que sdo quatro unidades e que precisa ter no
diario quatro notas” (P7), ou ser uma forma de direcionar o comportamento dos estudantes,

“Elas ajudam na disciplina”. Em ambos os casos, a avaliagdo ira servir para dominar e

classificar um conjunto de informacdes.

Essa finalidade de classificar se traduz com notoriedade no controle das condutas
exercido pela escola. Esse aspecto pode ser notado quando P1 afirma que a avaliagdo “ajuda a
querer melhorar, porque quando vocé ndo ¢ avaliado, vocé relaxa, mas quando vocé sabe que

alguém vai esta observando vocé, claro que voceé vai ter um cuidado maior”. Na mesma linha,

P2 afirma que “vocé vendo os resultados, vocé vai procurar fazer bem melhor. Se vocé esta se

saindo bem, vocé vai procurar fazer mais. Entdo, a avaliacdo lhe incentiva a melhorar muito
mais” (P2).
Ambas as professoras exaltam os beneficios da avaliacdo para motivar os estudantes a

avancar nos estudos, e ndo questionamos esse dado, pois compreendemos a importancia da
avaliacdo para o processo de autorregulacdo (PERRENOUD, 1999; SILVA, 2004), através
das inter-relacdes entre os conhecimentos dos estudantes e 0s conhecimentos escolares.

A avaliacdo possui sim uma funcdo motivadora, assim como toda atividade de
acompanhamento e de monitoramento de processos. Entretanto, as professoras nos revelam
que os mecanismos utilizados para esse acompanhamento, ou aferi¢do de resultados, tendem a
ser coercitivos (HOFFMANN, 2009), ndo sendo estranho que as avaliacdes acabem deixando
0s estudantes “constrangidos, porque aqueles que tiram notas boas se sentem Ia em cima,

aqueles outros se sentem inferiores” (P5).

A avaliagdo ira ajustar as condutas até inseri-las numa normatividade socialmente
estabelecida (LUCKESI, 2010), de forma que as professoras tém que “que preparar seu aluno
para ele ndo se assustar com a avaliagdao” (P6), o que nos revela novamente o carater violento
com o qual a avaliagdo regula e classifica as condutas, fazendo com que “o sujeito avaliado se
expresse, mesmo havendo forte controle dessa expressdo” (ESTEBAN, 2010, p. 66).

Atender as exigéncias da avaliacdo passa a ser, para os estudantes, uma tarefa dolorosa
e ndo é muito surpreendente que tenhamos relatos de estudantes que choram, que ficam

nervosos, que se assustam sO de ouvir falar nas avaliagdes. Porém, para as professoras, a
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avaliacdo é uma aliada ao estabelecer o “compromisso do aluno com os estudos, eles ndo
ficam alheios, porque eles vao prestar contas com o que eles estdo estudando. Eu acho que

cria um compromisso, que eu acho que todos tém que ter, a gente tem que estudar para

concurso, tem que ter compromisso e isso eles t€ém que saber” (P6).

Nesses moldes, P6 enfatiza o papel da avaliagéo para a insercdo no mundo produtivo,
enquanto mecanismo segregador e classificador dos aptos ou ndo a ascensdo socioecondmica.
Logo, a finalidade social da avaliacdo mais se aproxima de um mecanismo de violéncia
epistémica, tolhendo e excluindo as expressdes desses estudantes, do que uma forma de
orientar suas aprendizagens.

A segunda finalidade da avaliacdo apresentada pelas professoras diz respeito a
utilidade das informacGes coletadas. Se por um lado estas informacg6es servem para classificar
e controlar as condutas dos estudantes, por outro elas irdo fornecer os dados sobre os

percursos de aprendizagem.

Desta forma, a avaliagdo “serve para mostrar que eu estou no caminho certo, que eles

estdo conseguindo aprender” (P1), sendo também util “para eu saber 0 que eu posso falar dos

meus alunos. Eu sei 0 que eu posso falar de cada um deles, eu sei quem estd caminhando bem
e quem nao estd” (P3). Assim, a tarefa de coletar informagdes se torna indispensavel para que

a professora possa saber “como € que o aluno esta se desenvolvendo, quais s&o as dificuldades

que ele tem” (P5).
As professoras se utilizam da avaliacdo para conhecer seus estudantes e garantir a
validade dos julgamentos que se seguirdo. Essa coleta de dados com a finalidade de analisar

as aprendizagens dos estudantes também pode ser observada na seguinte fala:

Fico aqui fazendo atividade com eles e digo que vamos fazer um trabalho,
mas é um trabalho individual, cada um vai fazer o seu. E quando eles
perguntam por que, eu digo que preciso fazer individual porque muita gente
se “escora” no outro e ndo mostra 0 que sabe. Entdo eu preciso saber o que
“fulaninho” sabe ou ndo sabe. Se eu ndo fizer isso eu ndo tenho como saber,
como ver as dificuldades dos alunos. Eu tenho as minhas estratégias (P6).

Nesse sentido, 0 uso da avaliagdo como estratégia para conhecer 0s percursos de
aprendizagem também pode ser considerado como finalidade de carater pedagogico
(SANMARTI, 2009), ja que este conhecimento sobre o estudante é que sera a base para a
reestruturagdo do ensino. Ao “mostrar o que sabe”, o estudante também mostra a professora
gue necessidades pedagdgicas precisam ser atendidas para ampliar o rol de conhecimentos

e/ou ascender para outro nivel de aprendizagem.
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Por fim, a ultima finalidade da avaliacdo, a finalidade de orientar o ensino, ira
indicar que com base no conhecimento que as professoras possuem dos percursos de
aprendizagem de seus estudantes, elas podem reorganizar 0 ensino com vistas a aperfeicoar
tanto os objetivos educacionais, quanto as metodologias utilizadas para alcanca-los. Assim, a
avaliag@o se torna uma forma “de ir vendo o desenvolvimento do meu aluno. Até que ponto
eles estdo aprendendo para eu poder ir pensando o0 ensino” (P5), servindo para reordenar a
dimenséo da prética de ensino (SACRISTAN, 1998).

Essa finalidade possui carater pedagogico, pois esta voltada para o aprimoramento dos

processos de ensino, bem como de aprendizagem. A organizagdo das atividades vai recebendo
0s ajustes necessarios a partir dessa coleta das informacdes na avaliacdo. Nesse sentido, sao
adotados posicionamentos como a observacdo e a reestruturacdo da pratica, como nos aponta

P3: “A cada aula vocé pode ver o que eles progrediram ou nao, se vocé for observadora.

Entdo no dia seguinte eu posso ministrar de forma diferente”.

A finalidade de orientar o ensino nos mostra ainda que ocorre a ampliagdo dos
instrumentos de avaliacdo para atender aos distintos niveis de aprendizagem: “Eu recomeco,
eu volto e a gente vai ver tudo de novo. Mas para aquele que atinge eu trago exercicios

diferentes. Eu sempre trago muitas atividades diferentes, eu nunca trago uma coisa s6” (P3).

A diversificacdo das atividades com vistas ao aperfeicoamento do ensino e da
aprendizagem (SILVA, 2004) é pensada a partir da avaliacdo e se expressa numa dinamica
constante e heterogénea, levando a professora a reinventar sua pratica constantemente, para
atender a dinamicidade do processo de ensino e de aprendizagem.

Para P1, a avaliagdo oferece os elementos ndo somente para conhecer aprendizagens,
mas também dados que indicam a pertinéncia da atividade avaliativa, como podemos observar
no exemplo que ela traz: “Se eu faco uma avalia¢do e a maioria tirou nota boa, mas na questao
3 (trés) boa parte ndo respondeu, ou 70% respondeu errado, eu penso duas coisas: ou essa

formulacdo da pergunta ndo foi legal, ou eu avaliei de forma errada, ou ainda, eles ndo

aprenderam. Tem que retomar e fazer que isso seja corrigido”.
A investigacdo da préatica € ressaltada pela maioria das professoras e indica ndo
somente uma analise para ajustar percursos, mas também um espacgo formativo em que elas se

autoavaliam: “Se eles tiram nota baixa eu digo: Meu Deus, por qué? Onde eu errei? A gente

se preocupa. E uma autoavaliagio” (P3). Questionam suas atitudes: “Quando os resultados

sdo ruins, eu também vou fazer uma reavaliacdo minha. Como € que eu estou passando para

os meus alunos? De que forma eu estou passando? De que forma eles estdo aprendendo?”

(P5). E apresentam-se dispostas a aperfeicoar e ampliar a pratica docente, compreendendo que
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“cada dia eu tenho que melhorar. Cada dia eu preciso buscar essa melhora” (P4). Assim,

ensinar e aprender sdo atividades compartilhadas na busca da garantia das aprendizagens e do
alcance dos demais objetivos educacionais.

Em sintese, as professoras compreendem que as finalidades da educacéo ndo estdo
somente a favor da melhoria das aprendizagens, mas podem também oferecer elementos Uteis
ao aperfeicoamento da prética de ensino. As finalidades do primeiro tipo, de classificar e
controlar condutas, nos direcionam para a compreensdo de como se da o controle da
diferenca para conformacdo da subalternizacdo (WALSH, 2008), em que se revelam os
mecanismos de silenciamento impostos, através da avaliacdo, aos povos do campo na oferta
de um ensino, que mais serviu para destitui-los de suas condicbes epistémicas que para
garantir-lhes direitos. Ja as finalidades do segundo e do terceiro tipos, de informar sobre 0s
percursos de aprendizagem e de orientar o ensino, sinalizam para a compreensdo da
avaliagdo que “da ao professor as informagdes para criar e recriar situagdes didaticas
provocadoras de aprendizagens” (SILVA, 2004, p. 60), ou seja, a avaliagao ¢ ferramenta util
para o aprofundamento das decisdes acerca das finalidades do ensino e das potencialidades

das aprendizagens.

5.3.2 O Planejamento da Avaliacdo da Aprendizagem

O segundo eixo de andlise desta pesquisa identificou como as professoras
sistematizavam a Avaliacdo da Aprendizagem no ambito do planejamento. Como frisamos no
Capitulo 4, o ato de planejar esta intimamente ligado a tomada de decisdo, por este motivo,
compreender que posturas as professoras adotam para planejar a avaliagdo é de suma
importancia para sabermos em que perspectiva se inscrevem as decisdes e posicdes adotadas.
Nesse eixo trataremos dos seguintes estruturantes identificados nas falas das professoras: a)
caracteristicas; b) referéncias; ¢) momentos; d) lugares; €) sujeitos; f) finalidades; g)
registro; e h) validacao do planejamento.

e Caracteristicas do Planejamento

O primeiro estruturante do eixo do Planejamento da Avaliacdo da Aprendizagem diz
respeito as caracteristicas do planejamento. Nas falas das professoras foram identificadas
duas caracteristicas predominantes, sdo elas: a flexibilizac&o e a auséncia de planejamento,

como podemos observar a seguir na Figura X:
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FIGURA X - CARACTERISTICAS DO PLANEJAMENTO DA AVALIACAO

Flexibilidade
Auséncia

Informal
Inflexivel

Para as professoras, a atividade de planejar se caracteriza por duas ac¢fes principais: a
flexibilizacdo do processo de construcdo do planejamento e do plano de avaliagdo, e a
obrigacdo de executar um planejamento ja elaborado, que aqui denominamos como auséncia
de planejamento.

No que diz respeito a primeira caracteristica, as professoras relatam a dinamicidade
que necessitam atender para poder planejar suas avaliagOes. Nessa dire¢do, destacamos na fala
de P1: “através da avaliacdo que eu fiz naquele dia, o aluno nao correspondeu com o esperado
por mim, o planejamento para amanha sera mudado, sera repensado”. Mesmo percebendo que
P1 se refere ao planejamento de suas praticas de ensino, frisamos que ha indicativos que a
avaliacdo também é pensada e executada para fornecer constantemente as informacdes que
alimentam o processo educativo. Ao tomar a avaliacdo como forma de compreender 0s
avancos do ensino e da aprendizagem, o ato de planejar se torna continuo, deixando de ser
apenas um trabalho técnico e integrando as diversas dimens@es do processo educativo numa
acdo politico-social (LUCKESI, 2008).

O mesmo ocorre nas falas de P2: “Por exemplo, nos estamos trabalhando as frutas,

mas eles chegam com uma novidade de casa, entdo a gente vai aproveitar o que eles trazem.

Entdo, o planejamento tem que estar sempre flexivel”, e de P6, afirmando que “O
planejamento tem que ser flexivel, porque as vezes vocé traz um contedo e acha que vai ser

“aquele”, mas o proprio aluno comega enveredar por outros caminhos e vocé tem que se

ajustar a situacdo”. Assim, na flexibilidade do planejamento também residem o0s arranjos e as
imprecisdes (PERRENOUD, 1999), que condicionam a execugdo ou reestruturacdo das
decisbes técnicas atraves da tensdo entre os objetivos elencados pelas professoras e as
demandas trazidas pelos estudantes.

E pertinente frisar que, novamente, as professoras tomam o planejamento de aula
como exemplo de planejamento da avaliagdo, o que ndo nos impede de identificar que “o

planejamento da avaliagdo que influencia os objetivos, os contetidos, as atividades”
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(SANMARTI, 2009, p. 33); mesmo que este nio seja normatizado, exposto, formal, as
professoras planejam e utilizam a avaliacdo para reordenar o ensino. Desta forma, vale
registrar que as professoras ndo relatam com clareza os elementos do planejamento da
avaliacdo, sempre se remetendo ao plano de ensino, porém ndo desconsideram que haja a
necessidade de uma avaliacdo continua para alimentar esse “planejamento diario” (P5).

A segunda caracteristica aponta a auséncia da atividade de planejar. Por ja

receberem um plano de aula pronto a ser executado, as professoras relatam que “o

planejamento vocé sabe que_a gente recebe” (P6), bem como “0 planejamento j& € da rede.

Tanto do campo, quanto da area urbana, € um planejamento s6” (P7). Além de relatarem que a

atividade de planejar é suprimida da préatica docente, as professoras apontam ainda que nao ha
distingdes entre 0 que se pretende ensinar nas areas urbanas ou rurais.

N&o estamos aqui levantando a bandeira da separacdo entre o urbano e o rural,
entretanto, retirando das professoras a tarefa de planejar, pode-se tolher a recontextualizagédo
desses conhecimentos e a possibilidade de situa-los no contexto campesino, pretendendo,
entdo, eliminar do contexto escolar os modos de vida dos povos do campo. Esta é uma das
formas de acdo da colonialidade do poder para homogeneizar e validar apenas uma forma de
conceber a escolarizagéo.

Essa caracteristica de auséncia ou impedimento para planejar nos revela uma postura
homogeneizadora por parte da instancia de educagdo municipal, uma vez que ndo compreende
a acao de planejar dentro da dinamica sécio-educacional, propondo uma reproducéo de acoes
que desconsideram as subjetividades dos sujeitos. Nesse caso, a auséncia se da pela total
negacao da atividade de planejar, corroborando para a criacdo e a normatizacdo de praticas
que visam “padronizar os desempenhos validados, unificar os percursos de aprendizagem,
unificar e intensificar o sistema de exames, classificar e reprovar” (ESTEBAN, 2010, p. 47).

Outra questdo a ser exposta € que o planejamento da avaliacdo sequer chega a ser
considerado, como podemos identificar nas afirmagdes de P3: “No meu caso, eu ndo planejo
avaliacdes ja ha uns trés anos. Na zona rural eu ndo tenho avaliacdes, ja faz trés anos. E como

eu lhe disse, eu ndo sou cobrada em avaliagdo, nao tem essa cobranga”. Por se tratar de uma

professora da Educacéo Infantil, P3 afirma que néo planeja avaliagbes nem é cobrada por isso,

justamente porque, segundo ela, “no infantil ndo tem avaliacdo” (P3).

Nesse caso, novamente adjetivamos essa caracteristica utilizando o termo auséncia,

ilustrada na seguinte afirmativa: “porque no meu caso ¢ diferente, ja vem tudo no diério. Eu

sO tenho que sequir o que esta la no diario” (P3). Novamente a auséncia se da pela negagéo da
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atividade de planejar, concebendo ndo s6 o planejamento, mas também a avaliacdo para as
criangas pequenas como desnecessaria.

Diante destes dados, concluimos que o planejamento caracteriza-se, em sua maior
parte, pela auséncia. Assim, a atividade de planejar a avaliacdo € negada as professoras, 0 que
néo significa que estas ndo resistam e ndo proponham outros direcionamentos para enfrentar
essa postura homogeneizadora imposta, a partir da flexibilizacdo das praticas cotidianas. No
entanto, frisamos aqui a necessidade compreender como se estabelecem os mecanismos de
diminuicdo da participacao das professoras na tomada de decisfes, ndo somente pratica, mas,

sobretudo, no que diz respeito as decisdes politicas.

e Referéncias do Planejamento

Mesmo acatando as imposicdes externas na elaboracdo do planejamento, essas
professoras nos mostram que usam estratégias para construir desvios a normatividade
imposta. Essa postura pode ser identificada quando as professoras nos indicam os dois tipos
de referéncias que utilizam para desenvolverem um planejamento da avaliacdo secundario
aquele que lhes é imposto. Como podemos observar na Figura XI, o primeiro tipo diz respeito

as demandas institucionais externas e o segundo as demandas internas do grupo-classe.

FIGURA XI - REFERENCIAS DO PLANEJAMENTO DA AVALIACAO

Demandas
internas do grupo-
classe

Demandas
institucionais
externas

No primeiro tipo, a escolha das referéncias que alimentam a atividade de planejar a

avaliacdo esta condicionada pelas demandas e pelos anseios da proposta de educacédo definida
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pela instdncia normativa do municipio, a Secretaria de Educacdo. Nesse sentido,
identificamos ainda que o planejamento da avaliagdo terd referéncias das demandas
institucionais externas de dois tipos: por um lado a propria Secretaria, que estabelece e
distribui os parametros de referéncia para o planejamento; por outro, a Secretaria faz parcerias
com instituicbes de formacdo continuada, que também delimitam os padrdes de referéncia
para atender aos objetivos do programa contratado.

O primeiro tipo de referéncia de demandas institucionais externas pode ser
identificado na fala de P4 ao nos dizer da necessidade de “trabalhar aquelas habilidades que

vém da secretaria”, bem como na fala de P2 que reitera a primeira afirmac¢ao ao pontuar que

“Aquilo que vocé recebe da secretaria precisa ser destrinchado”. Nesse sentido, o ponto de

partida que norteia o planejamento da avaliacdo sao as habilidades enviadas pela Secretaria, o
gue nos ajuda a identificar e compreender mais um mecanismo de silenciamento da acgéo
politica destas professoras. Ao propor a homogeneizacgdo das referéncias do planejamento, se
fortalecem também os lugares e o0s conhecimentos de referéncia, justificados pela
“normatividade socialmente estabelecida” (LUCKESI, 2010, p. 37).

No mesmo sentido atuam os programas contratados pelo municipio para realizar as
formacOes continuadas e acompanhar os éxitos de suas propostas, pois também delimitam as
referéncias e as préaticas a serem desenvolvidas pelas professoras. Como podemos observar
quando P1 discorre sobre as referéncias do planejamento da avaliagdo dizendo: “vém do

IQE™ e eles ddo os contelidos. a prova vai vir baseada nessas habilidades aqui, sdo as

habilidades que eu tenho que trabalhar”. Nesses moldes a atividade de planejar o ensino e a

avaliacdo sera condicionada ao atendimento das demandas do programa e ndo das
necessidades dos estudantes e das professoras. Logo, o planejamento, bem como a prética
docente se traduz como “treino para a proxima prova” (PERRENOUD, 1999, p. 72).

Nesse mesmo direcionamento, P3 nos revela que “no projeto IAB¥' todo mundo tem

gue acompanhar por igual. Eu sigo, eu tenho 0 manual de instrugdes que vai me orientando

nas atividades”. Além de eliminar a atividade de planejar dos/as professoras, chamamos

atencdo que a tentativa de eliminar as influéncias do contexto no intento de homogeneizar

% Instituto Qualidade no Ensino - associacdo civil de carater educacional e de assisténcia social. Tem como
missdo contribuir para a melhoria do processo do ensino e da aprendizagem nas escolas da rede publica,
investindo na formacao e valorizacdo do educador e na relacdo da escola com sua comunidade. Para maiores
informacdes ver o site do instituto: http://www.ige.org.br/instituto/instituto.php.

%" Instituto Alfa e Beto — instituicdo ndo governamental que tem como missdo firmar parcerias com instituicées
publicas e privadas na oferta de programas educacionais de politicas e préaticas de educacdo baseadas em
evidéncia. Para maiores informaces ver o site do instituto: http://www.alfaebeto.org.br/Conhecal AB.
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préaticas de ensino, forjando mecanismos de controle da acdo docente e de negacdo das
subjetividades e das diferencas (ESTEBAN, 2010).

Em contrapartida, as professoras concebem as demandas internas como uma das fontes
de referéncia para reconfigurar suas praticas, ou seja, realizar a atividade de planejar a
avaliacdo é o caminho para atender as demandas internas.

Assim, no segundo tipo de referéncia do planejamento, as professoras partem das
demandas internas do grupo-classe, construindo desvios aos planos propostos. Essa
desobediéncia das professoras € que nos mostra qudo tensionado estda o campo do
planejamento da avaliagdo nessas escolas. Podemos identificar esse tensionamento na fala de
P3, que mesmo afirmando anteriormente que ndo faz avaliagbes ha trés anos e ndo é cobrada
por isso, nos informa que “tenho que acrescentar, porque para mim, no meu caso, é muito
pouco. Tipo, no ano passado, eu tinha pré I e pré Il. Pré | eu tinha que trabalhar duas paginas
do livro por dia. Duas paginas para um dia todinho! Entdo, dentro daquilo ali eu tinha que
trazer varias outras atividades. Ai eu j& misturava Portugués, Matematica, Geografia, vérias

outras coisas dentro daquelas duas paginas que eles me determinavam para aquele dia”.

Para P3, o planejamento imposto é apenas uma determinacdo a ser cumprida e ela ndo
se nega a fazé-lo, porém a partir da avaliacdo que ela faz do grupo-classe é possivel delimitar
quais séo os espacos de autonomia para que ela realize o ensino. Por esse motivo, destacamos
que ha um planejamento da avaliagdo, intrinseco a dindmica do grupo-classe e a dinamica do
plano de ensino, que coleta informacbes e as reorganiza no sentido de proporcionar as
professoras as informacdes sobre a validade do plano normativo imposto.

Desta forma, falas como: “Olhe, eu avalio meus alunos todos os dias, entdo meu

planejamento é diario. E a gente aprende com eles. Entdo eu procuro colocar 0 meu aluno

dentro desse planejamento (P5), e também, “Eu nunca fago um planejamento sem avaliacéo,
ele sempre tem que esta dentro da avaliagdao” (P1), nos ajudam a perceber o esfor¢o que essas
professoras fazem para construir esses desvios a normatividade estabelecida, concebendo o
planejamento como uma escolha, uma escolha politica (LUCKESI, 2010; SANMARTI,
2009), nesse caso uma escolha desobediente e contra-hegemonica, porque vai de encontro a
proposta silenciadora e homogeneizante, se disponibilizando a atender as expectativas dos
estudantes.

E nessa perspectiva que se situa a fala de P2, ao considerar que “Eles sempre vém com
historias, a histdria deles, tem o que eles veem na televisdo. Essas novidades... sempre da para

trabalhar”. E notével o esforco para que se possa nido somente ouvir esses estudantes, que
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trazem suas histdrias e suas “novidades” para um ambiente que vive de praticas ndo tdo novas
e que narra histdrias tdo diferentes das suas.

Outros exemplos de como as professoras se esforcam para desenvolver um
planejamento continuo de avaliagcdo, no sentido de que este possa tornar o planejamento do
ensino mais proximo das expectativas dos estudantes, podem ser identificados quando elas

afirmam que precisam “fazer um trabalho diferenciado, entdo é um planejamento

diferenciado. Eu ndo posso seguir o mesmo para todos” (P5), buscando atender a
heterogeneidade do grupo-classe.

Essa postura nos direciona a compreensao de que essas professoras ndo fazem apenas
uma diversificagdo dos instrumentos, mas também ampliam as suas referéncias ao
reconhecerem as diferencas dos percursos de aprendizagem de seus estudantes. Outro
exemplo dessa reestruturagdo pode ser notado quando P6 afirma que “eu recebo todos os

conteildos com planejamento, tudo certinho, mas eu planejo minhas avaliagBes e os contetdos

das avaliacBGes sdo de acordo com o0 nivel dos meus alunos”, e ainda, tomando a avaliagdo

como direcionamento para a reestruturagdo das praticas de ensino, quando “percebo que ele

estd com dificuldade, ai eu tenho que rever as atividades, tem que mudar o jeito” (P7).

Planejar nesses moldes é tecer desvios aos caminhos j& trilhados, trabalhando no
enfrentamento de posturas e praticas homogeneizantes.

Nos tipos de referéncias apresentados, podemos identificar que as professoras se
posicionam na fronteira, pois se veem obrigadas a cumprir as exigéncias das demandas
externas, mas também adotam posicionamentos outros para garantir o trato das demandas

inerentes a dinamica do contexto.

e Momentos do Planejamento

Ao analisarmos o estruturante momentos do planejamento, destacamos que os dados
também apontaram para dois tipos de momentos: a) momentos formais e institucionais; e b)
momentos informais e extra-institucionais. Assim, por um lado, as professoras buscam
atender e cumprir as atividades previstas nos momentos definidos pela institui¢do escolar, mas
também estabelecem momentos outros para planejar suas avaliagbes, como podemos observar

na Figura XII.
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FIGURA X1l - MOMENTOS DO PLANEJAMENTO DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

o Momentos Formais/ Momentos | ;-5
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Os momentos do planejamento do primeiro tipo compreendem 0s momentos
formais/institucionais. Esses momentos foram assim denominados a partir dos relatos das
professoras que nos indicaram a existéncia de momentos normatizados e instituidos pela
gestdo da escola especificos para o planejamento. Ao relatarem quais eram 0s momentos
formais/institucionais previstos no calendario escolar para que elas realizassem o
planejamento da avaliacéo, as professoras nos apontam dois momentos principais: a aula-
atividade e o encontro pedagogico.

Nas colocagdes de P4, ela nos diz: “Temos aula-atividade, nos reunimos de quinze em
quinze dias... ai a gente sempre esta discutindo esse assunto”, bem como nos fala P5, ao
afirmar que “a gente se junta, faz reunido e a gente trabalha junto com as outras professoras. E

de quinze em quinze dias... E, a gente fala de avaliacdo também”. Além de revelarem a

periodicidade quinzenal das aulas-atividade, as professoras apontam que a Avaliacdo da
Aprendizagem é tematica recorrente nesses momentos.

As aulas-atividade se constituem como momento de formagdo continuada e sdo
oferecidas pela Secretaria de Educagdo em parceria com um instituto privado, como podemos
observar na fala de P6

Como eu trabalho com o “IQE”, ndo sei se vocé ja ouviu falar, ¢ o “Instituto
de Qualidade de Ensino”. O “IQE” trabalha em cima do aluno, ele da todo o
planejamento e no sabado, a gente se retne de quinze em quinze dias, para
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fazer uma avaliacdo. Para ver como vai avaliar, para ver como a turma esta,
em que nivel esta.

Segundo as professoras, ha um grande esfor¢o para que haja um aumento nos indices
de aprovacdo, fazendo com que os momentos de planejamento da avaliacdo, nas aulas-
atividade, sejam direcionados ao monitoramento da execugdo dos objetivos propostos pelo
instituto que promove a formacdo. Nesse sentido, podemos afirmar que ha uma forte
tendéncia a fixacdo e conservacdo das decisbes estabelecidas pelas instancias normativas
(LUCKESI, 2010), em que os momentos do planejamento séo utilizados como momentos de
prestacdo de contas.

Além deste momento, as professoras também elegem o Encontro Pedagdgico como
um dos momentos de planejamento. Todavia, relatam que eles ndo sdo suficientes para dar
conta de suas demandas, apontando que estes encontros “Nao sdo muitos ndo, sdo poucos. S&0

pouquissimos, s6 houve um até agora. A gente se encontra quando volta de férias ou de

recesso, entende?” (P6). Nesse mesmo sentido, P2 expde que o momento dedicado ao
Encontro Pedagogico € utilizado para elaboracdo do plano anual de ensino, como podemos
observar quando ela afirma que “No primeiro semestre ndés fazemos um planejamento, ou

melhor, o planejamento, geralmente, a gente faz um planejamento anual” (P2). Esses

delineamentos revelam que a racionalidade intrinseca a matriz objetivista determina a
operacionalizacdo do planejamento de ensino (FRANCO, 2010), logo, de avaliagdo, com
vistas @ minimizacdo das interferéncias subjetivas e contextuais.

Indagamos, assim, se a pouca frequéncia dos Encontros Pedagdgicos ndo estaria
relacionada a referéncia normativa dos planos de ensino, que sdo produzidos a partir de
demandas institucionais externas, descartando a necessidade de momentos especificos e
continuos para sua elaboracdo. Ou ainda, se esses encontros ndo teriam a mera funcgéo
burocrética de fixar esses planos e valida-los por meio da aceitacdo e da reproducéo por parte
das professoras.

Desta forma, destacamos que, como bem salienta Libaneo (2008) ao descrever 0s
principios da Pedagogia Tradicional, o0s momentos formais/institucionais estéo circunscritos
ao cumprimento das atividades de monitoramento dos objetivos propostos pelas instancias
normativas superiores e/ou ao cumprimento das atividades burocraticas de registro desses
objetivos, relegando a dimensdo do planejamento a tarefa de descrever ou reproduzir
percursos de ensino, em que os/as professores/as se veem obrigados a executar a mera

repeticdo de didaticas conservadoras e utilitaristas (PERRENOUD, 1999). Exclui-se, entdo, a
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tarefa da reflexdo da relagdo entre as especificidades dos estudantes e os contetidos validados
na Avaliagdo da Aprendizagem.

Passando ao segundo tipo de momentos do planejamento, 0s momentos
informais/extra-institucionais, as professoras nos revelam como criam estratégias para a
superacao do carater burocratico com o qual sdo pensados os momentos do planejamento
formais/institucionais, atribuindo-lhes uma dindmica distinta da que lhes é proposta
formalmente. Nesse sentido, as professoras sdo unissonas em afirmar que estabelecem outros
momentos de planejamento para depois de seus expedientes de trabalho na escola, uma vez
que relatam n&do terem esse tempo garantido no tempo pedagdgico escolar.

Como podemos observar na fala de P1, “Nao tem uma atividade de recreagdo, uma

aula de educacédo fisica, nada que te dé uma liberdade de cinguenta minutos para vocé

planejar alguma coisa. Tudo vocé tem que fazer na sua casa”. Essa fala é reforcada por P6,

que diz: “Na escola, durante os dias letivos a gente ndo tem. Tem que Ser em casa Ou nos

encontros, fora isso a gente ndo tem”. Desta forma, podemos identificar que ndo had uma
organizacdo do tempo que permita o estabelecimento de momentos de planejamento dentro da
escola, ou seja, momentos formais/institucionais para além das aulas-atividade e dos raros
Encontros Pedagdgicos.

A dupla jornada de trabalho também é por n6s compreendida como um dificultante
para que estas professoras possam ter na escola outros momentos que ndo sejam aqueles

dedicados ao ensino, como evidencia P5 ao dizer: “Eu separo um tempo para isso, porque se

vocé for fazer dentro de uma sala de aula, com os alunos, vocé ndo consegue. VVocé tem que

separar esse tempo”. Nessa mesma direcdo, P7 afirma: “E em casa. Até porque eu trabalho 0s

dois horérios e se eu tivesse que fazer aqui teria que ser no horario do meu almoco. Entdo nédo
tem como, ai eu fago em casa”. Como podemos observar no Anexo VII, quatro das oito
professoras trabalham em dois turnos na mesma escola (P5, P6, P7, e P8), e as demais
também trabalham em mais um turno em escolas de outras localidades.

Essa dupla jornada, atrelada a escassez de tempo pedagogico na escola, as leva a
assumir outras jornadas de trabalho para garantirem os momentos de refletir, decidir,
organizar e sistematizar suas praticas docentes. Diante dessas condigdes, ou da falta de
condicgdes adequadas, as professoras estabelecem suas proprias dinamicas de planejamento,
sempre depois de seus expedientes de trabalho e fora do espaco escolar, como estratégia para
realizarem a reflexdo sobre suas praticas docentes, logo, também, sobre suas préaticas

avaliativas.
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Nesse sentido, vale a pena frisar que na fala das professoras ha uma forte tendéncia a
restricdo dos momentos do planejamento a dindmica de elaboragdo do plano de ensino e
também a elaboracdo dos instrumentos avaliativos formais, o que nos revela novamente que o
ato de pensar, organizar e decidir sobre a Avaliacdo da Aprendizagem € compreendido apenas
na dimensdo técnica do planejamento (LUCKESI, 2010), dando énfase aos instrumentos
avaliativos, como a principal atividade avaliativa docente.

Ao serem questionadas sobre a finalidade dos momentos de planejamento da avaliacao
que elas vivenciam depois da jornada de trabalho na escola, as professoras relataram que
dedicam um tempo especifico para a avaliagdo quando necessitam elaborar os instrumentos
avaliativos formais, como podemos observar quando P3 diz: “Eu paro e faco a minha

avaliacdo bimestral, e eu fagco em casa”, bem como na fala de P4: “Ai para elaborar, eu

elaboro _minhas provas em casa, a noite”. Logo, como ja assinalamos anteriormente, a

atividade de elaboragdo dos instrumentos avaliativos formais, neste caso as ‘“provas
bimestrais”, ¢ considerada como a principal agdo do planejamento da avaliacao.

Sobre 0os momentos do planejamento, P8 nos aponta ainda que 0S momentos
informais/ndo-institucionais do planejamento sdo também os momentos de autoavaliacdo e
de regulacdo da prética docente, ao dizer: “levo o meu planejamento para casa ¢ eu vou

analisar o que eu fiz, 0 que eu trabalhei durante 0 més e vou fazer pesquisa, principalmente

pela internet que eu faco muito. E 0 momento maior é em casa... momento de ver como eu

vou analisar e elaborar minhas provas”. Nesse sentido, vale a pena pontuar que o plano de

ensino é utilizado como referéncia para a elaboracdo dos instrumentos avaliativos, partindo da
andlise das acdes realizadas pela professora.

Consideramos, ainda, que apesar de confundir o planejamento e o plano de ensino com
o planejamento e o plano de avaliacdo, a professora entende que ha informacGes nesse
“planejamento” que ddo conta ndo somente de sua pratica, mas apontam também informacdes
sobre as aprendizagens dos estudantes indicando que decisGes ela podera tomar para elaborar
seus instrumentos avaliativos. Essa busca por informacGes que possibilitem uma aproximacao
mais coerente entre 0 que se ensina e 0s percursos de aprendizagem dos estudantes aponta
indicios de uma regulagdo dindmica (ESTEBAN, 2010) em que hd um investimento na
investigacao e na coleta de informacéo para chegar a tempo de regular e aprimorar 0 ensino e
a aprendizagem (SILVA, 2004).

Esses desvios construidos pelas professoras sao retrato do esforco que elas fazem para
manter a atividade de planejar a avaliacdo, mesmo quando h& uma negac¢do ou uma supresséo

desse trabalho por parte das instancias de regulacdo externas. Um dos mecanismos utilizados
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nesse processo de negacao passa pela esfera da organizacdo do tempo e da institucionalizacéo
dos lugares para realizar estas atividades de planejamento. Quanto a organizacdo do tempo,
ndo sdo disponibilizados momentos continuos e especificos para vivéncia do planejamento na

escola, como podemos observar nos dados até aqui apresentados.

e Lugares do Planejamento

Quanto aos lugares para realizagdo do planejamento ha novamente um distanciamento
entre o lugar onde se realiza o planejamento e o lugar das praticas docentes, assim como
ocorreu com 0s momentos do planejamento. Ao analisarmos 0s lugares do planejamento
identificamos que as professoras realizam esta atividade, prioritariamente, fora da escola, o
que ja era de se esperar diante dos relatos de que ndo hd momentos na escola para além da
pratica de ensino.

Nesse sentido, o lugar do planejamento, enquanto espaco fisico, é a casa destas
professoras, logo, este € o lugar privilegiado para a reflexdo sobre o que acontece na escola,
sobre a prética docente, sobre a dindmica como um todo, bem como sobre as decisfes a serem
tomadas no que diz respeito a Avaliacdo da Aprendizagem e as informacgdes produzidas por
ela. Essa informacdo ganha corpo ao questionarmos quais sdo os lugares em que elas realizam
o planejamento, pois, como podemos observar no conjunto de falas apresentadas no Quadro
I1, recebemos como resposta de 7 (sete) das 8 (oito) professoras entrevistadas que as suas

casas sdo o lugar onde se da essa atividade.

QUADRO Il - LUGARES DO PLANEJAMENTO

Tudo vocé tem que fazer na sua casa (P1);

o0 planejamento € em casa. S6 que o registro da aula é diario, terminou a aula vocé

tem que ir l& e registrar (P3);
em casa, planejo sozinha (P4);
Eu digo... fora da escola (P5);

para planejar, a gente geralmente faz em casa (P6);

eu fago em casa (P7);

0 momento maior é em casa (P8).
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Diante desses dados, é possivel inferir que o lugar do planejamento é o ndo-lugar, ou
seja, € o lugar fora da vivéncia com os estudantes e fora da dindmica da escola e da
comunidade. Contudo, a ado¢do de um lugar néo institucional além de nos revelar a falta de
condicdes para vivenciar a dinamica do planejamento na escola pode nos apontar também
mais um esforcgo das professoras para romper com a légica homogeneizadora dos processos de
burocratizacdo das atividades docentes, jd& que para a realizagdo dos momentos
institucionais/formais, diretamente ligados a prestacdo de contas, hd& momentos e lugares
especificos.

Como bem frisa P3 no quadro acima, o registro da aula deve ser realizado no momento
e no lugar institucional/formal, como prestacdo de contas diaria, buscando assegurar a fixacao
e a conservacao das decisdes tomadas (LUCKESI, 2010) com base nas referéncias externas,
assegurando o cumprimento do trabalho burocratico de repetir e reiterar essas decisdes em
todos os documentos institucionais (LIBANEO, 2008).

Mesmo recebendo de fora os planos de ensino prontos para serem executados, essas
professoras criam estratégias para romper com a ldgica da repeticdo, possibilitando a
contextualizacdo do ensino com base nas informacGes coletadas em sala de aula, através da
avaliacdo. Enquanto para as instancias normativas a escola € o mero lugar do fazer, de
instruir, a decisdo de “levar trabalho para casa” se apresenta como alternativa possivel, como

o lugar outro, para a reflexdo sobre a pratica docente, bem como sobre a prética avaliativa.

e Sujeitos do Planejamento

A acéo efetiva de organizar os objetivos educacionais em planos de ensino faz dos/as
professores/as sujeitos privilegiados na elaboracdo do planejamento, ou pelo menos, seria
coerente que os/as professores/as que conhecem a realidade dos estudantes e da comunidade,
fossem os/as responsaveis por essa atividade.

No entanto, as professoras-colaboradoras desta pesquisa relatam que o Sistema de
Ensino do municipio de Caruaru adota programas que assumem a tarefa de elaborar e de
instruir sobre aplicagéo dos objetivos educacionais, bem como pela avaliacdo do alcance dos
objetivos propostos. Nesse sentido, como podemos observar na Figura XIII, as professoras
compreendem os sujeitos do planejamento em duas dimensfes: a) 0S sujeitos externos —
responsaveis pela selecdo dos conteudos; b) os sujeitos internos — responsaveis pela

instrumentalizacéo dos contetdos selecionados e pelo alcance dos objetivos pretendidos.



FIGURA XII11 - SUJEITOS DO PLANEJAMENTO
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Os sujeitos externos do planejamento séo identificados nas falas analisadas, quando
ao serem guestionadas sobre a tarefa de escolher, organizar e sistematizar o planejamento dos
conteddos a serem vivenciados no ano letivo, as professoras nos dizem que essa tarefa ndo
cabe a elas, pois como afirma P6, ja ha algum tempo essa tarefa cabe aos programas que a
Secretaria adota, como podemos observar na seguinte fala: “Isso ja ha uns cinco anos. Veio do
“Circuito Campedo”, que era do “Instituto Ayrton Senna”, agora tem o “IAB”. Sempre tem

um projeto e ele manda 0s conteudos”. As professoras apontam que os sujeitos do

planejamento ndo sdo aqueles e aquelas que vivenciam a dindmica do contexto e que
compartilham dos anseios da comunidade, mas sim sujeitos desconhecidos, sujeitos externos.

Os dados nos mostram ainda que h& um apelo pela instrumentalizacdo da pratica
docente, seja nas praticas de ensino, seja nas praticas avaliativas, uma vez que esses
programas fazem do/a professor/a um mero transmissor das propostas instituidas, como
podemos observar na fala de P8 quando perguntamos quem sdo 0s sujeitos da selecdo dos

conteudos e da elaboragdo do planejamento e ela nos responde com a seguinte afirmagdo: “¢

que eu tenho dois programas, um é o IAB e 0 outro é 0 IQE”. A resposta dada pela professora
nos mostra que ela determina diretamente os sujeitos do planejamento, indicando como
responsaveis por essas tarefas os programas a que ela tem que atender.

Nesse sentido, podemos compreender o papel desempenhado pelas professoras,

enquanto executoras de programas, em afirmag¢des como “Eu trabalho com um projeto, eu

tenho uns papeis do IAB. eu tenho toda a documentacdo. Eu sigo, eu tenho o manual de
instrucdes que vai me orientando, as atividades” (P3), e ainda, “tem umas avalia¢cdes que vém

do IQE e eles ddo os conteudos, eu tenho aqui, deixa eu te mostrar. Eles mandam isso aqui

para a gente, que vai ser basicamente a prova” (P1).

Um aspecto que reforga essa presséo homogeneizadora dos programas educacionais

pode ser percebido na fala de P3, quando ela nos diz: “Porque ¢é assim, no projeto IAB, todo
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mundo tem que acompanhar por igual. Se hoje eu estou na Ligdo 27, todo mundo tem que

estar na mesma licdo”. E, nesse mesmo sentido, P7 afirma: “trabalho com o IAB, é uma li¢ao

gque a gente tem que sequir, tanto na zona urbana, quanto na rural, tem que sequir esse

planejamento”. Ou seja, a pratica docente esta condicionada ao cumprimento das normas
estabelecidas pelo programa, resguardando a conservacdo dos sujeitos do planejamento
(LIBANEO, 2008) e a eliminacio das diferencas, logo, negando as lutas dos povos do campo
por uma educacdo que considere suas especificidades.

A participacdo limitada das professoras enquanto sujeitos da selecdo dos contetidos e
da elaboracdo do planejamento revela também a tendéncia homogeneizadora do projeto de
educacdo adotado pelo municipio. Nesse viés, Luckesi (2010, p. 107) evidencia que um dos
perigos da elaboracdo do planejamento por parte de técnicos e/ou sujeitos exteriores a
vivéncia social da comunidade em que estd inserida a escola é que “ndo se discutem as
possiveis consequéncias politico-sociais que decorrerdo da execugdo do projeto em pauta”, 0
que nos remete aos pilares da Avaliacdo Tradicional, cuja adogdo de programas e de projetos
tende a eliminar da préatica docente o trato da diferenca, fazendo das professoras
consumidoras e executoras de ideias e de praticas exteriores as suas.

Por outro lado, as professoras também apontam para a atuagdo dos sujeitos internos
do planejamento. Mesmo havendo essa pressao por parte dos 6rgdos normativos para que se
mantenham os sujeitos externos do planejamento, bem como os contetidos, os objetivos e as
praticas por eles estabelecidos, as professoras movimentam-se em sentido contrario a essa
pressdo, pois mesmo tendo negados momentos e lugares para a realizacdo do planejamento,
elas passam a considerar ao menos dois aspectos na hora de instrumentalizarem esse plano
imposto: as interacGes com os estudantes e as interagdes com as demais professoras e com
os demais membros da equipe pedagogica.

O primeiro aspecto diz respeito as interacdes com os estudantes, em que as
professoras consideram que a execu¢do do plano de ensino serd diretamente influenciada
pelas formas como eles atendem aos objetivos propostos, como podemos observar na fala de

P1: “Até planejo com eles, porque quando eu percebo que aquele conteddo néo foi atingido, a

gente tem que voltar, tem que replanejar”, e também na fala de P3: “Se eles ndo estiverem

naquele dia com disposicdo para aquela atividade, a gente vai trocar sim. Eles tém esse direito

de dar a opinido, porque eu estou formando pessoas pensantes e nao roboticas”.

Vale frisar, primeiramente, que ao conceber o estudante como sujeito de direito, as
professoras também irdo considerar que eles sdo sujeitos do planejamento. Avaliam 0s

percursos de aprendizagem destes estudantes como forma de alimentarem seu ato de planejar
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e organizar os processos de avaliagdo, logo, estas professoras também sdo sujeito desse
planejamento, pois agem expressivamente na recontextualizagdo dos planos advindos dos
programas, possibilitando que o ensino esteja mais aproximado da dindmica do grupo-classe.
Nesse sentido, 0s processos avaliativos podem estar sendo gestados na perspectiva do dialogo
enquanto reflexdo partilhada (HOFFMANN, 2009; ROMAO, 2011).

O segundo aspecto diz respeito as interacdes com as demais professoras e com 0s
demais membros da equipe pedagdgica, uma vez que elas revelam contarem com a
colaboracdo desses sujeitos para planejarem suas avaliacdes. Nesse sentido, € pertinente
destacar falas como “a gente trabalha junto com as outras professoras. Uma professora

trabalha junto com a outra. Assim a gente vai vendo nossas dificuldades, a gente vai

trocando” (P5), bem como, “A supervisora da escola, ela esta sempre ajudando, auxiliando”

(P6). E pertinente frisarmos o esforco das professoras para coletar informacdes Uteis para a
recontextualizacdo dos planos de ensino, compreendendo a intrinseca necessidade de dialogar
com os demais membros da dindmica escolar.

Podemos concluir que as professoras sdo sujeitos internos do planejamento que
agem na esfera da recontextualizacdo dos planos de ensino e no tratamento das informacdes
advindas das avalia¢Ges, tomando como pontos de partida para essa agdo tanto os percursos de
aprendizagem, quanto o dialogo e a partilha das experiéncias com os demais membros da
equipe pedagogica. No entanto, devido a adocdo de programas e projetos, 0s sujeitos
externos sdo legitimados como sujeito da elaboracdo do planejamento, revelando o
“distanciamento entre o sujeito da elaboragdo e o objeto da avaliagdo” (SACRISTAN, 1998),
bem como ocultando e silenciando a discussdo sobre a finalidade politico-social do
planejamento da avaliagé&o.

e Finalidades do Planejamento

As entrevistas nos deram elementos para compreender também quais sdo as
finalidades do planejamento da avaliagdo para estas professoras. Nesse sentido,
identificamos que nas falas coletadas ha, basicamente, dois tipos de finalidades: a) a
finalidade organizativa; b) e a finalidade de regulacéo do ensino. Vale salientar que, como
podemos observar na Figura XIV, esses dois tipos sdéo complementares, pois estruturam e
direcionam as finalidades do planejamento da avaliacdo para o aprimoramento dos

processos de ensino e de aprendizagem.
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FIGURA X1V - FINALIDADES DO PLANEJAMENTO DA AVALIACAO
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O primeiro tipo, a finalidade organizativa, € o0 tipo menos recorrente, 0 que nao
diminui sua relevancia no que diz respeito a utilidade que essas professoras enxergam para o

planejamento da avaliagcdo. Nesse sentido, P2 pontua que “Se a gente fizer as coisas

aleatoriamente, ndo vamos ter bons resultados”. Logo, planejar a avaliagdo ¢ uma das formas
que as professoras encontram para refletir sobre a préatica e organiza-la de acordo com seus
objetivos, ou seja, a finalidade organizativa do planejamento compreende que o ato de
planejar € o momento de decidir sobre direcionamentos da pratica docente para alcangar 0s
resultados desejados.

Para P5, a finalidade organizativa do planejamento esta intrinsecamente ligada ao

“tempo gue vocé tem que pesquisar, realizar pesquisas”, ou seja, planejar tem como fim a

preparacdo/organizacdo dos processos a serem propostos nos momentos de ensino. Assim,
percebemos que tanto na organizacdo do tempo e das atividades de aperfeicoamento da
pratica de ensino, as professoras concebem o planejamento da avaliacdo em sua dimensao
técnica (LUCKESI, 2010), utilizando o planejamento para criagdo de mecanismos de
efetivacdo das decisdes e das posturas adotadas como modelo de formacao.

O segundo tipo, a finalidade de regulacdo do ensino, € mais recorrente nas falas

analisadas. Compreendemos que este segundo tipo é complementar ao primeiro, uma vez que
as professoras compreendem a finalidade de regulacdo do ensino a partir do
aperfeicoamento dos processos de ensino e da busca por resultados nos processos de
aprendizagem (PERRENOUD, 2010; SILVA, 2004). Destacamos ainda que a dimensdo
técnica também norteia essa finalidade, mas ha também um direcionamento & dimenséo
politica (LUCKESI, 2010), uma vez que estas professoras compreendem a relevancia e 0s
reflexos de suas escolhas para além do alcance dos resultados e reconhecendo que o ato de

ensinar requer uma reflexao critica sobre a pratica (FREIRE, 1996).
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A busca por resultados ainda é o objetivo principal da regulagdo promovida por estas
professoras a partir do planejamento, pois compreendem que o ato de planejar tem por

finalidade “poder ver mais resultados, para ver como meus alunos estdo se saindo” (P6).

Nesse sentido, ha também uma preocupacdo em conhecer esses percursos de aprendizagem,
em saber como os estudantes “estdo se saindo” diante das decisdes adotadas pelas professoras.
A efetividade dessas decisdes passa a ser levada em conta, colocando-as em suspeicéo

e em processo de regulacdo. Nesse sentido, planejar a avalia¢do serve para “ver onde é que ele

(o estudante) estd necessitando melhorar, tem que estar sempre observando, ver 0 que pode

melhorar” (P2), de forma que ndo ha somente o desejo de aprimoramento dos processos de
aprendizagem, mas ha também a consciéncia da necessidade de aperfeicoar os processos de
ensino, através de uma regulacdo gque chegue a tempo para reordenar e aprimorar 0 ensino e a
aprendizagem (SILVA, 2004).

Entdo, a finalidade de regulacdo do ensino ird conceber o planejamento como “uma

forma de parar e repensar a prética” (P1), ou seja, de conhecer ¢ emitir um juizo de valor
sobre essa pratica. Deste mesmo modo, P5 nos aponta a necessidade de compreender o
planejamento como espaco de autoconhecimento, afirmando “vou me autoavaliar, para ver

onde é que eu vou acertar, onde é que eu vou errar. Como eu vou conseguir que eles

aprendam”. A professora nos mostra que a finalidade de regulacdo do ensino pressupde
além do julgamento da efetividade da préatica, também o autoconhecimento e a reordenagdo
das posturas adotadas com vistas a concretizacdo das aprendizagens significativas
(PERRENOUD, 1999; SANMARTI, 2009; SILVA, 2004).

Nesse mesmo viés, P4 nos diz que planejar serve para certificar as decisdes, pois “a

gente tem que estar sequra do que esta fazendo, do que estd passando, vocé tem que saber o

que esta fazendo”. Logo, planejar a avaliagdo ¢ coletar informagdes Uteis para a regulagio,
buscando compreender os limites dessa pratica e o real alcance das decisGes tomadas.

E nesses moldes que compreendemos que a finalidade organizativa e a finalidade de
regulacéo do ensino se complementam, pois atuam no campo da reordenagdo dos processos
de ensino, bem como na promogdo do autoconhecimento com a finalidade de aperfeicoar os
processos de aprendizagem. Nesse sentido, as finalidades do planejamento apresentadas por
estas professoras apresentam aproximagdes com o0s processos avaliativos de intencao
formativa, em que as professoras querem “conhecer a qualidade dos processos e dos
resultados” (MENDEZ, 2002, p. 63), para regular e/ou manter as decisdes politicas e as

decisbes técnicas que norteiam o ensino.
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¢ Registro do Planejamento

Quanto as formas de registro do planejamento da avaliacdo, as falas das professoras
novamente revelam que ndo hd uma delimitacdo precisa entre o que seja o planejamento de
ensino e o planejamento da avaliacdo. No entanto, a partir das falas analisadas pudemos
buscar elementos que nos revelassem como era feito o registro das decisdes tomadas no
planejamento no que dizia respeito a avaliagdo. Assim, como podemos notar na Figura XV,
foram identificados dois tipos de registro do planejamento da avaliacdo: a) registro

institucional; b) registro pessoal.

FIGURA XV - TIPOS DE REGISTRO DO PLANEJAMENTO DA AVALIACAO
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No caso do registro do tipo institucional, trés professoras relatam que as decisdes
acerca da avaliacdo sdo escritas no diario de classe. Ao serem indagadas sobre o registro do
planejamento da avaliacdo, estas professoras nos dizem que “Tem um roteiro de aula, um

caderno e depois a gente passa para o diério” (P2), “No diario de classe, a gente registra”

(P6), e ainda, “No meu caderno e no diario” (P7).

Estas professoras sinalizam para a existéncia de um registro formalizado e
institucionalizado, cujo documento em que se registra resguarda a validade das agdes e da
proposta de ensino ministrada. Neste sentido, o diario de classe é este documento privilegiado
para 0 registro institucional, mas como podemos observar, ndo se trata de uma pratica
recorrente, mas sim de agdes isoladas.

Ao perguntarmos que tipo de registro é feito no diario com relagdo a avaliagéo, além
do registro das notas, estas professoras nos dizem que “a gente planeja e coloca quando é dia

de avaliacdo” (P6), bem como, “A gente registra a prova do dia” (P7). Assim, destacamos que
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0 registro institucional assegura apenas o registro do cumprimento do calendério previsto, ou
como nos diz Luckesi (2010), garante a fixacdo e conservagao das decisdes tomadas a priori
no que diz respeito a realizacdo das avaliaces somativas, ndo havendo, entdo, um registro
do planejamento da avaliacdo para além da prestacéo de contas.

Esse registro do planejamento feito na caderneta ndo € mencionado pelas outras

professoras ¢ P1 destaca ainda que “Eu $0 registro no caderno mesmo, porque no diario de

classe a gente ndo coloca a avaliagdo”, enfatizando que o lugar onde é possivel registrar o

planejamento especifico da avaliacdo € no caderno de uso pessoal, pois ndo ha espaco para
essa acdo no documento institucional que legitima e valida as decisfes tomadas.

Numa sociedade em que o registro documental é garantia de validade e de validacao
das decisdes tomadas, esse pode ser mais um mecanismo de silenciamento das acdes gestadas
na fronteira, valorizando apenas aquilo que é reconhecido como valido e aceitavel para o
padrdo hegemonico.

O segundo tipo de registro apontado pelas professoras e também o mais recorrente é o
registro pessoal. Denominamos de registro pessoal as formas de registro do planejamento
da avaliacdo que sdo realizadas pelas professoras em documentos particulares e que séo de
uso exclusivo delas, como podemos observar quando P1 afirma que s6 registra esse tipo de
planejamento no caderno. Elas nos revelam que o lugar utilizado para registrar o

planejamento é o caderno de uso pessoal, como podemos observar no Quadro IlI.

QUADRO Il - REGISTRO PESSOAL DO PLANEJAMENTO

Eu s6 registro no caderno mesmo (P1);
a gente usa esse caderno (P2);

eu tenho minhas anotac@es a parte. No meu caderninho, uma agendinha (P3);

No meu caderno, eu coloco tudo 1a (P4);
eu tenho o caderno e eu coloco tudo nesse caderno (P5);
No planejamento diério, a gente planeja (P6);

No meu caderno e no diario (P7);

No meu planejamento diario (P8).

O uso do caderno de roteiro/planejamento diario para registrar as decisdes do

planejamento é unanime, revelando que ha uma postura de resisténcia das professoras no que
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diz respeito ao cumprimento de uma atividade néo requerida pelos meios institucionais. No
entanto, € pertinente frisar que ndo ha nas falas analisadas um detalhamento do que seria esse
registro do planejamento, revelando seu carater de informalidade e mostrando que cabera a
cada professora delimitar os direcionamentos que esse registro ira apontar.

Nesse sentido, nas falas analisadas, foi possivel mapear duas finalidades para esse
registro pessoal: a) registrar as mudancas; b) determinar os momentos de realizacdo da
avaliacdo. Essas finalidades aparecem timidamente nas falas de duas professoras, o que nao
nos impede de tratar esses dados no intento de compreender melhor essa dindmica de registro
do planejamento.

A finalidade de registrar mudancas ¢ apontada por P2 quando ela diz: “ai a gente usa

esse caderno, onde hd um espaco para ir colocando as observacoes, as mudancas”. Esse dado

nos revela que no caderno ha espaco para registrar as reorganizacfes e as mudancas do dia a
dia, apontando para o trato a dindmica da avaliacdo, bem como para a flexibilizacdo das
praticas de ensino.

A segunda finalidade mapeada diz respeito a atividade de determinar os momentos
de realizacdo da avaliacdo. Nesse sentido, P8 revela que “No meu planejamento diario posso

até colocar uma observacdo e dizer, datar no final de semana para que eu faca essas

avaliacdes” (P8). Ha uma intencionalidade bem delimitada de utilizar o registro do
planejamento para resguardar as decisOes referentes a realizacdo das avaliagdes e como ja
existe um documento especifico para isto, o calendario escolar, suspeitamos que o uso do
caderno poderé sinalizar a delimitacdo dos momentos das avaliagdes formativas, ou ainda das
avaliacOes informais.

Diante destes dados, podemos concluir que o registro do planejamento da avaliacéo
é feito, prioritariamente, como uma atividade pessoal para atender as necessidades individuais
de cada professora no que diz respeito a tarefa de inscrever as decisdes adotadas ao longo dos
percursos de ensino e de aprendizagem. Mas, identificamos que ha também a necessidade de
cumprir com a tarefa burocratica de registro das decis@es institucionais, revelando o que Silva
(2010, p. 41) chama atengéo, quando a atividade de registro do planejamento da avaliagdo
esta restrita a descricdo de “contetidos a serem vividos, e a registrar a frequéncia e as notas”.

Desta forma, nas entrevistas analisadas, a atividade de registrar o planejamento da
avaliacdo encontra-se tensionada por dois campos de forca. Por um lado as professoras
precisam cumprir essa tarefa burocratica de registrar notas, frequéncias etc., mas por outro
lado encontram no registro pessoal o espaco para acolher a dindmica do contexto e

flexibilizar as decisGes tomadas no plano da normatividade. Logo, estas professoras fazem do
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registro o espago da diferenca colonial, e criam mecanismos de romper com a exacerbagéo da

burocratizagdo de processos tdo dindmicos.

e Validagéo do Planejamento

A partir das entrevistas analisadas, identificamos que ap6s a atividade de definir e de
registrar os direcionamentos apontados pelo planejamento da avaliacao, este planejamento é
transformado em um plano de avaliacdo que podera ser validado ou ndo pela equipe gestora
da escola.

Assim, a seguinte colocagdo de P5 - “A gente sempre tem essa pessoa responsavel por

esses ajustes” - nos ajuda a identificar que o sujeito responsavel pela validacdo do
planejamento é a equipe gestora. As demais professoras nos revelam que esta validagdo
consiste em consultar a supervisdo ou gestdo para receber a aprovacao ou os indicativos de
mudancas no plano elaborado.

Esses indicativos séo sugeridos tomando como referéncia a proposta de ensino adotada
pela escola, como bem nos aponta Pl na seguinte fala: “gragcas a Deus, esta sendo tudo

‘direitinho’, tudo estd dentro do esperado, estd dentro da proposta. Ai eles (supervisao e

gestdo) ndo interferem nao”. Assim, o grau de interferéncia da equipe gestora no

planejamento da avaliacdo é determinado pelo atendimento aos objetivos delineados para o
seu alcance, condicionando também a validacdo desse planejamento as demandas
institucionais.

Nesse sentido, podemos identificar que a validacdo do planejamento é realizada
através de um monitoramento dos objetivos, em que hd um controle maior ou menor das
decisdes tomadas pelas professoras. Esse controle pode ser observado em falas como “A

equipe gestora faz a correcdo do que a gente fez, do que é que a gente vai passar para o aluno.

Tudo que a gente faz elas corrigem, veem o0 que é que estd faltando, veem o que precisa

acrescentar ou diminuir” (P4), e ainda, “Hoje, o supervisor tem uma func¢do de professor
também. Ele vai para a sala de aula e um minuto que ele passa la ele conhece quem é o aluno,

ele sabe quem &, ele olha caderno do aluno, ele sabe identificar o aluno. Nao adianta vocé

querer enrolar, ndo adianta avaliacdo enrolada” (P3).

Para que ocorra a validacdo do planejamento ha que se utilizar mecanismos de
controle que legitimem tal processo. O principal mecanismo identificado nas falas das
professoras € 0 monitoramento interno do alcance dos objetivos, que pode se dar no

monitoramento das ac¢Ges tanto técnicas, como é o caso da corre¢do dos planos de ensino e de
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avaliacdo, quanto didatico-pedagdgicas, no monitoramento da propria pratica avaliativa,
levando as professoras a reconhecerem a acdo do/a supervisor/a enquanto agente legitimador
das acdes/decisdes tomadas por elas.

Nesse sentido, como podemos observar na Figura XVI, identificamos que a validacdo
do planejamento podera se dar de duas formas: monitoramento das ac¢les técnicas; b)
monitoramento das a¢des pedagdgicas.

FIGURA XVI - VALIDACAO DO PLANEJAMENTO
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O monitoramento das acles técnicas também serve para regular a construcdo dos

instrumentos avaliativos formais, como podemos notar quando P5 diz: “Ela deixa a gente bem

a vontade para fazer a avaliacdo. Ela pede para que em um determinado dia os rascunhos da

avaliacdo sejam entregues a ela. E ela faz alguns ajustes, quando ¢é necessario”. Ocorre, ento,

a determinacdo dos momentos formais de planejamento e de elaboragdo dos instrumentos
de avaliagdo, bem como a regulacédo da validade desses momentos e desses instrumentos para
0 alcance dos objetivos educacionais pretendidos (PERRENOUD, 1999).

Quanto ao monitoramento das aces pedagogicas podemos identificar que a
validacéo do planejamento se da na regulacdo da pratica de ensino. Neste caso, podemos
observar a ocorréncia deste tipo de monitoramento em falas como: “A supervisora observa

algumas coisas que eu faco e vai indicando como eu posso melhorar, ela da sugestdes” (P2), e

“Sempre que estdo aqui... quando nds precisamos delas elas sempre estdo nos apoiando.

Dizendo de que forma, qual € a melhor forma, que dessa forma té certo, se € melhor de outro

jeito” (P5). Esse monitoramento subsidia os mecanismos de controle da pratica docente,
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reforcando as acgdes aceitas e negando as acOes que vao de encontro ao alcance da proposta
adotada.

N&o estamos negando aqui a necessidade de regulacdo das acdes técnicas e
pedagdgicas, mas sim evidenciando a necessidade de compreendermos as finalidades dessa
regulagdo na validagdo do planejamento da avaliagdo, principalmente pela heranca
positivista, logo também colonial, que em nome da “neutralidade, objetividade e verdade que
constituem o discurso cientifico moderno, dele se vale para legitimar a diferenciacdo e a
desigualdade” (ESTEBAN, 2010, p. 51). Da mesma forma, fomos ensinados/as a crer nos
processos de regulacdo como acOes revestidas de imparcialidade, ndo nos preocupando em
questionar quais as prioridades e os sentidos da avaliagdo das aprendizagens para a proposta
de formacdo individual, coletiva, social, cultural, politica, entre tantas outras, ofertadas a estas
criancas.

Nesse sentido, de acordo com os dados apresentados, concluimos que a validagédo do
planejamento se da através de um monitoramento interno, tanto técnico quanto pedagdgico,
consolidando ou indicando a reelaboragdo das decisdes inscritas no plano através da adocao
de regulacdes técnicas ou pedagogicas. Ao considerarmos que o ato de planejar é também o
ato de definir os rumos politico-sociais da acéo educativa (LUCKESI, 2010), identificamos na
validagéo do planejamento mais uma ferramenta de controle e normatizagdo de uma dada

postura hegemonicamente aceita.

5.3.3 A Pratica Avaliativa

O terceiro eixo de andlise desta pesquisa tratou de identificar e caracterizar 0s
estruturantes da pratica avaliativa, nos fornecendo os elementos necessarios para caracterizar
as concepcdes de Avaliacdo da Aprendizagem das professoras-colaboradoras da pesquisa, no
que diz respeito a materializacdo das decisdes gestadas e inscritas no plano dos Fundamentos
e do Planejamento da Avaliagao.

Através da analise das entrevistas, identificamos neste eixo 0s seguintes estruturantes:
a) caracteristicas; b) sujeitos e objetos; e c) tipos. A partir deste conjunto de estruturantes
foi possivel caracterizar a Préatica avaliativa através do olhar das professoras, como

poderemos observar nas analises que se seguem.
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e Caracteristicas da Pratica Avaliativa
Ao analisarmos o conjunto de falas cedidas pelas professoras identificamos os
elementos que caracterizam suas praticas avaliativas e os denominamos de caracteristicas da

pratica avaliativa. Nesse sentido, como podemos observar na Figura XVII, sdo quatro 0s

tipos de caracteristicas identificadas: a) continua; b) pontual; ¢) formal; e d) informal.

FIGURA XVII - CARACTERISTICAS DA PRATICA AVALIATIVA
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A primeira caracteristica diz respeito a ser continua. Nesse sentido, as professoras
caracterizam a pratica avaliativa como atividade continua, que ndo se esgota nas acGes de

aplicacdo das avaliagdes somativas, ou como nos diz P1, “eles sdo avaliados diariamente e eu

fago questdo de mostrar que a avaliacdo ndo tem s6 haver com nota ndo”. As professoras sdo

enfaticas em dizer que a avaliacdo é feita no dia a dia, revelando que hd uma necessidade de
coletar informacdes para além do processo de certificacdo das aprendizagens.

Nesse sentido, sdo comuns falas como: “Eu vou avaliando no dia a dia, com eles”

(P2), “eu estou avaliando eles todos os dias” (P3), “eu avalio meus alunos todos os dias” (P5),

“Eu prefiro ver 0 dia a dia do aluno” (P7). Esses dados nos apontam que as professoras

recorrem as avaliagdes para conhecer seus estudantes, para compreender como esta se dando
o0 alcance da proposta de ensino, logo, hd um acompanhamento das aprendizagens que é feito
de forma continua, em que a avaliacdo vai além da exacerbacdo dos rituais de semanas de
prova (SILVA, 2004).
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A adocdo de préticas avaliativas continuas tem sua justificacdo na necessidade de
conhecer os estudantes, mas estas professoras sinalizam ainda que as avalia¢cGes pontuais ndo
conseguem dar conta da dinidmica das aprendizagens, por isso concebem que “avaliacdo

mesmo € aquela que vocé estd fazendo todos os dias, a continua” (P4), e como complementa

P8, “No meu ponto de vista eu ndo faria mais prova, porque estou analisando 0 meu aluno

todos os dias”. Essas professoras efetivam praticas avaliativas que compreendem que “o
processo avaliativo se da simultaneo as situacdes de ensino” (SILVA, 2004, p. 67).

A segunda caracteristica mapeada nas falas diz do carater pontual da realizacdo das
avaliaces, pois as professoras revelam que ha que se realizar avaliagbes somativas, e estas
sdo caracterizadas pela dinamica de avaliar o final de um dado ciclo de ensino e de

aprendizagens. As professoras nos dizem que “Existe um calendario para as provas que vém

de fora, das provas internas a gente combina com a diretora e com a supervisora da escola”
(P1), revelando que ha um estabelecimento de momentos especificos para a realizacdo destas
avaliacOes, sejam elas internas ou externas.

Esses momentos pontuais que caracterizam a pratica avaliativa sdo revelados em falas

como “essa avaliacdo é feita por bimestre” (P3), “Ai tem essas avaliacBes de primeiro

semestre, sequndo semestre. Entdo, se é dia de avaliacdo é avaliacdo e pronto” (P4). Nesse

sentido, destacamos que essas avaliagdes sdo caracterizadas pela delimitacdo precisa de sua
realizacdo, mas ndo ha clareza nas falas das professoras de uma delimitacdo de suas funcdes,
logo, a caracteristica das avaliacdes de ser pontual carrega em si muito mais a exacerbacao
do controle dos momentos de avaliacdo, do que a clareza de suas finalidades educativas.

Assim, afirmagdes como “primeiro semestre a gente avalia aquele aluno e passa para a

gestdo e ao final do ano fazemos novas avalia¢Ges, que justamente ddo conta do que foi

tratado durante 0 ano todo” (P2), bem como, “em uma semana terminaram as minhas provas e

na semana sequinte chegaram as outras, de novo” (P7), nos revelam que estas avaliacfes

consistem numa “interven¢do pontual em poucos momentos do processo de ensino e de
aprendizagem” (SANMARTI, 2009, p. 34), fomentando praticas avaliativas desarticuladas,
em que a prestacao de contas é a finalidade mais latente da avaliacao.

A terceira caracteristica da pratica avaliativa diz respeito ao carater formal das
avaliacOes, ou seja, estabelecendo e situando os processos avaliativos de carater normativo,
reconhecidos pelas instancias normativas dentro e fora da escola. Assim, esta caracteristica de
ser formal da avaliacdo é também complementar a caracteristica anterior, determinada pela

pontualidade da aplicacdo de instrumentos de avaliacdo formais.
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Para P3, “tem também uma avaliagdo. Uma ¢ feita pela gestora, que € a avaliacdo de

leitura e escrita, que vale uma nota. E tem a que e feita naquela tal semana que eu odeio”. Os

processos de avaliacdo de natureza formal determinam, neste caso, 0s sujeitos e 0S momentos
de realizacdo da avaliacdo. Essa delimitagdo ¢ util para fixar e valorar a “importancia da
periodicidade do processo de avaliacdo e do registro de seus resultados especialmente nos
momentos de terminalidade” (ROMAO, 2011, p. 66).

Essa caracteristica formal da avaliacdo se nutre dos processos de ‘“controle
seletividade e de concorréncia” (SACRISTAN, 1998, p. 343), além de resguardar sua
legitimidade no estabelecimento de um ritual do exame, do “dia de prova”; nos mostra ainda a
sua inflexdo e o seu distanciamento das reais necessidades do coletivo que sofre sua acao, seja
ele de professores, de estudantes, a comunidade etc. Assim, ndo nos surpreende que P3 venha
a se referir com indiferenca as semanas de prova.

Nesse mesmo sentido, P6 nos aponta que “a avaliacdo escrita é que aprova o aluno.

Ainda que a gente queira, a gente ndo consegue fugir disso ndo. Ai, a gente tem essa

“provinha” que toda escola tem, que ¢ a prova bimestral, que vem as datas no calendario”. A

professora nos da os indicativos da insatisfacdo com a realizacdo das avaliacdes de carater
pontual e formal, mas deixa explicito que ndo ha como romper com um processo cristalizado
e homogéneo que legitima a classificacdo dos estudantes, e que tem na instituicdo escolar a
instancia legitimadora de tal processo (ESTEBAN, 2010; WALSH, 2007).

Indo além dos processos de exacerbacdo das caracteristicas de ser pontual e de ser
formal naturalizadas por um conjunto de praticas avaliativas, as professoras nos apontam para
uma caracteristica que busca romper esses processos. A quarta caracteristica diz respeito ao
carater informal da prética avaliativa.

Nas falas analisadas, as professoras elencam praticas avaliativas que rompem com a
normatividade prevista, elencando diversos instrumentos para subsidiar seus julgamentos

acerca do valor das aprendizagens. Assim, P1 nos informa que “cada dia eu avalio com uma

coisa diferente, por exemplo, eu vou trabalhar com producéo de texto eu digo olhe hoje é

producdo de texto, ndo é prova ndo, ndo é dia de prova, € aula normal”. Nesse mesmo sentido,

P7 complementa dizendo: “Eu digo: quem responder eu vou dar um ponto, meio ponto. Quem

tirar uma nota baixa na prova, eu vou lembrar esse dia para ajudar”.

As professoras nos apontam a diversificacdo do tipo de informacgédo coletada, bem
como dos instrumentos utilizados para tal, entretanto é necessario levar em conta que
“numerosas varidveis educativas podem ser observadas diretamente na comunicagdo pessoal

nas aulas” (SACRISTAN, 1998, p. 345), revelando uma fragilidade no que diz respeito ao
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trabalho docente de delimitar os objetivos da pratica avaliativa e a utilidade das informacGes
coletadas. Outro aspecto a ser destacado diz respeito aos elementos que descrevem o dia da
avaliacdo formal, pois ha uma “anormalidade” em realizar tais “provas”, provavelmente por
serem estabelecidas dindmicas de acompanhamento das aprendizagens distintas das
vivenciadas no dia a dia, nas “aulas normais”. Logo, o a pratica avaliativa de carater informal
é tida como atividade comum, por ndo necessariamente criar uma dindmica estranha ao
contexto e por considerar que a avaliacdo final podera sofrer a acao das avaliacdes informais.
As atividades propostas por P6 - “Na terga-feira, por exemplo, eu vou fazer uma

avaliacdo com eles. Para eles é um trabalho, mas para mim é uma avalia¢do” -, e por P7 - “Eu

vou percebendo que ele esta interagindo com o0s colegas, ta ajudando os outros colegas que

tém dificuldade. Entdo também ¢ uma forma de avaliar” -, irdo considerar outros aspectos do
processo de ensino e de aprendizagem que sdo negados pela avaliacdo formal, como por
exemplo, ao redimensionar a funcdo dos instrumentos de avaliacdo e considera-los como parte
das aprendizagens validadas, bem como considerar a influéncia das relagdes interpessoais na
construgdo das aprendizagens, neste caso, criando “oportunidades de enriquecimento pessoal
mutuo” (MENDEZ, 2008, p. 105).

Assim, destacamos ainda, que para além dos conteudos curriculares, outros aspectos

sdo considerados na pratica avaliativa de carater informal, como nos apontam P3 - “Eles sd0

avaliados até na forma de comportamento de sala. E desempenho, conhecimentos, é tudo” -, e

P5 - “Nao € so por nota, € por comportamento, que a gente observa muito 0 comportamento”.

O comportamento do estudante passa a ser também um conteudo a ser avaliado, apontando
novamente para o risco apontado por Sacristan (1998) da diversificacdo exacerbada da coleta
de informacbes sem objetivos bem definidos para fazé-la. No entanto, ndo cabe a nds
contestar aqui a legitimidade dessa pratica, mas é necessario indagarmos sobre que tipo de
comportamento é tido como padrdo e se esse modelo a ser reproduzido nega ou nao os modos
de vida desses estudantes do campo.

Em sintese, as caracteristicas da pratica avaliativas apontadas pelas professoras-
colaboradoras desta pesquisa novamente nos revelam quéo tensionada esta a avaliacdo, neste
caso, a pratica avaliativa, pois elas constroem suas praticas na fronteira entre a
normatividade e a dindmica do contexto e dos sujeitos escolares. Como podemos observar, ha
que cumprir as exigéncias pontuais e formais da realizacdo dos processos avaliativos, mas ha
também espaco para tracar caminhos outros para conhecer e valorar as aprendizagens dos

estudantes, elencando, para isso, praticas avaliativas continuas e informais.
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e Sujeitos e Objetos da Pratica Avaliativa

Passando ao estruturante dos sujeitos e objetos da préatica avaliativa, identificamos
que h& um silenciamento no que diz respeito aos sujeitos da avaliacdo, pois as entrevistas
coletadas nos revelam que as professoras irdo nos dar mais dados que apontem para elas como
sujeitos, que sofrem a acdo da pratica avaliativa, ndo nos fornecendo dados substanciais
para identificagcdo dos estudantes como sujeitos da avaliagéo.

Nesse sentido, o conjunto de falas que se segue no Quadro IV ilustra nossa afirmacéo.

QUADRO |V - SUJEITOS DA AVALIACAO

Enquanto muita gente acha que avalia o0 aluno somente, eu me avalio também (P1);

cada vez a gente avalia estd aprendendo, até com eles (P2);

Eu me sinto fracassada também quando um aluno meu tira uma nota baixa. O

fracasso néo é sé dele, € meu também (P5).

As professoras nos dao elementos para identificar que os sujeitos da prética
avaliativa ndo sdo somente os estudantes que sdo submetidos a ela, revelando que ha uma
tendéncia para que se considerem as professoras como sujeitos que sofrem a acdo dessa
pratica. Cabe aqui destacar que ao sofrerem a acdo de suas proprias praticas avaliativas, estas
professoras passam a preocupar-se mais com a qualidade desses processos avaliativos do que
com a uniformizacdo de padrdes a serem repetidos (ZABALA, 2008). As praticas avaliativas
passam a influenciar também a forma como as professoras conduzem e decidem sobre suas
praticas, concebendo a avaliacdo ndo s6 como meio de compreender as aprendizagens de seus
estudantes, mas também como forma de conhecer suas prdprias praticas e aprendizagens.

Quanto aos objetos da pratica avaliativa, as professoras consideram tanto o ensino
guanto a aprendizagem. No que diz respeito as aprendizagens, elas concebem o objeto da
avaliacdo enquanto alcance das metas pretendidas, logo o foco esta no estudante e na validade
de suas aprendizagens. Na fala de P3 identificamos uma definicdo dos objetos da pratica

avaliativa, quando ela relata que “conto histérias e quando o meu aluno conta uma histéria

para mim, que ele me conta com a oralidade correta, que ele me conta com 0 portugués

correto. Ele esta sendo avaliado”. Neste caso, 0 objeto da avaliagdo é aprendizagem por meio

da assimilacéo e reproducdo de um conjunto de regras.
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No mesmo sentido, P6 relata que “Eu acho assim, essa avaliagdo cheia de exigéncias

que a gente V& nas escolas, elas ajudam também. Elas ajudam na disciplina, no compromisso

do aluno com os estudos, eles ndo ficam alheios, porque eles vdo prestar contas com o que

eles estdo estudando”. Novamente o0 objeto da avaliacdo esta relacionado a assimilacédo e a

reprodugdo do que esta sendo “estudado”, revelando o principal objeto a ser considerando que
é a qualificacdo/valoragdo das aprendizagens alcangadas (ZABALA, 2008). Por esse motivo,
ndo € estranho que as aprendizagens consideradas pelas professoras acima estejam
diretamente ligadas a campos disciplinares privilegiados, no caso de P3, e ao controle das
condutas desejaveis, no caso de P6.

Deste modo, as falas de P4 nos ddo mais um elemento para a compreensao do objeto

da prética avaliativa, ao sinalizar que “Eu acho que eles se interessam mais por causa das

notas”. Se a validagdo das aprendizagens se da por um sistema de classificagcdo que tem nas
notas sua representacdo legitima, os estudantes buscardo alcancar os niveis aceitaveis dentro
desse sistema, e essa busca se da pela assimilagdo e reproducdo das aprendizagens validas, ou
seja, pela aproximacao junto as hierarquias de exceléncia (PERRENOUD, 1999).

Logo, quando P5 diz: “eu passo para eles tirem essa ideia de nota da cabega e que eles

aprendam, porque o importante € aprender”, é relevante indagarmos que aprendizagem € essa,

uma vez que o objeto da avaliagdo € um tipo de aprendizagem legitimada e classificada
através das notas.

Quanto ao objeto da avaliacdo atrelado ao ensino, identificamos que ele é
compreendido enquanto objeto da pratica avaliativa quando as professoras nos relatam que a
avaliacdo ira dar os indicios da necessidade de reestruturar ou mesmo ir em busca de
aperfeicoamento da pratica, tanto de ensino, quanto avaliativa.

Essa afirmacdo ganha notoriedade nas seguintes falas: “o aluno ndo estd conseguindo

responder, ndo estd entendendo as perguntas que eu estou fazendo, isso para mim acontece

porque eu ndo estou dando a aula bem” (P1), também quando afirmam que “ndo é s6 o aluno

gue tem dificuldade, mas também pode ser dificuldade do professor, n6s ndo sabemos de

tudo” (P2), e ainda em “Ent3o para mim, eu tenho gque correr muito, criar muito, construir

muito para que meu aluno alcance 0 que eu estou querendo, que é o aprendizado” (P5). Aqui
0 ensino aparece enquanto objeto da avaliacéo, utilizando-se dela para coletar informacdes
sobre sua validade e seu alcance.

Estes dados nos revelam que ha uma tendéncia, ainda que timida, de que o ensino
busque atender as diferencas e a heterogeneidade do grupo classe, no entanto, ndo dispomos

de dados suficientes para fazer tal afirmacdo. Entretanto, a partir destas falas podemos indicar
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que a pratica de ensino sofre a agdo da avaliacdo das aprendizagens dos estudantes, logo, o
ensino é objeto da préatica avaliativa.

Nesse sentido, os objetos da pratica avaliativa elencados pelas professoras séo tanto
a aprendizagem, quanto o ensino. Quando tomam como objeto a aprendizagem, as
professoras consideram a relevancia da avaliagdo no controle e na medicdo desta. Quando
consideram 0 ensino como objeto da pratica avaliativa, as professoras recorrem a
autoavaliacdo e a reestruturacao da pratica para o alcance dos objetivos propostos para serem
aprendidos. Nesse sentido, consideramos que as professoras compreendem as relacdes entre

estas duas esferas, 0 ensino e a aprendizagem, como complementares.

e Tipos de Avaliagéo da Aprendizagem

Em se tratando dos tipos de avaliacdo adotados pelas professoras, identificamos nas
falas a presenca de trés tipos de avaliacdes. S&o eles: a) Avaliacédo Diagnostica; b) Avaliacéo
Formativa; c) Avaliacdo Somativa.

O primeiro tipo e também o menos recorrente € a Avaliacdo Diagndstica, que aparece
nas falas das professoras como atividade informal utilizada para compreender que
conhecimentos prévios 0s estudantes trazem sobre um dado contetdo a ser ministrado, ou
ainda para uma aproximagcdo inicial com o estudante. Nesse sentido, as falas destacadas no
Quadro V nos ajudam a visualizar esses indicativos do uso da Avaliagdo Diagndstica pelas

professoras entrevistadas.

QUADRO V - AVALIACAO DO TIPO DIAGNOSTICA

Eu me baseio muito nos diagnosticos, para saber melhor da evolucdo deles (P1);

Eu gosto muito de fazer avaliacdo oral e coletiva, para ver o que eles sabem antes do

conteudo (P5);

Antes de comecar um conteudo a gente faz um debate, eu converso com eles. Eles ja

nos dao essa nocdo, ali eles vao respondendo e nos mostrando o que eles sabem.

Eles_nos mostram por quais caminhos a gente pode entrar (P6);

Eu faco uma sondagem (P7);

eu precisei fazer uma sondagem de quem era 0 meu aluno, o que ele sabia, o que ele

entendia, para ele poder aprender o que eu ia ensinar (P8);
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A Avaliacdo Diagnostica é utilizada pelas professoras no sentido de coletar
informagdes dos conhecimentos prévios dos estudantes. Para P1, a Avaliagdo Diagnostica
serve para conhecer mais de perto os percursos de aprendizagem, o que Sanmarti (2009) ira
chamar também de tomada de consciéncia, por parte da professora, que ird utilizar as
informacdes coletadas para direcionar 0s processos de ensino e, concomitantemente, oS
processos avaliativos, visando “conhecer os processos de aprendizagem com o fim de intervir
em sua melhora” (SACRISTAN, 1998, p. 327).

Nesse mesmo sentido, P5, P7 e P8 utilizam-se deste tipo de avaliagdo para
compreender que conhecimentos prévios os estudantes possuem, ou seja, hd uma preocupacao
em saber que tipo de informacdo o estudante terd acesso para reelaborar e/ou construir
aprendizagens significativas. Da mesma forma, P6 indica mais uma funcdo da Avaliacao
Diagnostica, ao conceber que esta é fundamental para escolha dos pontos de partida, dos
“caminhos que podemos entrar”. Esses posicionamentos convergem para a definicdo da
Avaliacdo Diagnostica apontada por Jorba e Sanmarti (2000, p. 97), em que esse tipo de
avaliagdo ¢ util para “prever uma organizagdo do trabalho na aula para atender a diversidade
dos pontos de partida”.

A utilizacdo das informacBes advindas desta avaliacdo podera entdo qualificar as
tomadas de decisdo quanto ao ensino, estabelecendo “o tipo de atividades e de tarefas que tém
que favorecer a aprendizagem de cada menino e menina” (ZABALA, 1998, p. 199), além de
proporcionar o “reconhecimento dos caminhos percorridos e da identificacdo dos caminhos a
serem perseguidos” (LUCKESI, 2010, p. 43).

O segundo tipo de avaliacdo mapeado nas falas das professoras é a Avaliacéo
Formativa, que é apresentada como mecanismo de acompanhamento das aprendizagens e de
coleta de informacdes, como bem nos sinaliza P1 ao dizer por que é necessario utilizar as

avalia¢des no dia a dia: “Eu preciso de informagdes para saber como eles estdo”. A coleta de

informacdes é inerente a todos os tipos de avaliacdo, no entanto, no caso de P1, ela se refere a
um tipo especifico de informagao, aquela capaz de traduzir como “os estudantes estao”. Nesse
caso, a Avaliacdo Formativa é util para coletar informagdo do processo e dos niveis de
alcance dos objetivos educacionais por parte dos estudantes, com vistas a “sincera intervengao
de assegurar o éxito dos que participam do mesmo processo educativo” (MENDEZ, 2002, p.
64). Logo, a Avaliagdo Formativa servird para conhecer e regular tanto o ensino, quanto as
aprendizagens.

Além de proporcionar o acesso as informacgdes do percurso das aprendizagens, para as

professoras, a Avaliacdo Formativa também ira possibilitar a reordenagdo da préatica de
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forma mais rapida, uma vez que o acompanhamento das atividades torna mais propicia a
regulacdo das praticas e das aprendizagens, ou seja, mais util para “corrigir ¢ melhorar os
processos” (SACRISTAN, 1998, p. 328). Esse dado pode ser notado nas falas de P4 ao

afirmar que “Na hora que eu estou trabalhando eu ja estou avaliando. Vou numa banca, vou a

outra e assim vou avaliando”, e de P5 ao dizer que “vou avaliando aos pouquinhos, vou
observando até que ponto eles aprenderam”.

Logo, a regulacdo, tanto do ensino quanto das aprendizagens, podera se dar
instantaneamente no momento da aula. Assim, ¢ pertinente frisarmos que “a Avaliagao
Formativa destaca a regulacdo das atuacBes pedagdgicas e, portanto, interessa-se mais
fundamentalmente pelos procedimentos das tarefas do que pelos resultados” (JORBA,
SANMARTI, 2003, p. 30).

Desta forma, as professoras também irdo conceber o processo engquanto parte principal
da avaliagdo, como podemos observar quando P7 diz: “Eu prefiro ver o dia a dia do aluno,
porque muitas vezes quando chega no dia (da avaliagdo formal) o aluno ndo consegue por

nervosismo, mas eu sei que no dia a dia ele conseqgue responder, ele conseque ler, ele

conseque interpretar, ele conseqgue somar”. Entdo, frisamos que a fungdo principal da

Avaliacdo Formativa estd muito mais direcionada a “identificar quais sdo as dificuldades de
aprendizagem, que considerar quais s&0 0s resultados alcangados” (JORBA; SANMARTI,
2000, p. 18).

Da mesma forma, P8 enfatiza que “¢ tdo perigoso analisar um aluno s6 no papel, acho

que a gente tem que analisar todo o contexto do aluno”. Nesse sentido, P8 ira evidenciar a

necessidade de se compreender a Avaliacdo Formativa enquanto “praticas correntes de
avaliacdo continua sob o angulo de suas contribui¢cdes almejada ou efetiva para a regulacéo
das aprendizagens durante o ano escolar” (PERRENOUD, 1999, p. 78).

O terceiro tipo de avaliacdo utilizada pelas professoras é a Avaliacdo Somativa.
Segundo as falas coletadas, as professoras se utilizam deste tipo de avaliagdo ao final de um
dado ciclo para classificar e validar as aprendizagens, bem como para responder ao sistema de
regulacdo formal. Assim, a Avaliacdo Somativa desempenha a fungéo de integrar os dados
colhidos com as demais avaliagGes e produzir informes gerais Uteis a classificacdo pretendida
(FERNANDES, 2009; JORBA; SANMARTI, 2000; SILVA, 2010; VIANNA, 2009).

Desta forma, é pertinente observarmos a fala de P2, ao nos dizer que “Ao final do ano,
a gente recebe, tipo uma avaliacdo, onde tém perguntas para a gente preencher, falar a

respeito do ano todo, dizendo como foi 0 aluno no primeiro semestre, como foi 0 aluno no

segundo semestre, em todos. NoOs temos sempre essa avaliagdo”. Nesse sentido, hd o
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predominio da fungdo social da Avaliagdo Somativa, pois, busca dar informes que
assegurem “em que nivel os estudantes responderam as exigéncias do sistema” (JORBA;
SANMARTI, 2000, p. 19). Vale a pena frisar que P2 é professora de uma turma de Educacio
Infantil, e ndo descarta o uso da Avaliacdo Somativa para construcéo dos informes globais de
desempenho dos estudantes.

No mesmo sentido, P7 ird delimitar o carater integrador deste tipo de avaliacdo ao nos

dizer que “Tem que ser a cada cinco licdes, uma avaliacdo. Tem que dar tempo. Eles nédo

querem saber e pronto”. Essa fungdo integradora da Avaliacdo Somativa (ZABALA, 1998)
aparece na fala de P7 como ferramenta de controle do tempo da préatica de ensino e pode nos
revelar uma exacerbacéo da funcéo social da Avaliagdo Somativa.

Para P6, a Avaliacdo Somativa tem ainda a funcdo de responder ao sistema de
regulacdao formal, o que a torna indispensavel a classificacdo dos estudantes, de forma que

“yocé sO mostra que seu aluno passou com as notas no seu diario de classe. Se vocé colocar

uma nota que ndo corresponde ao que 0 sistema quer, seu aluno nao passa” (P6). Assim, a
Avaliacdo Somativa é responsavel pelo controle do alcance dos objetivos pretendidos e
definidos pela proposta de educacéo. E, neste caso, a proposta cobre um informe quantitativo
capaz de classificar o nivel de aproximacdo ou de distanciamento das aprendizagens dos
estudantes com relagdo a esses objetivos pretendidos (VIANNA, 2000; BONNIOL; VIAL,
2001).

Nesse sentido, P1 nos diz que “Agora, claro que existem aquelas avaliagcbes que sdo

mais determinantes, eu diria que essas sdo as avaliacfes somativas. De fato, a gente tem que

ter essas avaliagBes também, para ver a questdo dos conteddos, de pontos”. Assim, cOmo

evidenciado por Sacristan (1998, p. 329), a Avaliacdo Somativa se caracteriza pela emissdo
de “julgamento final global de um processo que terminou. Sua 6tica ¢ retrospectiva, sanciona
0 que aconteceu, observando desde o final de um processo. Sua preocupacdo € poder dizer
qguanto o aluno/a aprendeu ou progrediu”. Ou seja, a Avaliagdo somativa € utilizada para
garantir os informes quanto ao atendimento das exigéncias previstas, bem como para oferecer
os indices requeridos pelo sistema de regulacdo, neste caso 0 alcance dos pontos necessarios
para integrar os estudantes aos niveis aceitaveis frente as hierarquias de exceléncia.

Em sintese, identificamos que as professoras delimitam e definem com clareza as
finalidades de cada tipo de avaliagdo, porém ndo dao indicios de que haja uma articulacédo
entre os trés tipos adotados. Nesse sentido, pontuamos que, diante dos dados até aqui

coletados, a préatica avaliativa tende a exacerbar a utilizacdo de Avaliacbes Somativas para
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responder as necessidades e aos objetivos elencados pela proposta formativa adotada pelo
municipio.

5.3.4 Os Sentidos das Concepcoes de Avaliacdo da Aprendizagem

Diante do conjunto de informacOes obtidas através das analises mais alongadas desta
pesquisa, foi possivel identificarmos os sentidos das Concepgdes de Avaliacdo da
Aprendizagem. Essa compreensdo nos € cara para oportunizar o conhecimento dos
direcionamentos apontados de acordo com as posturas adotadas pelas professoras no que diz
respeito aos Fundamentos da Avaliacdo, ao Planejamento da Avaliacdo e a Pratica
Avaliativa. Desta forma, para fins de organizacdo didatica, apresentamos o resultado da
analise dos sentidos de cada um dos trés eixos trabalhados.

O primeiro eixo das Concepcdes de Avaliacdo da Aprendizagem diz respeito aos
Fundamentos da Avaliacdo da Aprendizagem. Neste eixo foram analisados nove

estruturantes, como podemos observar no Quadro VI.

QUADRO VI - OS SENTIDOS DOS FUNDAMENTOS DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

Sentidos/Eixo Tradicional Critica Pés-Colonial
Concepcdo de Sociedade Elitista e segregadora
Concepcdo de Ser humano Sujeito de favor Sujeito de direito
< Concepcéo de Cultura Monocultural
E Concepgdo de Conhecimento aztrLTr?]t:r:tez;a cientifico
g Finalidades da Educac¢do Superac¢do do atraso
= - . Fixar um  conteudo; Mediar as
S g., Finalidades do Ensino controlar as condutas aprendizagens
<c§ g Repetir o contelido Aplicar 0
© © | Concepcdo de Aprendizagem conhecimento no
85 dia a dia
o Constatar e classificar as | Conhecer 0S
GE') < Concepcéo de Avaliagéo aprendizagens percursos de
_fg aprendizagem
c Classificar e controlar | Orientar 0
L:L’ condutas ensino;
Finalidades da Avaliacdo Informar sobre os
percursos de
aprendizagem

Ao analisarmos o eixo dos Fundamentos da Avaliagdo da Aprendizagem,
identificamos haver nele uma tendéncia a adocdo de elementos intrinsecos & Perspectiva

Tradicional de Avaliacéo da Aprendizagem, o que ndo extingue ou elimina a dinamicidade



223

e a velocidade com a qual essas concepcbes podem se movimentar, mas revela que os pilares
que fundamentam a concep¢do de avaliacdo das professoras-colaboradoras da pesquisa
encontram, atualmente, suas bases fincadas em formas de escolarizacdo que negam e
silenciam as diferencas, como foi/é o caso do Paradigma da Educacdo Rural Hegemonico.

Essa negacdo se da, primordialmente, pela exacerbacdo da racionalidade técnico-
cientifica nos processos de escolarizagdo formal, de modo que sua propagacao e sua validagdo
tomam como ferramenta principal os processos avaliativos, seja na esfera das decisGes, seja
no ambito das préaticas. Nesse sentido, a avaliacdo tem como “fun¢do diferenciar, discriminar
e hierarquizar, articular os processos escolares, aos campos de for¢a socialmente produzidos e
funciona como dispositivo de nomeagéo, localizacdo e controle dos sujeitos e seus processos
nos espectros escolar e social” (ESTEBAN, 2010, p. 51).

Nestes moldes, a Avaliacdo da Aprendizagem nas escolas situadas nas areas rurais
tornam mais latentes a pressdo subalternizadora de seu campo de forca de referéncia, as areas
urbanas. Assim, tudo que ndo se localiza no lugar de referéncia hegemonicamente
reconhecido passa a compor as margens silenciadas, negadas e reprimidas por ndo se
integrarem na I6gica dominante. Na escola essas identidades negativas sdo assim classificadas
com base num sistema de avaliacdo capaz de valorar os éxitos daqueles que mais se
aproximem dos modelos culturais, politicos, sociais, econémicos e, sobretudo, epistémicos
dominantes.

Nesse processo continuo de diminuicdo e eliminacdo das diferencas, sdo estabelecidos
os sistemas de referéncia. No caso da educacdo escolarizada, adota-se a geopolitica do
conhecimento eurocéntrica (MIGNOLO, 2003), traduzindo-a nas pedagogias de
desterritorializacdo e de desenraizamento (ARROYO, 2012), cuja finalidade primordial foi/é
destituir os sujeitos de seus direitos e fazer com que eles se integrem a logica produtiva, a
partir da aceitacdo do modelo hegemonico de produzir conhecimentos.

Os riscos de fundamentar préaticas assentadas na Perspectiva de Avaliacdo Tradicional,
principalmente quando tratamos do atendimento as demandas relacionadas a restituicdo de
direitos negados pela ldgica colonial, residem justamente na compreensdao de que 0S
conhecimentos e as praticas que circulam na escola representam uma por¢ao muito restrita da
cultura. Na argumentacdo apontada por Sacristan (1998, p. 124), € pertinente

compreendermos

a questdo basica da relacdo entre a sociedade e a instituicdo escolar em dois
sentidos: a) o que representa o contetdo selecionado quanto ao capital
comum disponivel numa sociedade, dentro das formas possiveis de entender
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0 que é cultura e conhecimento. b) como se reparte socialmente a cultura
selecionada as distintas coletividades sociais — alunos/as — que frequentam o
sistema educativo em seus diferentes niveis e especialidades.

Nesse sentido, se levarmos em conta que as professoras-colaboradoras da pesquisa
concebem a legitimidade da distingdo valorativa entre campo e cidade, logo a parcela da
cultura que serd veiculada na escola ndo ird tomar como referéncia o campo e 0S seus
moradores, uma vez que eles representam as formas mais primitivas de organizacdo e de
producdo de vida. Por esse motivo, 0os conhecimentos que circulam nas escolas campesinas
tendem a acentuar ainda mais a distin¢ao entre os exitosos e o0s fracassados.

Assim, ao tomar como premissas a racializacdo e a racionalizagdo, subalternizam
aqueles e aquelas que ndo atendem aos padrbes estabelecidos, ofertando como favor uma
escolarizacdo elementar, que ndo consegue sequer cumprir sua funcdo instrumental
(ARROYO, 1999). Nessas condi¢des sdo produzidos os fracassados, ndo “porque padecem de
caréncias culturais, mas porque sua relagdo com o saber (com o aprender) é outra que nao a
requerida pela escola” (CHARLOT, 2008, p. 32).

Os processos avaliativos sao, entdo, pensados e geridos com a finalidade de controlar
condutas (LUCKESI, 2010) e reforcar as fronteiras que separam 0s conhecimentos e 0S
sujeitos dignos de audigéo, dos demais fadados ao silenciamento. Ou seja, disseminam a ideia
de que para atender aos processos de escolarizagdo com exceléncia, ha que se produzir
modelos de condutas aproximados aos modelos urbanos de referéncia.

Vale salientar que ndo estamos aqui tracando uma constatacdo determinista dos
posicionamentos apresentados pelas professoras-colaboradoras, pelo contrario, frisamos que
elas apresentam no eixo dos fundamentos algumas posturas contra-hegemonicas e de
enfrentamento aos determinismos tdo latentes na Concep¢do de Avaliacdo Tradicional.
Desta forma, podemos identificar que as professoras tracam desvios a perspectiva dominante,
tencionando os limites da fronteira politica, cultural e epistémica, mas ainda naturalizam a
acao da colonialidade do poder, do ser e do saber (QUIJANO, 2005) ao conceber o campo e
0s sujeitos do campo como nédo produtores de conhecimentos e de modos de vida validos.

O segundo eixo tratou do Planejamento da Avaliagéo e objetivou explicitar como se
caracteriza a dimensdo do planejamento no que diz respeito a organizagdo e a sistematizagdo
das decisdes acerca da Avaliacdo da Aprendizagem. Este eixo analisou oito estruturantes
como podemos observar no Quadro VII.
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QUADRO VII - OS SENTIDOS DO PLANEJAMENTO DA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

Sentidos/Eixo Tradicional Critica P6s-Colonial
Caracteristicas | Auséncia Flexibilidade
Referéncias !Der_nandas _ Demandas internas
- institucionais externas | do grupo-classe
O g £ Formais/institucionais | Informais/extra-
O T O Momentos Lo
202 institucionais
g Q. N Lugares N&o-lugar
< Lc—: g Sujeitos Sujeitos externos Sujeitos internos
L 5 = - Organizativa
§ < <CE' Finalidades Regulacdo do Ensino
Registro Institucional Pessoal
Validacdo do | Monitoramento e
planejamento | regula¢do do ensino

Assim como ocorreu no eixo dos fundamentos, os sentidos do Planejamento da
Avaliacdo também estdo mais direcionados a Perspectiva de Avaliacdo Tradicional e
inscrevem as acOes relacionadas ao planejamento no rol das atividades de delimitacdo da
funcéo social e politica da educacéo.

Nesse sentido, o eixo do Planejamento da Avaliacdo sofre mais acentuadamente as
pressdes reguladoras das instancias de controle e de normatizacdo da oferta de escolarizacao.
Esse controle passa a ser, entdo, mais preciso no que diz respeito ao estabelecimento de
sujeitos externos para a construcdo do planejamento (LIBANEO, 2008), deliberando &s
professoras a atividade de executar os planos de ensino, bem como de avaliagao.

Essa postura revela como séo forjadas as politicas de identidade (MIGNOLO, 2008),
em que o Estado exacerba seu poder de controle e cria mecanismos de homogeneizagdo, como
é relatado pelas professoras-colaboradoras ao se referirem aos momentos, lugares e sujeitos
do planejamento.

Para atender as exigéncias do sistema de regulacdo, as professoras estabelecem,
novamente, desvios ao modelo de referéncia, mesmo assim ndo conseguem romper com a
norma estabelecida. Assim, é pertinente destacar que os modos de produzir conhecimentos e
significados dos povos campesinos nas areas rurais sdo vistos apenas como elementares, como
ponto de partida a ser superado (SANTOS; MENESES, 2010), por esse motivo, ndo alcangam
a dimensdo do planejamento, nem tdo pouco dos fundamentos.

Outro aspecto que condiciona a atividade de planejar reside no monitoramento desta
atividade com vistas a garantia da conservagéo das finalidades sociais e politicas da proposta

de formacdo (LUCKESI, 2010), em que sdo criados mecanismos de tutela a autonomia dada
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as professoras na elaboracdo de seus planejamentos, como por exemplo, monitoramentos e
regulagdes técnicas e pedagdgicas. O controle novamente é utilizado como forma de garantir
a estratificacdo dos sujeitos em determinados lugares socialmente reconhecidos ou
historicamente negados.

Em sintese, o planejamento da avaliagdo assume um sentido primordial na
manutencdo das desigualdades e na homogeneizacdo das diferengas, pois instituem e
legitimam modelos educacionais socialmente aceitos. Desta forma, como salienta Forquin
(1993, p. 10), “de fato, por toda parte, ¢ o instrumentalismo estreito que reina, o discurso da
adaptacéo e da utilidade momentanea, enquanto que as questdes fundamentais, as que dizem
respeito a justificacao cultural da escola, sdo sufocadas ou ignoradas”. Consequentemente, as
tensdes entre as propostas formativas do Estado e os anseios dos povos do campo nao
encontram espaco de dialogo na dimensdo do planejamento, por serem dubiamente
compreendidas como questdes ja resolvidas.

Passando ao eixo terceiro, o eixo das Praticas Avaliativas, buscamos compreender
para que sentidos as préaticas avaliativas das professoras-pesquisadoras direcionavam-se.

Como podemos observar no Quadro VIII, neste eixo foram analisados trés estruturantes.

QUADRO VIII - OS SENTIDOS DA PRATICA AVALIATIVA

Sentidos/Eixo Tradicional Critica P6s-Colonial
Caracteristicas Pontual Continua
Formal Informal

Estudantes e professoras | O ensino e a
aprendizagem
Avaliacdo Somativa de Avaliacdo Diagndstica
carater social Avaliacdo Formativa

Sujeitos e Objetos

Pratica
Avaliativa

Tipos

Ao sofrer menos dos impactos da exacerbacdo do controle externo, as Praticas
Avaliativas se apresentam como campo mais fluido no que diz respeito aos sentidos que essas
praticas assumem. Desta forma, identificamos que as praticas avaliativas transitam entre a
Perspectiva Tradicional e a Perspectiva Critica de Avaliacéo.

Nesse caso, destacamos que ndo é que ndo haja a presenga de mecanismos de controle,
mas na dimensdo da pratica ha mais possibilidades de desviar desses mecanismos. Em se
tratando das influéncias e do controle externo, mesmo havendo uma tendéncia & adogéo da
Perspectiva Critica de Avaliacdo, a pratica ainda se encontra presa a constatacdo e a
validacdo de um dado conjunto de contetdos, hierarquizados e classificados (ESTEBAN,
2010), de acordo com as normas de exceléncia estabelecidas (PERRENOUD, 1999).
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Entdo, ressaltamos que residem na pratica avaliativa as herancas dos demais eixos,
principalmente no que diz respeito a sua utilizagdo como mecanismo de homogeneizagéo das
condutas aceitaveis (LUCKESI, 2010). Outro aspecto a ser pontuado diz respeito a
supervalorizacdo dos conteudos cientificos de referéncia e ao silenciamento das outras formas
de conhecimento gestadas na escola e na comunidade.

Mesmo quando sdo dignos de audicdo, a esses coletivos é relegado o direito de
repeticdo do modelo hegemonico, logo, essa repeticdo encontraria na avaliacdo espaco fértil
para desenvolver-se. De outra forma, para Sacristan (1998, p. 122), significa dizer “que nem o
valor do que se decide fora da escola é independente de como se transforma depois dentro
dela, nem que nada do que se produz em seu interior é totalmente alheio ao que acontece no
seu exterior”. Assim, ao caracterizarmos os sentidos da pratica avaliativa, tanto na
Perspectiva Tradicional quanto na Perspectiva Critica, ha que se considerar que modelo de
sociedade é circulante na escola e que sociedades outras séo vivenciadas efetivamente pelos

estudantes.
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CONSIDERACOES GERAIS

Para construcdo desta Ultima secdo, partimos da retomada de alguns pontos que
balizaram nossas escolhas. Assim, num esforco organizativo, tracamos 0 seguinte percurso
para tratar das consideracOes gerais desta pesquisa: a) a relacdo desta investigacdo com as
pesquisas mapeadas na ANPEd e no PPGEdu; b) os desafios para o fomento de processos de
Avaliacdo Pos-Coloniais; ¢) as contribuicGes da pesquisa para a Educacdo do Campo; d) os
limites desta pesquisa; €) questdes em aberto.

No que diz respeito a relacdo desta pesquisa com as demais pesquisas mapeadas na
ANPED e no PPGEdu, é pertinente frisarmos que ela avanca ao apresentar a relacdo entre
Avaliacdo da Aprendizagem e Educacdo do Campo, uma vez que ndo havia registros de
pesquisas que investigassem como se materializam as prerrogativas da Educacdo do Campo
nas concepcdes de avaliacdo das professoras que atuam nas areas rurais. Outra contribuicéo se
inscreve na adogdo de uma abordagem tedrica também ndo explorada nas pesquisas
mapeadas, apontando para outras possibilidades de compreender a producéo do conhecimento
a partir do l6cus silenciado, como foi/é o caso das populacdes campesinas.

Ao tomarmos como pressuposto a reestruturagdo das praticas docentes, a partir do
conjunto de mecanismos legais conquistados pelos povos do campo na Ultima década,
identificamos que nossos achados de pesquisa apontam que as concepgdes de Avaliacdo da
Aprendizagem aqui analisadas ainda ndo conseguem delinear e materializar praticas
avaliativas que compreendam 0s anseios e as necessidades inerentes ao contexto campesino,
uma vez que os Sentidos das Concepcdes de Avaliacdo da Aprendizagem das professoras-
colaboradoras estao atrelados a Perspectiva Tradicional de Avaliacdo, que, por conseguinte,
serve aos anseios da Educacdo Rural Hegeménica.

Esses direcionamentos identificados e caracterizados por esta pesquisa nos revelam
que a Avaliacdo da Aprendizagem finaliza e valida um sistema de negacdo de direitos e de
homogeneizacdo cultural, utilizando-se de pedagogias de desterritorializacdo e de
desenraizamento (ARROYO, 2012). Nesse sentido, € pertinente considerarmos que é através
da avaliacdo que sdo silenciadas, suprimidas e excluidas praticas sociais que vao de encontro
ao modelo hegemdnico (SANTOS; MENESES, 2010). Ou seja, 0s processos avaliativos irdo
delimitar que parcela da realidade, logo da cultura, serd validada nesses processos
(SACRISTAN, 1999).

Em se tratando da adogdo da Perspectiva Tradicional de Avaliacdo é pertinente

destacar que a parcela limitada da realidade a ser valorizada néo leva em consideracdo 0s
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sujeitos que sofrem a acdo da avaliacdo e traduzem-se na exacerbacdo do controle das
condutas (LUCKESI, 2010), bem como das delimitacGes dos lugares sociais e dos I6ci de
enunciacao geopoliticamente prestigiados ou ndo (GROSFOGUEL, 2010). Podemos afirmar
também que ao ser tomado como modelo de referéncia, essa perspectiva concebe o
conhecimento cientifico como Unica forma de conhecimento valido e utiliza meios para
garantir a reproducdo dessa verdade, um deles é a Avaliacdo da Aprendizagem.

Sob estes primados justificou-se durante décadas a negacdo de processos de
escolarizacdo contextualizados que tomassem como referéncia modelos epistemoldgicos
gestados no campo e pelos povos campesinos nas suas diversas formas de relacionar-se com o
mundo a partir do ethos rural. Nesse sentido, Arroyo (2012) nos da elementos para pensar a
educacdo escolarizada para as areas rurais, a partir de pedagogias de producéo do viver, que
concebem o campo como espaco de vida e de producdo de conhecimentos (FREITAS, 2011).

Ao compreendermos que mesmo adotando como modelo de referéncia a Perspectiva
Tradicional de Avaliacdo, as professoras-colaboradoras da pesquisa também se posicionam
no enfrentamento dessa concepc¢do revelando a fluidez que reveste as praticas sociais, bem
como nos mostrando a ndo validade dos parametros de objetivacdo dessas praticas, tdo
requeridos na producdo de conhecimentos cientificos.

Se optassemos por ndo evidenciar essa hibridez das Concepg¢des de Avaliacdo dessas
professoras, estariamos tomando como base o primado da neutralidade cientifica-ocidental-
moderna (GROSFOGUEL, 2010) e nos munindo de mais um mecanismo de silenciamento.
No entanto, registramos aqui a necessidade de compreender que essas concepgdes sdo
fomentadas na fronteira, no espaco da diferenca colonial, logo, sdo fruto da desobediéncia
epistémica, sofrendo constantemente as pressoes silenciadoras da colonialidade.

Desta forma, é pertinente frisar que esta pesquisa organizou e apresentou um conjunto
inicial de dados que apontam para uma perspectiva Pos-Colonial de Avaliacdo da
Aprendizagem, que buscou articular as prerrogativas dos Estudos Pos-coloniais Latino-
americanos ao trato pedagogico requerido pelos povos do campo no que diz respeito as suas
diferengas e as suas especificidades.

Assim, frisamos que o trato requerido pela Educacdo do Campo pressupde a adogéo de
pedagogias outras que possibilitem a op¢éo decolonial aos sujeitos individuais e coletivos, de
forma que ao romper com os mecanismos de subalterniza¢do, possam ser reestabelecidos os
direitos as suas especificidades sem que isso descaracterize ou homogeneize suas diferencas.

Para Walsh (2009), essa ruptura com 0s mecanismos cruéis de segregagdo na escola sé

se torna possivel a partir da compreensédo da Pedagogia para além do trabalho de ensino, mas
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uma compreensdo de Pedagogia mais ampla e mais comprometida com a justica social e com
o0 enfrentamento dos processos de silenciamento e de hierarquizacdo social. Ao compreender a
pratica docente para alem da préatica de ensino, restitui-se aos/as professores/as o direito de
inscrever suas opcdes politicas em suas préaticas sociais e docentes, oportunizando também o
didlogo intercultural com os estudantes.

Para que se construam praticas educativas que atendam as especificidades téo
dindmicas, como é o caso da Educacdo do Campo, ha que se fomentar, progressivamente,
espacos de didlogo horizontalizado, como forma de compreensdo, questionamento e
superacdo dos mecanismos de silenciamento e de subalternizagdo disseminados pelo processo
de escolarizacdo formal, ao passo que for possivel propor e vivenciar a Interculturalidade
Critica como postura e estratégia politica e episttmica (CANDAU; RUSSO, 2010;
SARTORELLO, 2007; WALSH, 2007, 2008, 2010).

Diante desses posicionamentos, compreendemos que um dos principais desafios para
que se concebam e se pratiquem avaliacbes orientadas pela perspectiva P6s-Colonial
encontra-se nas instancias normativas da educacdo, que no caso desta pesquisa, delimitou e
tolheu os espacos de participacdo das professoras no que diz respeito ao seu posicionamento
politico. Essas acOes de regulagdo meramente classificatoria trazem consigo as fortes marcas
de uma politica de identidade (MIGNOLO, 2008), ou seja, de uma politica que se mune do
discurso da Interculturalidade, mas atua na sua perspectiva Funcional (SARTORELLO,
2009), estabelecendo os espacos de participacdo limitada e sem poder efetivo de decisao.
Esses delineamentos podem ser notados se nos reportarmos aos momentos
formais/institucionais do planejamento da avaliacdo, em que a participacdo das professoras
esta restrita a execucao de planos prontos e a prestagdo de contas dos objetivos alcancados.

Ao tornar efetiva a identidade em politica, ela se torna uma opc¢ao decolonial, ou seja,
uma postura politica de enfrentamento a ideia de participacdo tutelada, ou seja, de
Interculturalidade Funcional. Constréi-se identidade em politica a medida que se rompe com a
ideia de politica neutra e se avanca no sentido de politica plural.

Nesses delineamentos, a Avaliacdo da Aprendizagem ndo possui mais a funcdo de
atuar como mecanismo de classificacdo e de justificar o éxito ou o fracasso, pois, ao tomar
como base a Educacéo Intercultural (WALSH, 2005), fomenta processos avaliativos capazes
de construir espacos de dialogo e de intercAmbio entre pessoas, praticas sociais e
conhecimentos diferentes.

No que diz respeito as contribuicGes desta pesquisa para a Educagdo do Campo,

consideramos que seja relevante legitimar discursos, sujeitos e lugares silenciados. Mesmo
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com todas as limitagOes que esta atividade de pesquisa carrega, buscamos evidenciar como as
premissas do projeto de Educacdo do Campo chegam até as concepgdes das professoras que
atuam nessas areas. Como podemos perceber, muito pouco do trato especifico e diferenciado
requerido nas lutas dos povos do campo é levado em conta no processo de decisao,
organizacao e pratica da Avaliacdo da Aprendizagem.

Nesse sentido, esta pesquisa podera contribuir para o campo da Educacdo do Campo
em Caruaru, no sentido de oferecer uma interpretacdo criteriosa das formas como se
desenvolvem os processos de avaliagdo da aprendizagem nas escolas situadas nas areas rurais,
podendo também subsidiar as politicas municipais no atendimento as demandas requeridas
pela legislacdo da Educagdo do Campo.

Assim como toda atividade humana é inconclusa e incompleta (FREIRE, 1996), esta
pesquisa também apresentou seus limites no que diz respeito ao pouco aprofundamento do
eixo da Pratica Avaliativa. Destacamos também a falta de uma maior aproximacdo com a
comunidade, no sentido de compreender quais sdo 0s anseios e as demandas desses sujeitos
coletivos no que diz respeito a escolarizacdo. Apesar de termos vivenciado um tempo
significativo, como podemos observar no Anexo VIII, ndo s6 em quantidade de horas, como
também de vivéncia na dindmica escolar, o cumprimento de prazos e a necessidade de
construir uma sintese coerente dos dados coletados nos deixaram ao menos esses dois limites.

Por fim, compartilhamos as seguintes indagacdes que foram sendo fomentadas ao
longo desse processo de pesquisa: 0 que pensam os estudantes do campo das avaliacdes que
tomam como parametro de modo de vida a area urbana? Serd que esses estudantes se
reconhecem nessas avaliacGes externas e internas? Que tipo de conteidos essas avaliagdes
validam? Que tipo de formacgdo continuada € ofertado aos/as professores/as que atuam nas
escolas do campo? Sera que essa formacdo considera as especificidades e as diferencas dos
sujeitos e das areas campesinas?

Inimeras sdo as indaga¢fes que surgem nesse momento de finalizacdo de uma etapa
da pesquisa. Nesse sentido, devido as limitagdes ja expostas, cremos na relevancia e na
pertinéncia do desenvolvimento de outros estudos que levem em conta a relagdo entre os
anseios de “minorias” silenciadas pelo processo de escolarizagdo formal e as possibilidades de

fomento de praticas outras.
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ANEXO | - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

EIXO PERGUNTAS

O que é ensinar?

Qual a importancia do ensino para a sociedade de hoje?

O que é aprender?

Para que servem as avaliagdes da aprendizagem?

As vivéncias da comunidade chegam até a sala de aula?

2 A Bl B S A B

Os estudantes das escolas situadas em areas rurais se diferenciam dos estudantes
de escolas situadas nas areas urbanas? Em qué?

7. As escolas da area rural se diferenciam das escolas situadas em areas urbanas?
Em qué?

FUNDAMENTOS

8. Para qué vocé planeja as avaliagdes?

9. Tem algum tempo especifico para isso na escola?

10. Como e com quem vocé planeja essas avaliagdes?

11. Quais sdo 0s momentos de planejamento da avaliagdo?

12. Quais sdo os referenciais para o planejamento e a execucao das avaliacdes?

PLANEJAMENTO

13. Como e onde vocé faz o registro desse planejamento?

14. Quem seleciona os contetdos curriculares que devem ser ministrados durante o
ano letivo?
15. Que materiais vocé utiliza para a selecdo dos contetdos curriculares?

16. Que disciplinas possuem maior tempo curricular? Por qué?

17. Em que disciplinas os saberes dos povos campesinos ganham mais espaco?

18. Que critérios vocé utiliza para selecionar os saberes que serdo avaliados?

19. Quem elabora os instrumentos avaliativos?

20. Na hora de elaborar as avaliacdes ha a necessidade de atender a diferentes niveis
da turma?

21. Quem decide os momentos em que as avaliacdes serdo realizadas? Que
momentos S&0 esses?

22. Para chegar ao resultado final da unidade qual/quais atividade/s avaliativa/s vocé
considera?

23. O que e que vocé pode tomar de decisdo a partir dos resultados da avaliacdo?

PRATICA

24. Que instrumentos de avaliagdo vocé comumente utiliza com os estudantes?

25. Que forma de registro do resultado das avaliagGes vocé utiliza?

26. Como vocé comunica e trabalha esses resultados?

27. H& um momento especifico para a socializagdo desses resultados com a
comunidade escolar?
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ANEXO Il - APROXIMACAO COM O CAMPO DE PESQUISA — SEEJCT

RESULTADOS %
DATAS CONTATOS FINALIDADE OBTIDOS DURACAO
E:SC%n;;ZLSI se(;tlo; Pedido de acesso aos
17-05-12 Recepcionista ponsave! p dados via carta de 2hs
organizacdo das solicitacio
Escolas ¢
Gerente de s
S Mapear as escolas Acesso as atas das
21-05-12 Organizacao situadas na area rural escolas da area rural 4hs
Escolar
res t-)rr?scé?vlg? elo docﬁrt::;t%ofr:;ti(l)ado Obtengao de uma
22-05-12 P P ¢ copia do “Cadastro de 2hs
mapeamento de Cadastro de Escolas O
p . Escolas Municipais
matriculas Municipais
Técnica Solicitar os dados Data marcada para
responsavel pelo referentes ao recebimento de uma
29-05-12 mapeamento da quantitativo de copia do documento 1h
Organizagéo professores, de com os dados
Escolar estudantes e de turmas solicitados
Técnica Coletar os dados .
, Nova data é marcada
responsavel pelo referentes ao ara recebimento do
30-05-12 mapeamento da quantitativo de P documento com os 30 min.
Organizacéo professores, de -
dados solicitados
Escolar estudantes e de turmas
Obtencdo de uma
Técnica Coletar os dados copia do arquivo com
responsavel pelo referentes ao os dados referentes ao
05-06-12 mapeamento da quantitativo de guantitativo de 2 hs
Organizagéo professores, de professores, de
Escolar estudantes e de turmas estudantes e de
turmas
for:el;:;ﬁ;cg(r)ta g& Data marcada para
06-06-12 | Diretora de Ensino | . 2P" caop recebimento da carta 1h
visita as escolas-campo <
; de apresentacédo
de pesquisa
Obter carta de Obtencéo da carta de
07-06-12 | Diretora de Ensino . qprgsentagao para apr_e_sen'\[agao paraa 30 min.
visita as escolas-campo visita as escolas-
de pesquisa campo de pesquisa
Obtencdo de carta de
Obter carta de apresentacao;
10-09-12 Diretor 9Ie apresentacao para uma Obtgn(_iao da 3hs
Educacdo nova escola campo no permissédo para
20 distrito realizar entrevistas
com P3 e P4
Total: 9 visitas Total: 17hs




ANEXO Il - QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DOS DOCENTES
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Escola:

Nome:

Sexo: () Mas. () Fem. Idade:

Reside em: () &reaurbana ( ) é&rearural

Categoria funcional: ( ) Efetivo ( ) Contratado ( ) Celetista ( ) Outro

Turno(s) de atuacdo nesta escola: () Matutino ( ) vespertino ( ) noturno

Nesta escola € professor de turma: () seriada ( ) multisseriada

Atua como docente em outra escola? ( )sim ( ) ndo

Atua em outra rede? ( )sim ( )ndo
Caso sim, qual: ( ) publica ( ) privada

Escolaridade:

( ) Ensino Médio (cursando) () Ensino Médio (concluido)
( ) Ensino Superior (cursando) ( ) Ensino Superior (concluido)
( ) Especializagéo (cursando) ( ) Especializagdo (concluido)

() Mestrado (cursando) () Mestrado (concluido)

( ) Doutorado (cursando) () Doutorado (concluido)

Se cursa/cursou nivel superior:

Quial curso?

Onde cursa/cursou?

Caso tenha concluido, quando concluiu?

Tempo de atuacdo como docente:

() Menos de 1 ano ( ) 1a?2anos ( ) 3 a4 anos ( )5a7anos
( )7al0anos () Mais de 10 anos

Tempo de atua¢do como docente em escola do meio rural:

() Menos de 1 ano ( ) 1a?2anos ( ) 3a4anos ( )5a?7anos
( )7al0anos () Mais de 10 anos

Tempo de atuacdo nesta escola:

() Menos de 1 ano ( )1a?2anos ()3 a4 anos ( )5a7anos

( )7al0anos () Mais de 10 anos
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ANEXO IV - FICHA DE IDENTIFICACAO DAS ESCOLAS EM1
Nome:
Endereco:
N©°. Complemento: Distrito:
Matricula: Portaria:
Gestor (a): Fone:

Quant. de estudantes matriculados:

Quant. de docentes atuando:

Quant. de turmas em funcionamento:

Tipo de organizacado: ( ) série/ano () multissério/multiano ( ) mista

Turnos de funcionamento: ( ) Matutino ( ) vespertino ( ) noturno
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ANEXO V - QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS

GERAL

Nome:

| Identificagdo: EM1

Localizacdo:

Endereco:

Distancia da Sede:

Tipo de organizacdo quanto a nucleacéo:

FUNCIONARIOS

Total: Professoras: Serventes:
Merendeiras: Porteiros: Toyteiros:
Gestora: Supervisoras: Superintendentes:

Outros:

FUNCIONAMENTO DAS TURMAS

NUmero total de turmas:

Numero total de alunos: Turnos:

CARACTERISTICAS DE CADA TURMA

1 | Tipo de turma: Séries/anos: No. de estudantes: Turno:

2 | Tipo de turma: Séries/anos: No. de estudantes: Turno:

3| Tipo de turma: Séries/anos: No. de estudantes: Turno:

4 | Tipo de turma: Séries/anos: No. de estudantes: Turno:

5 | Tipo de turma: Séries/anos: No. de estudantes: Turno:
ESTRUTURA FISICA

NUmero de cobmodos: NUmero de banheiros: Numero de salas de aula:
Possui saneamento? Possui agua encanada? Possui energia elétrica?
Possui cozinha? Possui refeitorio? Possui sala de professores?
Possui secretaria? Possui patio? Possui biblioteca?

Outros:

MOBILIARIO E OUTROS

Possui televisor?

Possui aparelho de DVD? Possui computadores?

Possui acesso a internet?

Possui bancas para todos os estudantes?

Possui quadro?

Possui mesa e cadeira especifica para as professoras?

Possui transporte para os estudantes? \ Possui transporte para as professoras?

OBSERVACOES
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ANEXO VI - CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS-CAMPO DE PESQUISA

Codigo de Disténcia Turnos de N° de turmas N° de N° de
Identificacdo Distrito Localizacao da sede em funcionamento _em docentes estu_dantes
km funcionamento matriculados
0
EM1 1° |PovoadodeSeral oy | Manha/Tarde 5 3 100
Distrito dos Cavalos
20 Sitio Jacaré ~
EM2 Distrito Grande 37 km Manha 2 2 40
30 Povoado de
EM3 - Goncalves 14 km Manhé/Tarde 4 2 79
Distrito .
Ferreira
0
EM4 & Povoado de gkm | Manha/Tarde 4 2 84
Distrito Xigue-xique




ANEXO VII - CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS-COLABORADORAS

246

Area Categoria Tipo de Escolaridade Tempo de docéncia
Escola | Identificagdo | Idade |onde g Turno turma/série Ensino . Instituicdo de Ano de Em escolas Nesta
. funcional . Graduagao . o Total ,
reside ofertada Médio Ensino conclusdo da arearural | escola
35 . - . o .
P1 anos Urbana | Efetiva Manh3 | Seriada/52 ano Magistério | Pedagogia UNOPAR (EAD) | 1999 10 anos |7 anos 7 anos
EM1
47 .| Multisseriada/Infan . . UPE
P2 anos Urbana | Contratada | Manha dillell Magistério | Pedagogia (PROGRAPE) 2011 18 anos |4 anos 1lano
7 Multi i Inf
P3 znos Urbana | Contratada | Manha till::;se“ada/ nran Magistério | Pedagogia ESUDA (EAD) 2012 17 anos |5 anos 3 anos
EM2
2 Multi i 19
P4 gnos Urbana | Contratada | Manh3 Soua:(s)serlada/ ao Magistério | Pedagogia ESUDA (EAD) Trancada 25anos |4 anos 2 anos
43 Manh Multisseriada/22 e
P5 anos Urbana | Contratada 32ano Magistério | Matematica | FABEJA 1992 18 anos |10 anos 5anos
EM3 Tarde Seriada/52 ano
40 Manha | Seriada/12 ano . .
P6 Urbana | Contratada - / Magistério | Pedagogia FAFICA 2009 10 anos |8 anos 5 anos
anos Tarde Seriada/42 ano
- - 0
0 Manh gf)ugal(sjserlada/l e
P7 Urbana | Efetiva - - Magistério | Matematica | FABEJA 2009 10 anos |8 anos 8 anos
anos Tarde Multisseriada/32 e
EM4 42 ano
48 Manhs Multisseriada/Infan
P8 anos Urbana | Contratada tillell Magistério | Pedagogia UNIDERB (EAD) | Cursando |18 anos |10anos 10 anos
Tarde Seriada/52 ano




ANEXO VIII - VISITAS AS ESCOLAS-CAMPO DE PESQUISA
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- ~ - 0 0 F4 -
N° de Dlstanc_la Horas em N. de, ) N d_e Audio
EM oy percorrida questionarios entrevistas gravado
visitas campo - .
(em km) aplicados realizadas (em horas)
EMI 5 180km 12 4 3 2h 38min.
EM2 5 370km 14 2 3 1h 47min,
EM3 4 112km 9 2 4 2h 05min.
EM4 5 80km 13 2 3 3h 44min.
19 10 13 10h 14min
Total visitas 742km 48h questionarios entrevistas




