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Elogio da Dialética

A injustica passeia pelas ruas com passos seguros.
Os dominadores se estabelecem por dez mil anos.
So6 a forga os garante.

Tudo ficard como esta.

Nenhuma voz se levanta além da voz dos dominadores.
No mercado da exploracéo se diz em voz alta:
Agora acaba de comecar:

E entre os oprimidos muitos dizem:

N&o se realizara jamais 0 que queremos!

O que ainda vive néo diga: jamais!

O seguro nao é seguro. Como esta nao ficara.
Quando os dominadores falarem

falardo também os dominados.

Quem se atreve a dizer: jamais?

De quem depende a continuacdo desse dominio?
De quem depende a sua destruicdo?

Igualmente de nos.

Os caidos que se levantem!

Os que estao perdidos que lutem!

Quem reconhece a situagdo como pode calar-se?
Os vencidos de agora serdo os vencedores de amanha.
E o "hoje" nascera do "jamais".

Bertolt Brecht



RESUMO

O presente estudo situa-se na linha de pesquisa: Concepc¢des tedrico-metodologicas
e préticas docentes, do Programa de PéOs-Graduagcdo em Ensino na Educacao
Basica do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo da Universidade
Federal de Goias — PPGEEB/CEPAE/UFG e tem como objeto de estudo o conselho
de classe. Busca-se responder a pergunta central: como é realizado o conselho de
classe no CEPAE/UFG, e quais as suas implicagbes para a avaliacdo da
aprendizagem e a organizacao do trabalho pedagogico? O objetivo geral é verificar e
analisar como é realizado o conselho de classe no CEPAE/UFG e suas implicacdes
na avaliacdo da aprendizagem e na organizacdo do trabalho pedagdgico. As
guestdes norteadoras desse estudo sdo: quais sujeitos sociais estdo envolvidos no
conselho de classe? Quais concepcfes esses sujeitos tém do conselho de classe e
de que forma se concretiza sua participagdo? Qual a proposta os documentos do
CEPAE/UFG trazem para a realiza¢do dos conselhos de classe e como eles tém se
organizado? Qual par dialético Objetivos/Avaliacdo ou Conteldo/Método se
evidencia no conselho de classe? Nesse sentido, apontamos como objetivos
especifico: a) identificar os sujeitos sociais envolvidos no conselho de classe e
analisar a concepc¢ao que estes tém sobre 0 que é o conselho de classe; b) analisar
a forma como os sujeitos participam do conselho de classe; c) analisar como é
organizado o conselho de classe e sua coeréncia com o projeto pedagoégico da
escola; d) identificar e analisar que par dialético (Objetivos/Avaliacdo ou
Contetudo/Método) se evidencia no conselho de classe. O procedimento
metodoldgico deste estudo fundamenta-se na pesquisa qualitativa com o
delineamento no estudo de caso, tendo como método de analise 0 embasamento no
método materialista histérico-dialético. Nesse sentido, foram observados os
conselhos de classe das turmas de 9° ano (A e B) do ano letivo de 2017. Nosso
marco tedrico esta referenciado nos seguintes autores, Dalben (1992, 2004), Freitas
(2012), Luckesi (2008, 2011), Paro (1995, 1998, 1999), Vasconcellos (2000, 2013,
2014), Veiga (1995, 2001), Villas Boas (1998, 2010), e também alicercado no
levantamento da producédo cientifica sobre o tema. Esse estudo indicou que o
conselho de classe ndo tem exercido sua dimensao democratica com rigor e que a
categoria central do conselho de classe é a avaliagdo da aprendizagem desconexa
do par dialético objetivos/avaliacdo, tornando a avaliagdo um elemento burocratico,
técnico, comprometendo as reflexdes do processo pedagdgico da escola.

PALAVRAS-CHAVE: Conselho de Classe. Avaliagdo. Organizacdo do Trabalho
Pedagogico.



ABSTRACT

The present study is situated in the line of research: Theoretical-methodological
conceptions and teaching practices of the Postgraduate Program in Teaching in
Basic Education of the Center for Education and Research Applied to Education of
the Federal University of Goias - PPGEEB / CEPAE / UFG and has as object of study
the class council. It seeks to answer the central question: how is the class council
held in CEPAE / UFG, and what are its implications for the evaluation of learning and
the organization of pedagogical work? The general objective is to verify and analyze
how the class council in CEPAE / UFG is carried out and its implications in the
evaluation of the learning and the organization of the pedagogical work. The guiding
questions of this study are: which social subjects are involved in the class council?
What conceptions do these subjects have of the class council and how does their
participation materialize? What proposal do the CEPAE / UFG documents bring to
the realization of the class councils and how have they organized themselves? Which
dialectical pair Objectives / Evaluation or Content / Method is evident in the class
council? In this sense, we have as specific objectives: a) to identify the social
subjects involved in the class council and analyze their conception of what class
council is; b) analyze how the subjects participate in the class council; ¢) to analyze
how the class council is organized and its coherence with the pedagogical project of
the school; d) identify and analyze what dialectic pair (Objectives / Evaluation or
Content / Method) is evident in the class council. The methodological procedure of
this study is based on the qualitative research with the design in the case study,
having as basis of analysis the basement in the historical-dialectical materialist
method. In this sense, the class councils of the 9th grade classes (A and B) of the
2017 school year were observed. Our theoretical framework is referenced in the
following authors, Dalben (1992, 2004), Freitas (2012), Luckesi (2008) (2000, 2013,
2014), Veiga (1995, 2001), Villas Boas (1998, 2010), and also based on a survey of
scientific production on the subject. This study indicated that the class council has
not exercised its democratic dimension rigorously and that the central category of the
class council is the assessment of the disconnected learning of the dialectical pair
objectives / evaluation, making the evaluation a bureaucratic, technical element,
compromising the reflections the pedagogical process of the school.

KEY WORDS: Class Counseling. Evaluation. Organization of Pedagogical Work.
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INTRODUCAO

Sou professora e, atualmente, faco parte do quadro de servidores efetivos
das redes municipal (Goiania) e estadual (Goias) de ensino.

Ha muito tempo, os aspectos relativos a avaliagdo da aprendizagem tém me
provocado inquietacdes. Nos tempos de aluna do ensino basico e também no ensino
superior, afligia-me essa etapa do processo pedagdgico. ApOs ingressar na
licenciatura, aprofundei meu estudo acerca do processo de avaliacdo da
aprendizagem. Percebia que as relagdes, de naturais e cotidianas, se tornavam
tensas nos momentos avaliativos. Essas tensdes se estendiam para o conselho de
classe, onde a avaliacdo € discutida. Foi entdo que comecei a me interessar pelo
conselho de classe, pela avaliacdo da aprendizagem e pela organizacéo do trabalho
pedagdgico.

Varios foram o0s conselhos de classes dos quais participei. Minha
participacdo neles se deu principalmente como regente de sala de escola publica,
porém também ja participei como professora regente em escola privada. Outras
participacbes em escolas publicas foram na funcdo de professora de apoio
pedagdgico para alunos da inclusdo e, atualmente, na funcdo de coordenadora
pedagdgica. O que pude perceber nessas reunibes foi a diversidade de
metodologias utilizadas na execuc¢do dos conselhos, mas uma caracteristica
presente em todos foi a forma como a avaliacdo da aprendizagem era tratada por
todos, principalmente no que diz respeito as notas dos alunos.

Como professora de Educacdo Fisica, me sentia extremamente
desvalorizada com o desdém direcionado a disciplina. Ja fui dispensada de
participar das reunibes de conselhos de classe sob o argumento de que a
“Educacgao Fisica” ndo tinha peso para a reprovagao do aluno, como se o conselho
de classe se resumisse a isso.

Algumas outras experiéncias relativas ao conselho de classe que vivenciei
me incomodavam pela natureza do ritual. Presenciei conselhos de classe em que os
alunos tinham suas vidas escolares fadadas ao fracasso no 2° e 3° bimestres, pois
as discussfes ja encaminhavam para a sua reprovacdo. Em outra experiéncia, 0s
professores restringiam-se a leitura das notas (escolares) referentes ao bimestre, e a
equipe pedagogica gestora as registrava, dessa forma, o conselho somente

legalizava as decisfes a priori. Ndo discutiamos sobre os alunos ou sobre 0 Nnosso
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proprio trabalho. Em outra experiéncia, a escola ignorava a data assegurada no
calendério escolar para o dia do conselho, sendo que nesta data era prevista a
reunido com o coletivo de professores e o0s alunos dispensados para a realizacédo do
conselho de classe coletivo. Nesta escola, ndo houve conselho de classe. Houve
uma reunido entre um professor regente por vez, juntamente com a coordenacao
pedagdgica. E, na data assegurada no calendario para o conselho de classe, 0s
professores faziam outras tarefas (limpavam armarios, organizavam a decoracao
das salas, faziam as tarefas para os alunos etc.).

A minha experiéncia até me tornar professora era a visdo de aluna, e foi ela
que perdurou por um tempo, inclusive apds ingressar na escola enquanto
professora. Esse campo de conhecimento ndo foi abordado na faculdade, e até
mesmo as discussfes sobre a avaliacdo da aprendizagem, em que poderiamos
problematizar os conselhos de classe, foram escassas.

De forma geral, a avaliacdo esteve presente como categoria central nos
conselhos de classe, e as minhas inquietacées foram aumentando ao longo da
minha trajetoria profissional. Fiz duas pés-graduacfes lato sensu em diferentes
areas (Orientacdo Educacional — FABEC, e Educacado Inclusiva com énfase no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) — FABEC) e percebi que, ainda que
eu estivesse aprofundando o estudo sobre a avaliagdo da aprendizagem, minhas
praticas continuavam presas ao modelo tradicional de avaliagdo, que se
demonstravam autoritarias e classificatérias (LUCKESI, 2008).

Buscando minha qualificagédo profissional, me inscrevi como aluna especial
no Programa de POs-Graduacdo em Ensino na Educacédo Basica do Centro de
Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo (CEPAE) da Universidade Federal de Goias
(UFG) na disciplina Organizacdo do Trabalho Pedagodgico em Educacgédo Fisica
Escolar. Nesta disciplina, o tema da avaliagdo foi amplamente discutido, me
instigando a continuar o estudo do tema. Considero como divisor de aguas na minha
trajetdria enquanto professora-pesquisadora a apreciacao e discussao do filme Entre

os muros da escola (Entre le murs)*. Foi a partir desse momento que delimitei minha

1 No comecgo do ano letivo, o professor Francois Marin sabe que tem um dificil trabalho pela frente.
Dando aulas de francés para um grupo de filhos de imigrantes de um colégio na periferia de Paris,
ele tem que lidar com muitos conflitos além do simples aprendizado de seus alunos da 72 série.
Depois de uma reunido de conselho de classe, duas alunas passam a fazer intrigas sobre o que
foi falado contra alguns dos estudantes. A aula de Marin, entdo, se torna um centro de discussdes
sobre a relacdo aluno-professor. Quando ele acaba perdendo a cabeca e passa dos limites.
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linha de pesquisa na avaliagdo da aprendizagem, com o recorte no conselho de
classe.

Minha concepcdo de avaliacdo da aprendizagem e conselho de classe
possui um viés diferente de outrora. Nao consigo perceber a avaliacdo e o conselho
de classe enquanto um momento isolado da pratica educacional. Eles fazem parte
de um processo, de um trabalho pedagdgico que esta inserido no contexto escolar
que determina e é determinado pelo meio social. Por esse motivo, também possuem
diferentes concepcoes, pois traduzem uma visdo de homem, mundo e sociedade.

Tenho defendido que a avaliacdo da aprendizagem deve ser contraposta a
verificacdo da aprendizagem ou avaliagdo tradicional, que ¢é classificatoria,
excludente e que resulta nos pareceres aprovado/reprovado. A avaliacdo da
aprendizagem deve ser diagnostica, formativa, processual (LUCKESI, 2008;
VASCONCELLOS, 2000). E nesse contexto que inserimos o conselho de classe
enquanto “uma das instancias formalmente instituidas na escola, responsavel pelo
processo coletivo de avaliagdo da aprendizagem do aluno” (DALBEN, 1992, p. 16).

Quando problematizo o conselho de classe e a avaliacdo da aprendizagem,
mais uma vez problematizo a escola, e falar sobre a escola enquanto espaco de
producdo e reproducdo social ndo € novidade. Para Mészéaros (1981), a educacgéo
na escola capitalista possui duas func¢des: a qualificacdo e o controle politico, ou
seja, a qualificacdo da méo de obra do trabalhador para o mercado de trabalho e o
controle politico com o intuito de harmonizar (controlar) a sociedade vigente.
Consequentemente, a intencionalidade é a reproducdo do modo de producdo. Nesta
perspectiva, a avaliacdo tem assumido a funcdo de manutencéo das desigualdades
(FREITAS, 2012) e o conselho de classe pode estar contribuindo para essa
perpetuacao.

Sobre a avaliacdo da aprendizagem, é preciso trazer outro elemento, o
estudo por pares dialéticos. De acordo com Freitas (2012), a categoria avaliacao
deve ser analisada pelo par dialético avaliacdo/objetivo, pois sdo duas categorias
intrinsecas e determinantes e que repercutem no outro par dialético,
conteudo/método. Nossa preocupacao € desnudar o real objetivo que a escola tem
cumprido, ainda que néo declarado, e o papel que a avaliagdo adquiriu, garantindo e

legitimando a excluséo e a selecéo.

Fazem parte dessa trama o contexto: violéncia, alunos com problemas familiares e sociais, e
tensdes étnicas entre os alunos.
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Bourdieu e Passeron (1992) afirmam que, na escola capitalista, o0s
conhecimentos escolares sé&o delimitados pela classe dominante de acordo com a
necessidade por ela apresentada. Desse modo, se ndo houver movimentos de
resisténcia, ficaremos presos num circulo vicioso, pois essa mesma escola traduzira
a desigualdade econdbmica em desigualdade educacional, que se refletir4
novamente em desigualdade econdmica. Trata-se de uma légica iniqua segundo a
qual, para manter o status quo, a classe dominante inculca nos sujeitos, ainda que
nao pertencam a ela, necessidades contrarias as suas reais necessidades.
Trazendo para o ambito educacional, o aluno da classe trabalhadora que consegue,
apesar de toda dificuldade imposta, atingir um grau mais elevado de instrucdo, tende
a incorporar e reproduzir o ideario da classe dominante, que é contrario a suas
origens (BOURDIEU, 2014).

Para os autores mencionados, a sociedade vigente tende a se reproduzir
tendo como principio a excluséo, o afunilamento de acesso as classes elitizadas e a
reproducéo do modo de producao.

Aprofundar o conhecimento sobre os tramites do conselho de classe trara
apontamentos para uma nova pratica, pois se percebeu a escassez no estudo tanto
na categoria per si, quanto na importante relacdo com o par dialético
avaliagdo/objetivos. O estudo critico da relagdo da categoria “conselho de classe”,
contida em outra categoria, “organizacdo do trabalho pedagodgico”, tensiona as
relaces sociais vigentes nas unidades educacionais.

O presente estudo busca responder a seguinte pergunta: como € realizado o
conselho de classe no CEPAE/UFG, e quais as suas implicacbes para a avaliacao
da aprendizagem e a organizacéo do trabalho pedagégico? Nosso objetivo geral é:
verificar e analisar como é realizado o conselho de classe no CEPAE/UFG e suas
implicacbes na avaliacdo da aprendizagem e na organizacdo do trabalho
pedagogico.

As questdes norteadoras desse estudo sdo: quais sujeitos sociais estao
envolvidos no conselho de classe? Quais as concepg¢des esses sujeitos tém do
conselho de classe e de que forma se concretiza sua participacdo? Qual a proposta
os documentos do CEPAE/UFG trazem para a realizacdo dos conselhos de classe e
como eles tém se organizado? Qual par dialético Objetivos/Avaliacdo ou
Conteudo/Método se evidencia no conselho de classe? Nesse sentido, apontamos

como objetivos especificos: a) identificar os sujeitos sociais envolvidos no conselho
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de classe e analisar a concepc¢ao que estes tém sobre o que € o conselho de classe;
b) analisar a forma como os sujeitos participam do conselho de classe; c) analisar
como € organizado o conselho de classe e sua coeréncia com o projeto pedagdgico
da escola; d) identificar e analisar que par dialético (Objetivos/Avaliagcdo ou
Contetdo/Método) se evidencia no conselho de classe.

Este estudo foi realizado no CEPAE/UFG, nas turmas de 9° ano da segunda
fase do ensino fundamental. A escolha da unidade educacional se deu a partir de
uma reflexdo entre orientador e orientanda dentro dos principios estabelecidos pela
prépria teoria pedagdgica, método de pesquisa e acessibilidade dos sujeitos.

As turmas escolhidas foram as do 9° ano, por ser esse 0 ano em que
encerra o ciclo do ensino fundamental e se inicia um novo ciclo educacional, o
ensino medio.

Este estudo, que se caracteriza como uma pesquisa de campo com
delineamento no estudo de caso, utilizou a observacao dos conselhos de classe, a
aplicacdo de questionario semiestruturado e a analise documental (projeto politico-
pedagogico e resolucdes) como instrumentos de coleta de dados. Os sujeitos
convidados a participar foram todos os professores que lecionam nas duas turmas
do 9° ano, A e B, tendo sido convidados também coordenador, psicologo, assistente
técnico administrativo e alunos. A estes sujeitos foram garantidos os direitos como
participantes da pesquisa por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) e do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), documentos que
foram assinados por eles e pela pesquisadora.

O instrumento “questionario” adotado para esse estudo foi disponibilizado
por meio de uma plataforma virtual. Pretendia-se dinamizar a participacdo dos
docentes e garantir-lhes mais uma vez o anonimato, visto que essa ja era uma
postura garantida pelos termos de consentimento a eles apresentados. Os
participantes da pesquisa foram comunicados via e-mail nos meses de outubro e
novembro de 2017 sobre a importancia da sua participagdo por meio do
guestionario. Foram convidados, dentre os funcionarios da escola, 18 participantes,
sendo eles um coordenador pedagogico, uma assistente técnica, um psicélogo e 15
professores que ministram aula no 9° ano A e B. Desse total de participantes, 11
responderam ao questionario, ndo havendo identificacdo de sua pessoa ou funcéo a

gual estado vinculados.
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Para os discentes, a dinamica foi diferente. Em acordo com o professor de
Geografia, que cedeu uma aula em cada turma, os alunos foram encaminhados ao
laboratorio de informatica para responder as perguntas. A média por turma é de 30
alunos. Conseguimos um total de 51 alunos participantes da pesquisa por meio do
questionario, representando um percentual de 85%. Os dados coletados por via
desse instrumento serdo abordados posteriormente, quando for realizada a andlise
de dados da pesquisa.

A partir dessas consideracbes € que se constituiram 0s cinco capitulos
desse trabalho. O capitulo 1, intitulado “Metodologia”, esboga os caminhos trilhados
pela pesquisa e a caracterizacao da escola. Neste topico, encontra-se a justificativa
da opcdo pelo método qualitativo ancorado no materialismo histérico e dialético
como pressuposto para compreender e desvelar os fenbmenos escolares dentro da
sociedade capitalista.

O capitulo 2, intitulado “A organizagéo do trabalho pedagdgico na escola”,
vem situar o trabalho pedagdgico em dois niveis. Primeiramente, abordamos a
organizacdo do trabalho pedagogico no sentido amplo, ou seja, na conjectura de
toda a escola, e depois no sentido restrito, ou seja, nos desdobramentos da sala de
aula, onde se acirram as contradicdes do par dialético avaliagdo/objetivos e 0s
desdobramentos dos conselhos de classe. A fundamentacéo tedrica deste capitulo é
ancorada em autores que adotam uma perspectiva critica, como: Dalben (1992,
2004), Freitas (2012), Luckesi (2008, 2011), Vasconcellos (2000, 2014), Veiga, |.
(1995, 2001), Villas Boas (1998, 2010).

O capitulo 3, “A pesquisa”, € composta pelos dados encontrados na
pesquisa de campo, seguidos pela andlise. E nesse capitulo que confrontamos
teoria e pratica, entendendo ambas como indissociaveis. Colocamos os dados a luz
dos estudos publicados e tentamos cumprir nossos objetivos tracados, desvelando
as implicacbes do conselho de classe com a avaliagdo da aprendizagem e
organizacéo do trabalho pedagdgico.

O capitulo 4, denominado “Produto Educacional’, traz a exigéncia do
mestrado profissional, o produto académico, como pré-requisito para a conclusao
desse curso de poés-graduacdo stricto sensu. Esse topico esboca uma proposta
concreta de trabalho, com abordagem ao tema estudado, utilizando a plataforma
virtual Moodle. A proposta é incentivar o estudo do tema, além de mediar discussdes

pontuais antes e apos a realizacao dos conselhos de classe.
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Por fim, nas “Consideragdes finais”, trago uma conclusdo sugerida a partir
da pesquisa realizada. O que podemos afirmar € que o conselho de classe no
CEPAE estd pautado na categoria da avaliacdo da aprendizagem enquanto
elemento burocratico e técnico, comprometendo as reflexbes do processo
pedagdgico da escola, desconectado do par dialético objetivos/avaliagdo e com a

participacdo centrada nos funcionarios da instituigao.
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1 METODOLOGIA

Quando nos propomos a pesquisar um determinado fenémeno, escolhemos
também o caminho a ser percorrido. Esse caminho reflete a postura do pesquisador
perante 0 objeto, pois aponta as concep¢fes de mundo, homem e sociedade
adotadas por ele. Portanto, a escolha do método nédo foi neutra, esta imbricada de
valores. Desse modo, faz-se necesséario o posicionamento pelas escolhas desse
estudo.

O procedimento metodolégico deste estudo fundamenta-se na pesquisa
qualitativa com o delineamento no estudo de caso. Segundo Gil (1999, p. 72-73), “O
estudo de caso € caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de
poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado”.
Dentre as caracteristicas do estudo de caso ressaltadas por Ludke e André (1986),
achamos importante ressaltar que:

Os estudos de caso procuram retratar a realidade de forma completa e
profunda. Esse tipo de estudo pretende revelar a multiplicidade de
dimensdes presentes numa dada situagdo, focalizando-a como um todo,
mas sem deixar de enfatizar os detalhes, as circunstancias especificas que

favorecem uma maior apreensédo desse todo. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
19).

A andlise dos dados esta embasada na abordagem materialista histérico-
dialética. De acordo com Frigotto (2006, p. 77):

Na perspectiva materialista histérica, o método estd vinculado a uma

concepcéao de realidade, de mundo e de vida no seu conjunto. A questdo da

postura, neste sentido, antecede ao método. Este constitui-se numa espécie

de mediacdo no processo de apreender, revelar e expor a estruturacdo, o
desenvolvimento e transformacao dos fenémenos sociais.

Kosik (1976) esclarece que a dialética trata da “coisa em si”, mas que esta
‘coisa em si” ndo manifesta sua esséncia de imediato ao homem e que, para
compreender a realidade na sua esséncia, é necessario fazer um detour. Para
Frigotto (2006, p. 79), detour implica “superar as impressdes primeiras, as
representacdes fenoménicas destes fatos empiricos e ascender ao seu amago, as
suas leis fundamentais”.

Neste viés, busca-se estudar os conselhos de classe para além das
aparéncias, pois essa €é uma condicdo do método dialético. Somente

compreendendo os fatos em suas varias dimensdes (historica, politica, econémica,
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social, cultural, educacional etc.) sera possivel alcancar a esséncia, ou seja,
desvelar o objeto, neste caso, o conselho de classe.

Apo6s desvelado o objeto, é preciso ter o0 compromisso com a transformacao
da realidade, pois partimos de uma relacdo que é concreta, o problema esta dado, é
real e, neste caso, ocorre na escola. Ao eleger esse método como o0 mais coerente,
por ter um compromisso social, faz-se necessario chegar a esséncia do problema,
refletir, analisar, problematizar no intuito da transformacéo.

De acordo com Marx (2013):

E mister, sem duvida, distinguir, formalmente, o método de exposi¢do do
método de pesquisa. A investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em
seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e
de perquirir a conexao intima que ha entre elas. S6 depois de concluido
esse trabalho, é que se pode descrever, adequadamente, 0 movimento real.
Se isto se consegue, ficara espelhada, no plano ideal, a vida da realidade
pesquisada, o que pode dar a impressao de uma construcdo a priori (p. 28,
grifo do autor).

Dito isso, 0 método da pesquisa e 0 método da exposicdo devem estar em
harmonia, porém, é necessario distingui-los para nos isentarmos dos a priori. O
objeto deve se expor durante a pesquisa, se revelar, desnudar-se, ou seja, cabe ao
pesquisador desmascara-lo.

Nessa perspectiva de desvelamento do objeto, utilizamos como instrumentos
metodoldgicos a revisdo bibliogréafica, a pesquisa de campo, a coleta de dados por
meio da observacéo dos conselhos de classe durante o ano de 2017, o questionério
virtual semiestruturado com os professores/funcionarios e alunos, além da analise
documental do Projeto Politico-Pedagdgico, dos planos de ensino dos professores e
dos documentos da legalidade da instancia pesquisada — Resolucdo n° 02/2003 e
Resolugéio n° 32/20142.

1.1 Contextualizando a escola
Este topico trara uma breve contextualizacdo do CEPAE/UFG, sua origem e

a tendéncia para onde tem apontado, na tentativa de compreender a légica de sua

atual organizacao do trabalho.

2 A Resolucdo n° 02/2003 refere-se ao processo avaliativo discente e a Resolugdo n° 32/2014
refere-se ao regimento interno do CEPAE.
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O CEPAE, ao iniciar suas atividades, ainda se chamava Colégio de
Aplicacao (CAp) e adotava os mesmos principios dos demais CAp que se instituiram
no pais a partir de 1948. Apesar do primeiro Colégio de Aplicacdo se concretizar em
1948, os anos precedentes foram cruciais para sua efetivacdo. Os estudos sobre a
implantacdo do CAp apontam que sua criacdo se deu em 1945, por meio de uma
reivindicacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, sendo que a obrigatoriedade para
que todas as Faculdades de Filosofia tivessem um Colégio de Aplicacédo
contribuindo para a formac&o docente veio através do Decreto-Lei n° 9.053, de 12
de marco de 1946 (SILVA, 2015; VARIZO; FERREIRA, 2010).

Conforme Varizo e Ferreira:

Em 1948 é criado o primeiro Colégio de Aplicacdo do Brasil na Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil (hoje designada
Universidade Federal do Rio de Janeiro) com a funcdo de ser campo de
demonstracdo e experimentacdo de métodos psicopedagdgicos estudados
pelos alunos dos cursos de licenciatura. Por ser subordinado ao
Departamento de Didética, coube ao chefe do Departamento a funcdo de
diretor do mesmo (2010, p. 24).

O CAp da UFG surgiu em 1966 como 6rgao suplementar da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Com a reforma universitaria iniciada em 1968, houve o
desmembramento da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras em duas unidades,
sendo uma o Instituto de Ciéncias Humanas e Letras (ICHL) e a outra unidade a
Faculdade de Educacédo (FE). O CAp da UFG, nessa divisdo, se vinculou como
orgao suplementar da Faculdade de Educacdo. Neste contexto, o CAp iniciou suas
atividades® no mesmo prédio da FE, ficando subsidiada a ela até 1980, quando foi
transferido para um novo prédio, este situado no Campus Il da UFG (VARIZO;
FERREIRA, 2010).

Neste periodo, o CAp estava vinculado a Faculdade de Educacéo, portanto
os professores concursados do CAp estavam sendo requisitados para migrar para
outros setores da universidade. Isso provocou uma modificagdo no regime de
ingresso no CAp, ficando determinado dai em diante que os professores deveriam
ingressar por meio de um concurso na categoria de docentes de Ensino Médio
(VARIZO; FERREIRA, 2010).

Em 1994, o CAp, sob a Portaria n° 0063, torna-se oficialmente CEPAE,

desvincula-se da Faculdade de Educacao, vinculando-se entdo a Pré-Reitoria de

3 As aulas do Colégio Aplicagéo tiveram inicio em 5 de margo de 1968 para duas turmas da 12 série
do Ginasial e, no dia 18 de mar¢o, com o0 1° ano do curso Normal.
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Graduacéao. A transformacao do CAp em CEPAE seria mais um reconhecimento das
atividades em si do que uma verdadeira transformacéo, porque até entdo o trabalho
ja estava sendo desenvolvido na perspectiva académica (VARIZO; FERREIRA,
2010).

Voltando a génese do CAp no tocante aos discentes. Nos anos iniciais, a
quantidade de vagas ofertadas foi maior que a procura, portanto, 0 acesso a unidade
educacional ndo era controlado, porém, com a popularizacédo da instituicdo, houve a
necessidade de controlar/selecionar a forma de ingresso, ja que a procura aumentou
e 0 numero de vagas tornou-se insuficiente. Por esse motivo, implantaram-se 0s
exames de admissao como forma de selecdo e preenchimento das vagas (VARIZO;
FERREIRA, 2010).

Com o surgimento de criticas acerca da forma de ingresso por exames,
considerada por muitos como uma elitizacdo do ensino publico que favorecia um
determinado publico, optou-se no inicio da década de 80 pelo ingresso na instituicao
por meio de sorteio. Com essa nova forma de ingresso, metade das vagas era
destinada para filhos de servidores da universidade e a outra metade para 0s
membros da comunidade (SILVA, 2015).

Nesse formato de admissdo, ainda permanecia o privilégio por parte dos
filhos dos servidores. Porém, a Resolugcdo 001/88 determinou que, para a
democratizacdo do acesso, deveria haver uma distribuicdo igualitaria de vagas.
Dessa forma, o ingresso dos discentes passou a ser por meio de sorteio sem cotas,
logo, com igualdade de oportunidade a todos (SILVA, 2015).

O CEPAE ¢é uma escola de Educacéo Basica que abarca: Educacéao Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio, P6s-Graduacao lato sensu e stricto sensu®. Sdo
duas turmas para cada ano da educacao infantil ao ensino medio.

O CEPAE também tem o compromisso com o estagio curricular, a pesquisa,
0 nucleo de pesquisa e a extensao tanto da UFG quanto de outras parcerias, o que
€ expresso no artigo 3° do seu regimento (CEPAE, 2013).

4 A pos-graduacao lato sensu atende a modalidade presencial e a distancia com um campo
diversificado de atuacdo. Suas primeiras turmas datam de 1998 (VARIZO; FERREIRA, 2010). A
poés-graduacao stricto sensu denominada PPGEEB/UFG surgiu da necessidade do CEPAE em
expandir o seu campo de atuacgéo, esse foi o principal fator para que idealizassem o oferecimento
de um curso em nivel de pés-graduacao stricto sensu. Em 2008, a ideia do Programa de Pés-
Graduacéo em Ensino na Educacéo Basica (PPGEEB) se consolida com a aprovacéo formalizada
dos Conselheiros. Em 2013, houve a selecdo da 12 turma do PPGEEB/CEPAE/UFG realizada no
inicio do ano.
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Na parte da producéo cientifica, 0 CEPAE se compromete com a publicagao
de textos académicos em uma revista de sua responsabilidade chamada
Polyphonia. A revista passou por uma reconfiguracao e alteracdo do nome, pois era
anteriormente intitulada Revista Solta a Voz. Nela é publicada uma gama de artigos
produzidos por professores e pesquisadores.

O quadro de funcionarios do CEPAE é composto de 71 professores efetivos,
23 substitutos e 27 técnicos administrativos em educacao.

Quanto ao corpo docente do CEPAE, este é constituido em sua grande
maioria por professores da UFG da carreira de magistério superior e do ensino
basico técnico e tecnoldgico®, que executam “atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, orientacao/supervisdo a alunos de Graduacao e Pés-Graduacao da UFG
e de outras instituicdes de ensino superior, publicas e privadas” (CEPAE, 2013, p.
9).

Quanto ao numero de alunos, a escola, no ano de 2017, atingiu um total 800
alunos matriculados. Deste total, 60 alunos participaram da pesquisa, pois
compunham as turmas de 9° ano, sendo 30 alunos da turma A e 30 alunos da turma
B.

O CEPAE ¢é regido pelo Projeto Politico-Pedagoégico, PPP/2013, pelo
Regimento aprovado pelo Conselho Universitario de 2014 (CONSUNI N° 32/2014) e
pelas Resolugbes 02/2003, 01/2010, 03/2010, XX/2013, 01/2015, 02/2015, 01/20186,
02/2016, 03/2016, 04/2016, sendo do nosso interesse a resolucao 02/2003.

O Projeto Pedagdgico do CEPAE, como assim se denomina, disponibilizado
& época da pesquisa, no site da instituicdo, ndo estava atualizado desde 2013°. O
documento afirma que o Projeto Pedagdgico norteia os “objetivos do processo de
apropriagdo de conhecimentos em suas dimensGes culturais, politicas e
pedagdgicas” e que sua construgdo deve ser coletiva e ativa, ou seja, ele deve “ser
construido e vivenciado por todos os segmentos da escola, num processo constante

de reflexédo e discussao sobre o cotidiano escolar” (CEPAE, 2013, p. 4).

5 No ano de 2013, com a incorporagdo da antiga Creche como Departamento de Educacgéo Infantil
(DEI), também incorporou os docentes que la trabalhavam, passando estes a pertencer ao quadro
docente do CEPAE. Portanto, nove docentes pertencem a carreira do Ensino Basico Técnico e
Tecnologico (EBTT).

6 E importante ressaltar que em 2018 a Proposta Pedagdgica foi atualizada pelo grupo, no entanto,
ndo foi a que analisamos para esse estudo.
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O Projeto Pedagdgico da instituicdo compreende que 0s sujeitos possuem
diferentes visées de mundo, homem e sociedade, portanto, ndo esta engessado em
um unico pressuposto filosofico, respeitando:

As diferentes concepcfes tedricas [que] podem ser observadas nas
diversas subareas e estdo materializadas nos planos de ensino das
disciplinas. Os marcos tedricos mais presentes nos planos tém suporte

principalmente na fenomenologia e no materialismo histérico dialético
(CEPAE, 2013, p. 12).

Ainda que os pressupostos filoséficos sejam diferentes, o documento prima
pelo trabalho coletivo, pela leitura critica da realidade e pela transformacédo social.
Deste modo, o objetivo do Projeto Pedagdgico é:

[...] possibilitar aos alunos a apropriagdo e a andlise de saberes
sistematizados historicamente, necessarios para uma formacdo humana
critica que os levem a compreenséo das contradi¢cdes que permeiam esses
saberes, e analisar as diversas informacgdes a que tém acesso, tanto pela
escola quanto pelos varios meios de comunicacdo, para que possam

formular novos conceitos de mundo, de homem, de sociedade, de cultura e
de producéo de conhecimento (CEPAE, 2013, p. 13).

O documento mostra-se dessa forma em sintonia com 0s objetivos das
teorias criticas e progressistas da educacédo, o que se observa pela redacédo do seu
texto, que faz referéncia as abordagens sociointeracionista e socio-histérica.
Entretanto, o documento esboca também que nédo estd embasado unicamente em
um pressuposto filosofico, respeitando “as concepgdes de mundo, de sociedade, de
homem, individuo que cada membro que participa de sua materializagao defende”
(CEPAE, 2013, p. 12).

Outro documento orientador das acgbGes da instituicAio é o Regimento
CONSUNI N° 32/2014, que é composto de quatro titulos, subdivididos em capitulos,
secoes, artigos e paragrafos. Os titulos sdo: | — Das disposi¢des preliminares; Il — Da
estrutura organizacional; Ill — Da comunidade escolar; e IV — Da estrutura e
funcionamento pedagdgico.

A organizagdo administrativa expressa no documento esta estabelecida

conforme o quadro abaixo:

Quadro 1 - Estrutura Organizacional

Orgéo Superior Deliberativo Conselho Diretor do CEPAE




Org&os de Diregéo

Diretor do CEPAE
Vice-Diretor do CEPAE

Comissfes Permanentes

1 - Comisséao de Estagio Curricular (CEC)

2 - Comissao de Avaliacdo Docente (CAD)

3 - Comissao de Extensao e Cultura (CEXC)

4 - Comisséo de Alocacéo Interna de Vagas Docentes
(CAIVD)

5 - Comissao de Monitoria (CM)

Coordenacdes

1 - Coordenacéo de Cursos de Educacgéo Basica:

a) Coordenador da Educacdao Infantil

b) Coordenador de Ensino Fundamental — Anos
Iniciais

¢) Coordenador de Ensino Fundamental — Anos Finais
d) Coordenador de Ensino Médio

2 - Coordenacao de Cursos de Pds-Graduacéo:

a) Coordenador de PG stricto sensu

b) Coordenador de PG lato sensu

3 - Coordenagéo de Pesquisa

Departamentos de Ensino

1 - Departamento de Lingua Portuguesa

2 - Departamento de Educacao Fisica

3 - Departamento de Artes

4 - Departamento de Lingua Estrangeira — Inglés

5 - Departamento de Lingua Estrangeira — Francés
6 - Departamento de Lingua Estrangeira — Espanhol
7 - Departamento de Histéria

8 - Departamento de Geografia

9 - Departamento de Sociologia

10 - Departamento de Filosofia

11 - Departamento de Matematica

12 - Departamento de Biologia

13 - Departamento de Fisica

14 - Departamento de Quimica

15 - Departamento de Pedagogia

16 - Departamento de Educacéo Infantil

17 - Departamento de Multimidia Educativa

Setores Académicos

1 - Setor de Desenvolvimento de AgBes Pedagdgicas:
a) Psicologia

b) Servico Social

¢) Técnicos em Assuntos Educacionais

d) Técnicos Desportivos

e) Técnicos em Laboratério

f) Outros Profissionais

2 - Setor da Biblioteca Escolar

3 - Setor de Administracdo

a) Secretaria Administrativa

b) Secretaria Académica

c) Secretaria Executiva

4 - Setor de Administracao da Pos-Graduagédo
a) Secretaria da P6s-Graduacéo Stricto Sensu
b) Secretaria da Pés-Graduacéo Lato Sensu

5 - Setor de Administracdo da Educacéo Infantil

Fonte: www.cepae.ufg.br.
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Por essa organizagdo, vemos que o “Conselho Diretor do CEPAE é o
organismo maximo deliberativo e de recurso da Unidade em matéria académica,
administrativa e financeira” (UFG, 2014, p. 7). A direcdo tem a incumbéncia de
administrar, coordenar e supervisionar todas as atividades. As comissbes
permanentes cabe a responsabilidade de articular os projetos de ensino, pesquisa e
extensdo desenvolvidos pela instituicio. E na subdivisdo das comissbes que se
encontra a articulacdo do CEPAE com as demais licenciaturas da UFG, por meio da
Comisséo de Estagio Curricular. A Comissdo de Extenséo e Cultura € a que articula
os projetos de extensao desenvolvidos no CEPAE. A Coordenacdo Pedagdgica da
Educacdo Béasica € responsavel pela coordenacdo didatico-pedagdgica. Os
departamentos de ensino sdo compostos por docentes na sua area de formacao e
tém como funcado principal “melhor desenvolver as atividades administrativas,
académicas e pedagogicas” (UFG, 2014, p. 16). Os setores académicos estao
vinculados a direcdo e sao incumbidos de dar suporte técnico-pedagdgico
necessario para o desenvolvimento das atividades institucionais.

A concepcéao de avaliacdo expressa no documento CONSUNI N° 32/2014 se
coaduna com autores’ criticos do estudo da avaliacdo. O artigo 95 do referido
documento versa que a avaliacdo € um processo continuo, diagndstico, sendo
passivel de alteracdo, até mesmo de objetivos e métodos para a obtencdo da
aprendizagem pelo educando (UFG, 2014). O documento referenda uma outra
resolucdo quanto ao processo da avaliacdo no quesito aprovacao/reprovacdo. De
acordo com a resolugao, fica previsto que “a avaliacdo do rendimento escolar, a
recuperacdo de estudos e os critérios de aprovacdo e reprovagdo, no Ensino
Fundamental e Médio, serdo regulamentados por meio de resolugédo especifica do
Conselho Diretor do CEPAE” (UFG, 2014, p. 28).

Portanto, € a Resolu¢cdo 02/2003 o documento que respalda as normas da
avaliacdo da aprendizagem discente do CEPAE. O documento, no Artigo 1°, declara
que:

A avaliacdo do rendimento escolar compreendera a avaliagao continua do
aproveitamento e a apuragdo da assiduidade do aluno, subsidiada por
observacfes, registro de resultados de trabalhos individuais ou coletivos,

pesquisas, provas, autoavaliacdo e outros instrumentos técnicos
selecionados pelo professor no decorrer do processo pedagégico, bem

7 Luckesi, Vasconcellos, Hoffman, Freitas, Mendéz, Zakia. A avaliacdo sera trabalhada no préximo
capitulo.
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como do registro de frequéncia as aulas e atividades programadas. (UFG,
2003, p. 1).

Os trés artigos subsequentes tratam da composicdo da nota/niveis/conceitos
expressos no quadro 2. “Art. 2° - A avaliacdo do aproveitamento do aluno deve ser
continua e expressa pelos seguintes niveis e pelos respectivos conceitos” (UFG,
2003, p. 1).

Quadro 2 - Quadro de Avaliagao

Niveis Conceitos
A Excelente
B Bom
C Regular
D Insatisfatorio
E Insuficiente

Fonte: http://bit.ly/201D6Qw

7

Portanto, o aluno é avaliado de acordo com conceitos que sdo gerados
durante o final de cada escala. O documento destaca também uma quantidade
minima de trés “fontes” para verificar o desempenho dos alunos, sendo que
obrigatoriamente uma devera ser a produtividade. “Entende-se por produtividade o
envolvimento participativo do aluno em todas as atividades individuais ou coletivas
programadas pelo professor, as quais visem o aprimoramento de Sseu processo
pedagogico” (UFG, 2003, p. 2).

Outra determinacdo contida no documento 02/2003 é que, quando o
percentual de 40% ou mais da turma atingir um conceito insatisfatério, ha que se
fazer uma busca das causas do fendbmeno e tomar as devidas medidas para a
solucdo do problema. Outros pontos importantes também estabelecidos neste
documento dizem respeito a reposicdo das atividades avaliativas e ao processo de
recuperacéo da aprendizagem.

Uma das medidas no processo de recuperacdo da aprendizagem que esta
diretamente relacionada ao conselho de classe é descrita assim:

na segunda escala, o professor que detectar alunos com dificuldades de

aprendizagem devera apresentar ao Conselho de Classe parecer descritivo
das condicbes apresentadas pelo aluno e encaminhamentos para a
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superacdo destas dificuldades, este parecer devera ser, também,
encaminhado aos pais e/ou responséaveis pelo aluno (UFG, 2003, p. 2).

Do nosso interesse em particular, o “conselho de classe” é aludido
inicialmente nas especificacbes do cargo de direcdo, sendo estabelecido que cabe
(a direcao) “arbitrar sobre impasses de natureza pedagodgica e administrativa,
esgotadas as possibilidades de solugéao pelo Conselho de Classe” (UFG, 2014, p. 9).
O documento também determina que é da competéncia da coordenagao “convocar o
Conselho de Classe para deliberar, em grau de recurso, as decisbes tomadas
anteriormente, julgando-as em prazo maximo de setenta e duas (72) horas ap0s o
recebimento do mesmo” (UFG, 2014, p. 13).

De forma especifica, o conselho de classe é abordado ao longo dos artigos
31° ao 40°. E importante ressaltar a compreensdo que se estabelece neste
documento para a instancia.

0 Conselho de Classe é um organismo colegiado, de natureza consultiva e
deliberativa em assuntos didatico-pedagodgicos, com atuacgéo restrita a cada
classe instalada no ensino fundamental e médio do CEPAE, com o objetivo

de acompanhar e avaliar o processo pedagogico e propor solu¢des que
visem a melhoria do rendimento escolar do educando. (UFG, 2014, p. 13).

E importante também destacar o que é de sua competéncia:

| — analisar e avaliar a proposta pedagdgica, em fungdo dos objetivos
propostos para o periodo letivo, a classe e os educandos individualmente,
nos aspectos instrucionais, comportamentais e de valores e atitudes;

Il — reformular, se necessario, 0s objetivos e o planejamento das atividades
de cada escala;

Il — promover a integragéo das disciplinas do curriculo pleno da classe;

IV — propor solugbes para a melhoria da organizagdo do trabalho
pedagoégico no dmbito geral da escola e em especial na relagéo professor-
aluno em sala de aula. (UFG, 2014, p. 17).

O documento ainda menciona a possibilidade de interpor recursos as
tomadas de decisdes e estipula que, além dos conselhos de classe ordinarios,
podera haver a execucdo de conselhos extraordinarios com a participacdo de alunos
e pais, que terdo direito a voz.

O que se percebe dos documentos que regem o CEPAE, portanto, € um
discurso de uma educacao com o Viés progressista, em que ha a preocupag¢ao com
a formacédo de sujeitos criticos. Os documentos também primam por uma escola
enquanto espaco democratico, compreendendo a participacdo de alunos, pais e

comunidade. Estas informac¢fes obtidas por meio dos documentos da escola seréo
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confrontadas com os dados encontrados na pesquisa e que serdo discutidos no

capitulo 3.
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2 A ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO NA ESCOLA

Saber que a escola possui suas finalidades de acordo com o modo de
producdo no qual esta inserida, neste caso dentro de uma sociedade capitalista, é
essencial para compreender a organizacao do trabalho pedagodgico das unidades
educacionais, e quais seus reais objetivos. De acordo com Freitas (2012, p. 98):

[...] € que a organizagdo do trabalho (mesmo o trabalho pedagodgico, em
seus varios sentidos) se da no seio de uma organizagdo social

historicamente determinada. As formas que essa organizacdo assume, na
escola, mantém ligacdo com tal tipo de organizacao social.

7

Primeiramente é importante ressaltar que o modo de producdo da
sociedade, independente de qual seja, tende a construir e reconstruir meios para
sua perpetuacdo (MARX, 2013). Na sociedade atual, capitalista, incumbiu-se a
escola, perpetuar a logica de reproducdo do modo de producéao.

Para compreendermos a escola que referenciamos, é necessario entender
para além das teorias critico-reprodutivistas®, pois, de fato, como esbocado por
esses autores, a escola reproduz a sociedade, portanto, reproduz o modo de
producdo. A postura que assumimos esta embasada em teorias denominadas
progressistas, como a Pedagogia Historico-Critica, que compreende ndo sé o
movimento de reproducdo do modo de producdo, mas que € no movimento dessa
l6gica que as contradi¢Bes irdo aparecendo e se desenvolvendo. Do contrério, a
escola transformaria as desigualdades econdmicas em educacionais, que, por sua
vez, as converteriam em desigualdades econdmicas (BOURDIEU; PASSERON,
1992).

Dessa forma, como afirmamos na pagina 12, embasados em Mészaros, a
escola possui duas fungdes sociais, qualificar o trabalhador para a reposicéo da mao
de obra e exercer sobre ele o controle politico. Ambas as fun¢des incorporam-se aos
objetivos pedagdgicos da escola. De acordo com Freitas (2012, p. 95),

E importante, entdo, discernirmos entre objetivos da escola (incorporacio
da funcdo social seletiva) e objetivos pedagogicos em nivel das matérias

escolares. Ndo que os Ultimos estejam isentos dos primeiros, mas 0s
Ultimos podem encobrir 0s primeiros.

8 Ver SAVIANI: Escola e Democracia. 41 ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2009. Nesta obra,
0 autor supera a visdo de que a escola somente é reprodutora, mas também local de resisténcia e
mudanca.
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Dito isso, remetemos a afirmacédo de Freitas (2012) sobre a seletividade da
escola capitalista, que prepara de forma diferenciada para os postos de trabalho, ou
seja, as classes mais privilegiadas caminham para profissbes, em geral, mais
valorizadas enquanto as classes menos privilegiadas caminham para profissées, em
geral, menos valorizadas.

Essa divisdo que ocorre na sociedade é esclarecida por Marx (2013). De
acordo com ele, a divisdo entre os que possuem a propriedade privada dos meios de
producdo e os que vendem a forca de trabalho € o aspecto determinante da
sociedade capitalista. Dessa divisdo, dentre varias outras consequéncias, resulta a
fragmentacdo do trabalho, pautado na dissociacdo entre teoria e pratica. Tem-se
entdo a dissociacdo do trabalho manual e intelectual, trabalho material e nao
material ou trabalho produtivo e improdutivo. Para este estudo, € importante
compreender que o trabalho educativo do professor esté classificado como trabalho
improdutivo ou ndo material (MARX, 1978).

Entendendo primeiramente que trabalho, segundo Marx, é a relacdo entre o
homem e a natureza, em que o primeiro age sobre a segunda para satisfazer suas
necessidades e, ao transforma-la, se transforma, em um constante processo de
construcédo e reconstrucdo da esséncia humana. A forma como o trabalho (e o
trabalhador) foi historicamente construido e determinado pelo modo de producéo,
até os dias atuais, € o trabalho alienado, que separa o produto de seu produtor. O
carater ontoldgico do trabalho é subsumido pela dimensao alienada (MARX, 2013).

Da divisdo entre trabalho produtivo e improdutivo resulta que o trabalho
produtivo produz a mercadoria, enquanto mais-valia, da relacdo da troca/valor de
uso. Ja o trabalho improdutivo, apesar da possibilidade de produzir valor de uso e de
troca, ndo produz a mais-valia. “A diferenga entre trabalho produtivo e improdutivo
(é) importante com respeito a acumulacgéao, ja que sé a troca por trabalho produtivo
constitui uma das condi¢cdes da reconversao da mais-valia em capital” (MARX, 1978,
p. 80).

O trabalho improdutivo ou ndo material, assim como conceituado por Marx
(1978), pode desdobrar-se em duas possibilidades: a) em que o produto se separa
do seu produtor, exemplo: livros, musicas, artes etc.; b) em que o produto ndo se
separa do ato de producdo. Saviani (2013, p. 12) afirma que “o ato de dar aula &
inseparavel da producdo desse ato e de seu consumo. A aula é, pois, produzida e

consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida pelos alunos”.
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Por esse motivo, o trabalho docente é classificado enquanto trabalho improdutivo,
pois a mercadoria, nesse caso, o conhecimento, é produzida e consumida ao
mesmo tempo (MARX, 1978; SAVIANI, 2013)°.

E na légica da perpetuacdo da sociedade capitalista e do ethos'® que fica
imbricada a relagdo da educacdo enquanto trabalho improdutivo e relagéao
secundaria, sendo a producédo material a relagéo primaria.

Desse modo, o trabalho docente (improdutivo) seria 0 que prepara as
pessoas que ingressardo no mundo do trabalho, onde ai, sim, fardo uma producéo

“produtiva”. De acordo com Tardif e Lessard (2005, p. 17):

A docéncia e seus agentes ficam subordinados & esfera da producao,
porque sua missdo primeira é preparar os filhos dos trabalhadores para o
mercado de trabalho. O tempo de aprender ndo tem valor por si mesmo; é
simplesmente uma preparagao para a “verdadeira vida”, ou seja, o trabalho
produtivo, ao passo que, comparativamente, a escolarizagdo € dispendiosa,
improdutiva ou, quando muito, reprodutiva.

Portanto, a organizacdo escolar esta disposta, tanto no que refere a sua
forma quanto ao seu conteddo, aos modelos de trabalho produtivo que regem a

sociedade industrial. Ainda conforme Tardif e Lessard (2005, p. 24-25):

[...] a escola moderna reproduz no plano de sua organizagdo interna um
grande numero de caracteristicas tiradas do mundo usineiro e militar do
Estado. Ela trata uma grande massa de individuos de acordo com padrdes
uniformes por um longo periodo de tempo, para reproduzir resultados
semelhantes. Ela submete esses individuos (professores e alunos) a regras
impessoais, gerais, abstratas, fixadas por leis e regulamentos. Ela
estabelece um sistema de vigilancia, de puni¢cdes e recompensas que nao
se limita aos “conteudos da aprendizagem”, mas também a suas formas e
modos: atitudes e posturas corporais, modos de se exprimir, de sentar-se
etc. Dentro da escola, o trabalho escolar — ou seja, o conjunto de tarefas
cumpridas pelos agentes escolares, inclusive os alunos — é, ele préprio,
padronizado, dividido, planificado e controlado. Os professores encontram-
se integrados a uma estrutura celular do trabalho sobre a qual se sobrepde
uma burocracia impositiva.

Essas caracteristicas tém predominado nas instituicbes educacionais e
regulamentado a forma como se organiza o trabalho pedagdgico. Na contramao

desse formato, estd a superagdo da “organizacdo na qual os trabalhadores estao

separados uns dos outros e cumprem uma tarefa ao mesmo tempo completa e

9 Saviani (2013) destaca que a producdo ndo material, como no caso da educacéo, condiciona uma
materialidade.

10 Tardif e Lessard recorrem a definicdo de ethos de acordo com Lalive-d’Epinay, que remete a uma
moral do trabalho em que “o ser humano é definido ontologicamente como um ser do dever; o
trabalho — subentendido o trabalho produtor de bens materiais — € o primeiro dos deveres”
(LALIVE-D’EPINAY, 1998, p. 58 apud TARDIF; LESSARD, 2005, p. 16).
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autébnoma num local apartado dos outros trabalhadores” (TARDIF; LESSARD, 2005,
p. 61).

A autonomia do trabalho docente ndo se desenvolve em seu trabalho isolado
em sala de aula, ela s6 pode ser realizada em conjunto. Contreras (2002, p. 199)

adverte que

sob o desejo de autonomia dos alunos e com o acordo e colaboragdo do
grupo como base da relacdo, pode-se entender uma autonomia profissional
como deliberacéo reflexiva e como construgdo permanente [..] tanto a
autonomia profissional como pessoal ndo se desenvolvem nem se realizam,
nem sao definidas pela capacidade de isolamento, pela capacidade de se
“arranjar sozinho”, nem pela capacidade de evitar as influéncias ou as
relacbes. A autonomia se desenvolve em um contexto de relagcbes néo
isoladamente.

Portanto, a organizacéo do trabalho pedagdgico deve ser articulada entre os
professores e demais trabalhadores que atuam na escola, entre as disciplinas, os
alunos e a propria realidade, na tentativa de rompimento com a forma de
organizacao industrial arraigada na escola, que Tardif e Lessard (2005) evidenciam.

E por isso que o trabalho docente precisa compreender o que ha de mais
determinante, sabendo que, a cada momento histérico, as forcas (re)produtivas
interferem no projeto pedagoégico de modo que ele satisfaca suas préprias
necessidades (as delas). Kuenzer traz algumas contribuicbes nesse sentido ao

salientar que cabe aos educadores,

[...] dada a especificidade de sua funcéo, fazer a leitura e a necesséria
analise deste projeto pedagogico em curso, de modo a, tomando por base
as circunstancias concretas, participar da organizacao coletiva em busca da
construcdo de alternativas que articulem a educacéo aos demais processos
de desenvolvimento e consolidacdo de relagBes sociais verdadeiramente
democréticas (1998, p. 1).

Como ressaltado anteriormente, a contradicdo € inerente a sociedade

capitalista. Contradi¢cédo, de acordo com Kohan (2016, p. 1), é:

Categoria fundamental da légica dialética. Seu extremo oposto é a
identidade. Algo é idéntico quando néo se pode distinguir uma diferenca. Se
existem distingdes, a identidade se transforma em diferenca. Se a diferenca
se aprofunda, ha contrariedade e contraposicdo. Se a oposicdo se agudiza,
a contrariedade se transforma em contradicdo. Nesse caso, os polos
opostos ja ndo sao apenas diferentes, mas contraditérios e antagdnicos
(ndo podem se conciliar). Exemplos: a relagdo social do capital encerra a
contradicdo antagbnica entre empresarios e trabalhadores. A crise do
capitalismo constitui a exposicao de multiplas contradicdes antagbnicas. A
mudanca e 0 movimento da histéria séo produtos dessas contradi¢oes.
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Portanto, o desenvolvimento das contradi¢cdes € possivel e viavel. Ainda que
a escola reproduza, ela também €& uma “alternativa de distribuicdo do saber, mesmo
desigual, porque esta € a sua fungédo no capitalismo” (KUENZER, 1997, p. 33), por
isso ndo devemos condena-la ao descrédito. “Ao contrario, deve-se reivindicar a
democratizagdo de sua proposta e a expansao de sua oferta” (KUENZER, 1997, p.
33). Deste modo, caberia & escola ou seguir a l6gica apregoada de manutencao do
sistema econdmico-social, ou combativamente estabelecer as possibilidades de
ruptura dessa logica iniqua.

Sabendo entdo do papel determinante da escola capitalista, faz-se
necessario compreender outro elemento fundamental na insercao da organizacédo do
trabalho pedagdgico da escola, a teoria pedagogica. Isto €, identificar a concepcéo
que embasa a teoria pedagdgica adotada pela escola, e que se desenvolve no
trabalho coletivo dos profissionais da educacdo de uma determinada instituicdo.
Essa teoria pedagodgica também € norteada por uma teoria da educacgdo. A segunda
abrange a primeira, pois a ela esta reservada a incumbéncia de relacionar educacao
e sociedade a partir de um projeto histérico.

De acordo com Freitas (2012, p. 57): “Um projeto histérico enuncia o tipo de
sociedade ou organizacdo social na qual pretendemos transformar a atual sociedade
€ 0s meios que deveremos colocar em pratica para sua consecucao”.

A escola, portanto, esta em constante relacdo com a sociedade, pois, como
alerta Freitas (2012), ela ndo € uma ilha isolada do todo. Ela determina e é
determinada pela sociedade em que esta inserida. Logo, saber dos possiveis
caminhos para a escola e da postura adotada por ela é fundamental para
compreender a organizacao do trabalho pedagodgico a que ela se propde.

Entende-se, neste estudo, o trabalho pedagdgico em dois niveis, micro e
macro. No primeiro, é o trabalho restrito em sala de aula, entre professores e alunos,
em que a avaliacdo é a categoria que reflete essa relacéo, enquanto o segundo € o
trabalho desenvolvido na escola como um todo, abrangendo muito mais que a
relacdo dos professores e alunos, sdo os desdobramentos do Projeto Politico-
Pedagogico da e na instituicdo (FREITAS, 2012).

Freitas (2012), ao desenvolver o estudo da categoria da organizacdo do
trabalho pedagdgico, dialogou com autores como André, Candau, Oliveira, Libaneo,
Veiga, Wachowicz, Martins, Santos, que discutiam sobre a didatica embasados em

diferentes propostas pedagdgicas (Didatica Fundamental, Pedagogia Histérico-
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Critica e Pedagogia dos Conflitos Sociais). E por meio dessa discusséo e de seus
estudos que Freitas (2012) afirma que o termo didatica deve ser subsumido por
organizacao do trabalho pedagdgico, pois ele compreende o todo da escola. Outra
discussédo que Freitas (2012) levanta € a organizacdo do trabalho pedagogico da
escola de acordo com dois pares dialéticos: objetivos/avaliacdo e contetdo/método.
Dessa forma, o autor questionou o destaque no par contetdo/método que € dado
pelas pedagogias supracitadas.

Freitas (2012) ndo desconsidera a importancia do conteado/método, mas
ressalta que este par € modulado por outro, avaliacdo/objetivos. Deve-se entender,
portanto, que o par dialético avaliagdo/objetivos é relativo aos objetivos do ensino,
ou seja, ao trabalho realizado no interior da sala de aula, e também relativo a escola
como um todo.

Em relagdo ao conteudo/método da escola, Freitas ainda destaca “trés
aspectos cruciais: a auséncia do trabalho material socialmente util, como principio
educativo; a fragmentacao do conhecimento na escola; e a gestdo da escola” (2012,
p. 97, grifos do autor). Esses trés aspectos irdo redundar diretamente na
organizacdo do trabalho pedagdgico, portanto, assim como Freitas (2012), nao
podemos ignora-los.

Dando seguimento ao trabalho, abordaremos em especifico os dois niveis
da organizacéao do trabalho pedagdégico. Essa subdivisdo € apenas para caracteriza-
los e explorar as especificidades, de modo algum entende-se que esses dois niveis
da organizacdo do trabalho pedagdgico sejam fragmentados, desconexos e/ou

descontextualizados, pelo contrario, eles séo intrinsicamente conectados.

2.1 A organizacdo do trabalho pedagdgico em sentido amplo: o Projeto

Politico-Pedagogico

Jé& discutidas as determinac¢fes do modo de producdo da sociedade perante
a organizacao do trabalho pedagodgico na escola, propomos neste item o estudo do
Projeto Politico-Pedagdgico, por ser ele o instrumento que concretiza o movimento
dialético acao-reflexdo-acéo da organizacao do trabalho pedagdgico na escola.

Dessa forma, ao estudarmos o Projeto Politico-Pedagdgico de uma

determinada instituicdo, torna-se possivel compreender “quais seus parametros
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tedrico-metodoldgicos e como se organiza o trabalho pedagogico, [e] o rumo da
formacao humana imprimido pela escola” (SILVA, 2015).
Na conceituacdo de Vasconcellos (2013, p. 17-18), o Projeto Politico-
Pedagadgico é:
[...] o plano global da instituicdo. Pode ser entendido como a sistematizagéo,
nunca definitiva, de um processo de planejamento participativo, que se
aperfeicoa e se objetiva na caminhada, que define claramente o tipo de
acdo educativa que se quer realizar, a partir de um posicionamento quanto
a sua intencionalidade e de uma leitura da realidade. Trata-se de um

importante caminho para a construcdo da identidade da instituicdo. E um
instrumento tedrico-metodolégico para a transformacédo da realidade.

Veiga, . (1995, p. 11) compreende que o Projeto Politico-Pedagodgico € a
“prépria organizacado do trabalho pedagdgico da escola como um todo”. Projetar é
pressupor acao futura. “Projeto € uma palavra derivada do latim projectu que
significa langar para adiante” (VEIGA, I., 1995, p. 12). Politico porque a educagao
tem um compromisso social, e pedagogico porque promove a formacao do cidadao.
N&o pode haver dissociacdo da compreensdo da dimensao politico-pedagodgica do
projeto.

De acordo com Veiga, I. (1995):

Politico e pedagégico tém assim uma significagdo indissocidvel. Nesse
sentido € que se deve considerar o projeto politico-pedag6gico como um
processo permanente de reflexdo e discussé@o dos problemas da escola, na
busca de alternativas vidveis a efetivagdo de sua intencionalidade. [...] Por
outro lado, propicia a vivéncia democratica necesséria para a participacao
de todos os membros da comunidade escolar e o exercicio da cidadania.
Pode parecer complicado, mas trata-se de uma relacdo reciproca entre a

dimenséo politica e a dimensdo pedagdégica da escola. (VEIGA, 1., 1995, p.
13).

Afirmamos neste trabalho que a escola reflete as contradigcbes do ambito da
sociedade, sendo que a escola pode produzir e/ou reproduzir as relagdes sociais.

Defendemos a escola em que se acirrem as contradicdbes e que as
desenvolva na busca de superacfes frente a atual organizacdo escolar, que tem
privilegiado uma parcela da sociedade'’. A posicdo que assumimos é a mesma de
Veiga, I. (1995, p. 15) quando ressalta que

[...] a escola ndo tem mais possibilidade de ser dirigida de cima para baixo e
na otica do poder centralizador que dita as normas e exerce 0 controle

11 Freitas (2012); Vasconcellos (2000, 2014); Saviani (2009, 2013); Silva (2015).
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técnico burocratico. A luta da escola é para a descentralizacdo em busca de
sua autonomia e qualidade.

A qualidade da escola para todos, que defende uma formacdo do
trabalhador cada vez mais elaborada para se ajustar as demandas do mercado de

trabalho, € uma qualidade defendida pelos que tém maiores privilégios, cabendo aos

7

que ndo sao privilegiados servir. Portanto, € uma qualidade meramente técnica e
despolitizada (FREITAS, 2012). Esta qualidade esta desarticulada de uma “teoria
pedagdgica compromissada com o interesse da maioria da populagdo em solucionar
os problemas da educacgao e do ensino escolar” (VEIGA, I., 1995, p. 14).

De acordo com Arroyo (s/d), a qualidade para todos em educacéao é

[...] sociocultural e passa pela construcdo de um espago publico, de
reconhecimento de diferencas, dos direitos iguais nas diferencas pela
renovacao dos conteldos criticos e da consciéncia critica dos profissionais,
pela resisténcia a uma concepcdo mercantilizada e burocratica do
conhecimento, alargando a funcdo social e cultural da escola e a
intervencdo nas estruturas excludentes do velho e seletivo sistema escolar.
(ARROYO, s/d, p. 75 apud SANTOS, F., 2006, p. 47).

N&do se pode defender a qualidade da escola somente para uma melhor
preparacéo técnica para o mundo do trabalho. E preciso ter qualidade para todos,
tanto técnica, quanto politica, para 0 rompimento com 0 pensamento explorador e
hegeménico das elites econémicas. A qualidade politica remete a conteudos, valores
e fins, ou seja, “a competéncia humana do sujeito em termos de se fazer e de fazer
histdria, diante dos fins histéricos da sociedade humana” (DEMO, 1994, p. 14 apud
VEIGA, 1., 1995, p. 17).

Freitas (2012) nos alerta para o combate tanto ideolégico quanto politico das

propostas neoliberais.

Nesse processo, ndo poderemos aceitar nem a conceituacdo nem o projeto
politico embutido nessas propostas e nesses instrumentos. Esclarecendo
melhor: ndo pode se recusar lutar pela qualidade de ensino, mas se pode
demonstrar que o conceito liberal de qualidade de ensino € insatisfatério e,
mais ainda, pode-se examinar o0s limites da proposta a luz dos
determinantes historicos e sociais da escola. Ndo se pode recusar a
descentralizacdo do ensino, a democratizacdo ou o0 aumento da
participacdo da comunidade escolar na gestdo da escola. Mas se pode
tomar essa proposta de forma radical e reivindicar a escola para aqueles
gue a fazem — em especial para os alunos e professores. Talvez dessa
forma consigamos, ao menos, acirrar a contradicdo entre educar/explorar.
(FREITAS, 2012, p. 140).
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Portanto, na constru¢do do Projeto Politico-Pedagdgico € preciso que haja,
de acordo com Veiga, I. (2001, p. 56), quatro pressupostos: “unicidade da teoria e da
pratica; acdo consciente e organizada da escola; participacéo efetiva da comunidade
escolar e reflexao coletiva; articulagdo da escola, da familia e da comunidade.”

A construcédo coletiva do projeto pedagdgico da escola € fundamental para a
coeréncia e a concretizacdo de uma proposta democratica. Destarte, essa parceria
entre os profissionais que atuam na escola e a comunidade escolar concretiza uma
das formas de democratizacdo imprescindiveis para uma escola que busque a
emancipacao dos sujeitos. Essa constru¢do também precisa estar calcada na praxis,
pois & na pratica que surgem os elementos a serem reconduzidos por teorias
pertinentes. Nesse formato, a dicotomia teoria e pratica precisa ser superada, pois
sdo interdependentes. Compreendida como praxis, as acdes precisam ser
coerentes, organizadas e em consonancia com a teoria pedagdgica defendida pelo
grupo.

Dessa forma, na construcdo de um Projeto Politico-Pedagdgico, ndo basta
estabelecer metas, € preciso saber o por que elas sdo necessarias e como iremos
atingi-las. Nesse sentido, Veiga, |. (1995, p. 22) elenca “sete elementos bésicos a
serem apontados: a) finalidades da escola, b) estrutura organizacional, c) curriculo,
d) tempo escolar, e) processo de decisao, f) relagdes de trabalho e g) avaliagao”.

E preciso que, juntamente com 0s pressupostos e elementos basicos
supracitados, contemplem-se também o0s processos de Elaboracdo em trés
dimensdes fundamentais, a saber “Andlise da Realidade, Projecéo de Finalidades e
Elaboragdo de Formas de Mediacdo (Plano de Acéo)” e os processos de Realizagéo
Interativa, que “implica a Acdo (de acordo com o plano que foi elaborado), bem
como a Avaliacao" (VASCONCELLOS, 2013, p. 19, grifos do autor).

Construir e refletir sobre esses elementos € manter vivo o processo de acéo-
reflexdo-acdo necessario para o redimensionamento de um Projeto Politico-
Pedagdgico preocupado com uma nova organizagdo, em que seja possivel para a
escola se “desvencilhar da divisdo do trabalho, de sua fragmentagéo e do controle
hierarquico” (VEIGA, I., 1995, p. 33).

Assim como Veiga, I. (1995) enfaticamente propfe uma reorganizacao
escolar que se desvencilhe da divisdo do trabalho, da fragmentacdo e controle
hierarquico, também Freitas (2012) proclama esse objetivo. Porém, Freitas (2012)

insiste no trabalho material enquanto elemento fundamental para a educacédo. O
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autor (2012, p. 99) afirma que “a organizag¢ao do trabalho pedagdgico da escola e da

sala de aula é desvinculada da pratica, porque desvinculada do trabalho material”.

Portanto, neste contexto, s6 pode criar uma pratica artificial, que néo é trabalho vivo.
Freitas (2012, p. 100) continua:

A finalidade da organizacao do trabalho pedagdégico deve ser a producgéo de

conhecimento (ndo necessariamente original), por meio do trabalho com

valor social (ndo do “trabalho” de faz de conta, artificial); a pratica refletindo-

se na forma de teoria que é devolvida a pratica, num circuito indissociavel e
interminavel de aprimoramento.

Esse movimento de mudancga “luta e resisténcia” é de restruturagao interna
na escola, ainda que na sua organizacao reflita os desdobramentos da organizagéao
social, por isso o resistir e lutar.

Mais uma vez, ressalto que compreendemos a organizacdo do trabalho
pedagdgico nos dois niveis, pois “os objetivos reais da escola estao ‘impressos’ na
organizacdo do trabalho pedagdgico global da escola e nas suas préaticas
avaliativas” (FREITAS, 2012, p. 255).

A delimitacdo do nosso trabalho, porém, se especifica na organizacdo do
trabalho pedagdgico no aspecto restrito (ainda que determinado e determinando o
aspecto amplo), pois as relacbes estabelecidas nos conselhos de classe sédo as
referentes aos aspectos avaliativos da relacdo professor e aluno em sala de aula.

Sera este 0 aspecto abordado no proximo item.

2.2 A avaliacdo enquanto categoria central da organizacdo do trabalho

pedagogico em sentido restrito

7

Para alcangar o nosso objeto de estudo, que é o conselho de classe, €
crucial compreender a categoria da avaliagdo da aprendizagem, que se desdobra da
relacdo professor-aluno-conhecimento e sera expressa no conselho de classe. Antes
de abordamos o conselho de classe, propriamente dito, dialogaremos com o0s
autores que estudam a avaliagéo.

Para iniciar esse dialogo, buscamos tragcar uma breve trajetoria historica com

base nos estudos de Sobrinho (2003). O autor esbocou uma periodizacdo da
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avaliacdo em cinco momentos histéricos'?, de acordo com a finalidade de cada um.
No primeiro deles (as trés primeiras décadas do século XX)', a avaliacdo da
aprendizagem estava pautada pelos preceitos positivistas, sendo utilizada como
sinbnimo de medicdo e com énfase nas diferencas individuais. Nesse primeiro
periodo, pode-se constatar a intrinseca relagdo da avaliacdo da aprendizagem com
a psicologia, com a ampla difusdo da cultura dos testes e medidas, sendo este o
principal elemento da psicometria. Neste primeiro periodo, “a avaliacdo era
eminentemente técnica, consistindo basicamente em testes de verificacao,
mensuragao e quantificacdo da aprendizagem dos estudantes” (SOBRINHO, 2003,
p. 17).

No segundo momento, a avaliagéo foi instrumento de verificacdo do alcance
ou ndo dos objetivos educacionais delineados previamente (o curriculo). A referéncia
dessa conexdo entre avaliagdo e curriculo surgiu em 1934, assinalada por Ralph
Tyler. Nesta perspectiva, a avaliagdo ndo s6 regula o conhecimento a ser obtido,
mas também a forma de se obté-lo. A avaliacdo, por este viés, acaba estabelecendo
“‘comportamentos desejados, controla os seus cumprimentos e aplica as sangdes ou
prémios correspondentes aos resultados” (SOBRINHO, 2003, p. 19). Neste periodo,
0s instrumentos de testes sofreram uma evolucdo por meio da incrementacdo
tecnologica, tendo como objetivo primordial verificar as aproximacdes e 0s
distanciamentos das metas tracadas anteriormente. Esse momento historico
coincide com a insercdo da era industrial (inicio do século XX nos Estados Unidos),
gue reordenou a esfera econdmica mundialmente. Portanto, a escola deveria estar
vinculada a eficiéncia e a racionalidade exigidas pela nova necessidade econdmica.
Dessa forma, a avaliagdo tornou-se mais que medi¢cdo do conhecimento, ela estava
em funcdo do aperfeicoamento e reformulacdo do curriculo de acordo com a
economia fabril.

No terceiro momento, de 1946 a 1957, de acordo com a periodizacao de
Stufflebeam e Shinkfield (SOBRINHO, 2003), tanto a avaliagdo quanto a educacgao
sofreram um periodo historico de descrédito. Esse periodo traz duas contribui¢cdes

importantes para o campo da avaliagédo, “a publicagédo, em 1949, do livro de Tyler

12 O estudo de Sobrinho (2003) é pautado em obras americanas que fortemente influenciaram o
territério brasileiro. Dentre os autores se encontram: Stufflebeam e Shinkfield (1987), Guba e
Lincoln (1982), Thorndike (1904), Tyler (1949), Cronbach (1963) e Scriven (1967).

13 Sobrinho (2003) chama a atencdo que, antes da inser¢cdo dos testes avaliativos no meio
educacional, ou seja, antes do inicio do século XX, eles eram amplamente explorados no ambito
da psicologia, sendo estes preceitos utilizados gradualmente como praticas avaliativas escolares.
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(Basic Principles of Curriculum and Instruction publicado pela editora da
Universidade de Chicago) e o significativo desenvolvimento de instrumentos
utilizados em testes de alcance nacional ou estadual” (SOBRINHO, 2003, p. 21).

No quarto momento, a avaliacdo foi perversamente utilizada pela burocracia
estatal como instrumento de culpabilizacdo da escola, servindo para medir o
desempenho dos alunos e a relacdo custo-beneficio das instituicdes de ensino a luz
dos investimentos realizados, ou seja, as escolas com baixo rendimento (medido
pela avaliacdo) estariam gastando os financiamentos governamentais de maneira
equivocada. Nesse periodo, a avaliagdo extrapolou a avaliagdo discente. Foram
inseridos no conjunto avaliativo professores, instrumentos e contetddos, entendidos
entdo como agentes envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. A avaliacéo,
até entdo com enfoque positivista, comeca a ser influenciada por outras correntes de
pensamento (fenomenoldgica e qualitativa).

Sobrinho (2003) reconhece que, neste momento histérico, Scriven (1967)
deixa uma grande contribuicdo para a avaliagao escolar quando distingue “funcdes e
objetivos”. Dai surge a ideia ainda hoje disseminada de “avaliagao formativa” e
“avaliacdo somativa”. A diferenca consiste em: uma se preocupa durante o
processo, podendo ser necessaria a alteracdo do percurso — formativa; e a outra
apos a conclusdo do processo, sendo a avaliacdo utilizada para quantificar o
conhecimento obtido, pois as possibilidades de intervencao foram negligenciadas —
somativa.

No quinto e ultimo periodo, percebeu-se a importancia adquirida pela
avaliacdo no meio educacional, inclusive como objeto de estudo, e passou-se a
considerar que o carater qualitativo deveria sobrepujar o aspecto quantitativo,
predominante nos outros periodos. Diante disso, foi introduzido na avaliagdo o
julgamento de valor, na tentativa de superar o carater diagnéstico e descritivo que
embasava a avaliagéo.

Assim, para Sobrinho (2003, p. 25),

[...] a aprendizagem é concebida como objeto central da avaliagao, e a esta
€ atribuido um papel operativo de interferéncia no processo de ensino-
aprendizagem. Nao se trata, portanto, de uma avaliacdo meramente
somativa, mas também formativa, na medida que opera um controle da

gualidade do processo enquanto ele se desenvolve. A avaliacdo se torna
ela mesma parte essencial do processo de ensino-aprendizagem.



44

Desse modo, a avaliagao foi se complexificando e questionando os dados
somente quantitativos, sendo estes insuficientes quando comprometidos com
aspectos humanos e sociais.

A avaliacdo enquanto dimenséo social, cultural e politica ndo deixa de
expressar uma concepcdo de educacgéo, de ser humano e de mundo, portanto,
defende interesses econdmicos, politicos e sociais. Sua atual configuracdo tem
demonstrado que, além de ndo contrariar as regras desta sociedade capitalista,
contribui para sua manutencdo (FREITAS, 2012). Como qualquer fenbmeno dessa
sociedade, que carrega em si as caracteristicas desse modo de producdo, tem-se
em contrapartida e, em movimentacdo, a categoria da contradicdo, o que permite
que a avaliacdo enquanto elemento da instancia educacional, aliada a outros
fendbmenos sociais, possa instigar a transformacdo da sociedade. De acordo com
Freitas (2012, p. 81),

a fonte de movimento é a contradicdo; as categorias devem, portanto, ser
sensiveis as contradi¢Bes internas que se ddo nos fenémenos — a luta dos
contrarios [...]. As categorias envolvidas procuram dar conta de um

movimento real cuja dindmica implica a substituicdo de um determinado
estado por outro mais avancado.

Ainda que a transformacdo precise acontecer em varios ambitos, social,
politico e principalmente econémico, h& que se trabalhar pelo viés da superacao do
modelo de organizacdo econ6mica atual.

A afirmacédo de Vasconcellos (2000, p. 30) € muito pertinente nesse ambito
quando nos alerta para nao “cair no erro de considerar que a escola é a responsavel
pela organizagéo social; na verdade, a escola apenas reforca e realimenta toda uma
organizacao ja existente — da qual ela n&o é a origem nem a causa principal”.

De acordo com Fernandes (2014), hd uma ampla divulgagdo sobre novas
perspectivas de avaliagdo da aprendizagem, mas que estdo somente incorporadas
ao discurso e nao as praticas pedagogicas, ou seja, perante “novos” olhares de
praticas avaliativas, o que se tem percebido no ambito educacional é a
predominancia da verificacdo da aprendizagem e ndo da avaliacdo da

aprendizagem.

O termo verificar provém etimologicamente do latim — verum facere — e
significa fazer verdadeiro (...). A dindmica do ato de verificar encerra-se com
a obtencao do dado ou informagao que se busca, isto &, “vé-se” ou “ndo se
vé” alguma coisa. E... pronto! Por si, a verificagdo ndo implica que o sujeito
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retire dela consequéncias novas e significativas. O termo avaliar também
tem sua origem no latim, provindo da composicdo a-valere, que quer dizer
“dar valor a...” (...). A avaliacdo, diferentemente da verificacdo, envolve um
ato que ultrapassa a obtencéo da configuracdo do objeto, exigindo decisao
do que fazer ante ou com ele. A verificagdo € uma agado que “congela” o
objeto; a avaliacdo, por sua vez, direciona o objeto numa trilha dindmica de
acado. (LUCKESI, 2008, p.92)

Nessa forma de compreender a avaliagdo, ou seja, de direcionar ou
redirecionar o objeto, € que deve se pautar a avaliacdo. Porém, a auséncia de
neutralidade e os interesses por tras dessa categoria ainda permanecem. Segundo
House,

[...] a avaliagdo n&o resolve todos os problemas, sequer os internos e
préoprios dela mesma, devido a multiplicidade de concepc¢des e interesses
de grupos patrticipantes, e deixa muito claro que nem sempre ela serviu a
democratizacdo. Alids, sabemos que a avaliagdo frequentemente tem

servido aos propositos de controle, fiscalizacéo, selecdo, hierarquizagéo e
exclusao. (apud SOBRINHO, 2003, p. 49).

Segundo Luckesi (2008), a concepcdo de avaliacdo da aprendizagem
adotada pela escola deve ser ressignificada. No entendimento do autor, a escola
ndo pratica a avaliacdo da aprendizagem como avaliacdo diagnéstica e guia para
ordenacédo ou reordenacao das acdes pedagdgicas. A escola pratica a verificacao da
aprendizagem por meio de exames e provas. Os exames/provas acabam seguindo
as normas das pedagogias jesuitica e comeniana, possuindo caracteristicas
autoritarias e classificatorias, que, ao fim e ao cabo, sédo instrumentos de puni¢céo e
castigo aos alunos.

Apesar desse suposto carater de neutralidade, a avaliacdo defende
interesses de classes, pois

A prética da avaliagcdo escolar, dentro do modelo liberal conservador, tera
de, obrigatoriamente, ser autoritaria, pois esse carater pertence a esséncia
dessa perspectiva de sociedade que exige controle e enquadramento dos
individuos nos parametros previamente estabelecidos de equilibrio social,
seja pela utilizagdo de coagles explicitas, seja pelos meios sub-repticios
das diversas modalidades de propaganda ideologica. A avaliagdo
educacional serd, assim, um instrumento disciplinador nao s6 das condutas

cognitivas como também das sociais, no contexto da escola. (LUCKESI,
2008, p. 32, grifo do autor).

Em obra mais recente, Luckesi (2011) pontuou sobre o erro na interpretacéo
da nomenclatura “avaliagdo da aprendizagem” enquanto sinbnimo de exame. O erro

consiste em falar em avaliacdo inclusiva ou avaliacdo diagnostica, e/ou exame
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seletivo, exame excludente e exame autoritario. Na visdo do autor, ambos o0s
conceitos com as citadas classificagées se caracterizariam em um “pleonasmo, uma
tautologia” (LUCKESI, 2011, p. 197). Nesta compreensao, falar em avaliagdo ou
exames seria o suficiente, ja que o conceito em si abarca as caracteristicas
supracitadas. Apesar da compreensdo do termo “avaliagdo da aprendizagem” ser
abrangente, o que se tem visto na escola é a continuidade com a pratica pautada
por exames.

Ainda que os educadores e 0s demais envolvidos com a educacao e com as
praticas avaliativas tenham conseguido perceber a diferenca entre avaliacdo e
exame, nas acdes cotidianas tem-se percebido um contrassenso. Luckesi (2011)
afirma que isso seria causado pela resisténcia em transmutar o ato de examinar
para o ato de avaliar. As razdes para isso seriam:

1) a replicacéo de condutas pedagdgicas decorrentes do abuso dos exames
em nossa vida; 2) as relagcbes de poder administradas no espaco
microssocial da escola que sustentam o modelo macrossocial; 3) os efeitos
da heranca histérica que temos dos exames presentes em nossas acdes
cotidianas de ensino; 4) o modelo autoritario e excludente da sociedade
burguesa na qual vivemos, que os exames reproduzem (LUCKESI, 2011, p.
261).

O autor trata esses quatro fatores nessa ordem: do primeiro para o quarto,
como do simples para o mais complexo. Dessa forma, € possivel afirmar que a
Gltima causa é a mais determinante, ou seja, o fator causado pelas caracteristicas
do modo de producao social que ainda perdura. Essa formatacédo de educacao e sua
politica de exames serviram as necessidades desse modelo societal e, se persistem,
€ porque ainda devem servir.

[...] somos herdeiros dessa histéria educacional e pedagogica da

modernidade. No geral, praticamos exames de modo semelhante as
propostas jesuiticas'" e comenianas, sistematizadas nos séculos XVI e XVII,

14 Uma transcrigdo significativa e que suscita uma reflexdo na atualidade € o ritual da avaliagdo que
se segue: 1) Presenca dos alunos: ndo pode faltar o dia da avaliacdo a ndo ser por motivo grave;
2) Tempo para prova: ouvir atentamente a explicagcdo e os avisos. Ao sinal de siléncio ninguém
devera falar com mais ninguém; 3) Preparacdo: os alunos devem trazer seu material necessario
para ndo pedir a ninguém o material emprestado; 4) Forma: a prova sera de acordo com o nivel de
cada classe, escrita com clareza. 5) Cuidado com 0s que se sentam juntos: se porventura as duas
composicdes estiverem idénticas ou semelhantes, ambas serdo suspeitas ndo podendo averiguar
quem copiou de quem; 6) Saida da aula: para evitar fraudes, se alguém necessitar sair da sala
devera deixar o que escreveu com o encarregado; 7) Entrega das provas: depois de entregue a
prova nao podera ser devolvida para que o aluno reveja algum ponto que por ventura pode ter se
equivocado, faca antes da entrega; 8) Assinatura do nome: escrever 0 nome na prova; 9)
ConclusBes da prova: entregue a prova ja com seus pertences a fim de que se retirem do local
imediatamente apds sua entrega; 10) Tempo: se o tempo prescrito ndo for o suficiente para a
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no momento da emergéncia da modernidade. S&o aproximadamente cinco
séculos de cimentacdo de um modo de ser, o qual, por isso, se mostra de
dificil remocao em curto espaco de tempo. Havera ainda muito trabalho para
gue as resisténcias derivadas dessa histéria sejam substituidas pela
aquiescéncia de novas formas de conduta, particularmente no que se refere
ao acompanhamento da aprendizagem dos educandos. O transito da
pratica de examinar para a pratica de avaliar na escola ainda demandara
bastante investimento de todos nés (LUCKESI, 2011, p. 252).

Consequentemente, a adocdo da nomenclatura avaliacdo e/ou alteracdo de
instrumentos avaliativos ndo € suficiente para garantir a pratica avaliativa, pois isso
“‘implica mudancga de atitude, de postura, que significa nhovo modo de ser e de viver”
(LUCKESI, 2011, p. 262).

Sousa (1991), concordando com Luckesi (2008), afirma que a funcédo
avaliativa ndo pode ser somente verificar se 0s objetivos tracados foram ou nao
atingidos, ou seja, ndo compreende a avaliagdo como produto final, com a avaliagao
culminando em aprovagao ou reprovacao. A avaliagao

€, portanto, uma pratica pedagdgica que atende as necessidades do
educador para indicar-lhes caminhos, refletir sua acéo entre os alunos.
Atribuir-lhe fung@o classificatéria, seletiva, discriminatoria é desvia-la de sua

funcdo béasica. Mais ainda, é transferir a responsabilidade do ensino para a
avaliagdo. (SOUSA, 1991, p. 144).

Dessa forma, incumbe ao professor enquanto sujeito avaliador a concepcéo
diagnéstica da avaliagdo no sentido de nortear as ac6es necessarias para garantir
que o aluno aprenda. Os sujeitos/avaliados também necessitam participar desse
processo, eles devem ser ativos no processo de superacéo das suas dificuldades de
aprendizagem apontadas pela avaliagdo. De acordo com Sousa (1991, p. 149), “é o
professor que domina o conteudo, os critérios de desempenho que espera de seu
curso. No entanto o aluno somente podera avaliar a si mesmo com base nesses
critérios se eles estiverem absolutamente esclarecidos”.

No processo de construcdo de uma nova concepcao pratica de avaliagao,
Vasconcellos (2000) compreende que esta carrega as determinacbes decorrentes
do modo de producdo vigente, sendo instrumento de controle, discriminagéao,

selecdo social e de inculcagéo ideoldgica. Por meio do instrumento da avaliacdo, a

conclusdo da prova, entregue a mesma com o que foi escrito somente; 11) Apresentacao aos
exames [orais]: tragam os livros para o dia do exame, os alunos que nao estiverem sendo
examinados ndo poderdo fazer sinais ou balbuciar aos interrogados, a n&do ser quando
questionados (LUCKESI, 2011). Esse ritual foi descrito na Ratio studiorum (pedagogia jesuitica) no
ano de 1599, ou seja, ha 419 anos. Refletimos entdo sobre regras prescritas ha quase meio
milénio: quais ainda néo perduram?
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7

escola é utilizada por uma elite econdmica que, pela via dos politicos que a
representam no Congresso Nacional, definem as grandes politicas nacionais,
visando reproduzir e manter as condi¢des atuais que a favorecem.

Nesse viés, 0 autor chama a atencdo para uma categoria profissional que,
apesar de ndo ser a responsavel pelas condi¢cdes determinantes da avaliacédo, pode
contribuir para uma nova praxis avaliativa, o professor.

De acordo com Vasconcellos (2000, p 41):

Nossa énfase ao papel do professor, insistimos, ndo vem do fato de
considera-lo o grande responsavel, mas da perspectiva que possa haver o

crescimento do grau de consciéncia e 0 assumir do seu papel de agente
histérico de transformacéo (articulado a outras frentes de luta).

Portanto, ndo se trata aqui de colocar o fardo da educacdo e da
transformacdo social no professor, ou de culpabiliza-lo pelo fracasso dessa
mudanca. Nesse sentido, Vasconcellos (2000) traz, para além de reflexdes, algumas
alternativas no sentido de buscar a superacao das préticas avaliativas atuais, sendo
elas: 1) alterar a metodologia de trabalho em sala de aula; 2) diminuir a énfase na
avaliacdo classificatéria; 3) redimensionar o conteudo da avaliacdo; 4) alterar a
postura diante dos resultados da avaliacdo; e 5) trabalhar a conscientizacdo da
comunidade educativa.

Vasconcelos (2000) salienta que sdo possiveis acdes efetivas, por meio dos
sujeitos (e aqui ele ressalta o papel do professor como principal, mas ndo o Unico
desencadeador das acbes), na ressignificacdo do papel da avaliacdo da
aprendizagem. Com relacdo a primeira proposta — alterar a metodologia e trabalho
em sala de aula — o autor afirma:

[o educador] deve procurar desenvolver um conteldo mais significativo e
uma metodologia mais participativa, de tal forma que diminua a necessidade
de recorrer a nota como instrumento de coercéo [...]. Enquanto o professor
ndo mudar a forma de trabalhar em sala de aula, dificiilmente conseguira

mudar a pratica de avaliacdo formal, decorativa, autoritaria, repetitiva sem
sentido. (VASCONCELLOQOS, 2000, p. 55-56, grifos do autor).

7

Temos defendido nesse trabalho que a educacdo ndo € neutra e que a
escola tem duas fun¢des no atual modo de producgéo capitalista (formacédo de mao
de obra e controle politico), portanto, o conteido/método que a escola dissemina
nao pode divergir de seus objetivos. Ainda que a reconfiguracdo do panorama

econdbmico exija cada vez mais individuos criativos e treinaveis, eles precisam ser



49

subservientes ao capital. Portanto, ao professor cabe “o enfrentamento da alienagao:
trata-se de uma luta de perspectivas, de sentidos para o conhecimento e para a
vida” (VASCONCELLOS, 2000, p. 57).
Sobre a segunda proposta — diminuir a énfase na avaliacéo classificatéria —
0 autor pondera que
A avaliacdo deve ser continua para que possa cumprir sua fungéo de auxilio
ao processo de ensino-aprendizagem. A avaliagdo que importa é aquela
gue é feita no processo, quando o professor pode estar acompanhando a
construcdo do conhecimento pelo educando; avaliar na hora que precisa ser
avaliado, para ajudar o aluno a construir o seu conhecimento, verificando os
varios estagios do desenvolvimento dos alunos e néo julgando-os apenas
num determinado momento. Avaliar o processo e ndo apenas o produto, ou

melhor, avaliar o produto no processo. (VASCONCELLOS, 2000, p. 58-59,
grifos do autor).

A avaliacdo, quando esta relacionada a coercéo pela nota, perde o sentido
de diagndstico, pois ira operar para uma finalidade (nota) e ndo um processo
(aprendizagem). A avaliagdo “esta relacionada ao processo de construgdo do
conhecimento, que se da através de trés momentos: Sincrese, Andlise e Sintese”
(VASCONCELLOS, 2000, p. 59). Se preocupada com esse percurso do sincrético ao
sintético, a avaliacdo sera o instrumento para o professor saber quando for
necessario redirecionar as a¢des pedagogicas.

O autor em questdo aponta a ado¢do de algumas préticas cotidianas que
podem contribuir no processo de descentralizacdo da caracteristica classificatoria da
avaliacdo. Sao elas: “nao fazer ‘semana de prova’™; “nao mudar o ritual” diario;
proporcionar “diferentes oportunidades (estabelecer um nudmero minimo de
avaliagao)”; “diversificar as formas de avaliagdo”; “diversificar os tipos de questdes”;
“colocar questdes a mais, dando opcédo de escolha para os alunos”; “substituir a
‘Folha de Prova’ por ‘Folha de Atividades™; esclarecer “os critérios de avaliagao que
estdo sendo adotados pelo professor’; “ndo pedir assinatura dos pais” (nas

avaliagcbes); “devolver todas as atividades para os alunos”, “ndo vincular reunido de

” M,k

pais a entrega de notas”, “realizar avaliagdo em dupla e/ou grupo”; “fazer avaliagao

com consulta®”; “Elaborar avaliagdes interdisciplinares”; “alunos elaborarem

sugestdes de questdes para a avaliagdo”; “eliminar uma das notas de um conjunto”;

“ndo ter pedido especial para avaliagao substitutiva (impresso, taxa)”; “ndo incentivar

a competicdo entre os alunos” e sim combaté-la; “avaliacédo nao ser elaborada por
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terceiros”; e, ao adotar essas praticas, discutir sobre esse processo com os alunos
(VASCONCELLOS, 2000, p. 64-66).

A terceira proposta é redimensionar o conteudo da avaliacdo. Na perspectiva
de Vasconcellos (2000, p. 66), “com relagdo ao conteudo, coloca-se uma exigéncia
bésica: ndo fazer avaliacdo de cunho decorativo. A avaliagdo deve ser reflexiva,
relacional, compreensiva”. Quanto aos conteudos veiculados na escola,
evidenciamos anteriormente que ele ndo é neutro, e que o conteudo/método esta
modulado pelo par dialético avaliacao/objetivos (FREITAS, 2012).

Nesse mesmo sentido, Bourdieu (2014) ressalta que o conteido ndo €
neutro. O conteldo valorizado na educacédo esté a favor da elite econdmica, ou seja,
“favorece os mais favorecidos”. E na critica ao sistema educacional meritocratico
que Bourdieu (2014) formula a teoria do capital cultural, demonstrando que a
heranca cultural familiar € determinante no éxito escolar. Dessa forma, quanto mais
elevada for sua origem social, maior sera o éxito educacional alcancado pelos
individuos, pois a cultura que é valorizada é uma cultura® aristocratica. Nesse
formato, o sistema escolar “¢ um dos fatores mais eficazes de conservacéo social,
pois fornece a aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais, e sanciona a
herancga cultural e o dom social tratado como dom natural” (BOURDIEU, 2014, p.
45).

Assim, deve-se partir do principio de que os alunos, devido as diferencas
econbmicas e sociais, terdo também diferencas educacionais.

Portanto, Vasconcellos alerta os professores sobre o cuidado com o
conteudo que é cobrado em conjunto com a “construgdo” das notas, pois, muitas
vezes, tem-se visto énfase em aspectos que ndo contribuem com a formagédo do

educando, como exemplo: a) cobranca de datas e formulas em avaliagdes de formas

15 Em nota de rodapé, Bourdieu (2014) diz assim: “No centro da definicdo mais tradicional de cultura
esta, sem dlvida, a distingdo entre o contetido da cultura (no sentido subjetivo da cultura objetiva
interiorizada) ou, se se quiser, o saber, e a modalidade caracteristica da posse desse saber, que
Ihe d& toda a significacdo e todo o valor. Aquilo que a crianca herda de um meio cultivado nédo é
somente uma cultura (no sentido objetivo), mas certo estilo de relacdo com a cultura que provém
precisamente do modo de aquisi¢cdo dessa cultura. A relagdo que um individuo mantém com as
obras da cultura (e a modalidade de todas as suas experiéncias culturais) é, portanto, mais ou
menos “facil”, “brilhante”, “natural”, “laboriosa”, “ardua”, “dramatica”, “tensa”, segundo as condigdes
nas quais ele adquiriu sua cultura; a aprendizagem osmoética na familia favorecendo uma
experiéncia de “familiaridade” (fonte da ilusdo carismética), que a aprendizagem escolar n&o
poderia jamais fornecer completamente. Vé-se assim, que, ao colocar a énfase na relacdo com a
cultura e ao valorizar o estilo de relagfes mais aristocratico (a facilidade e o brilho), a escola
favorece os mais favorecidos. (BOURDIEU, 2014, p. 61).
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desconexas, a exigéncia de comportamento e participacdo vinculados as notas
(VASCONCELLOS, 2000).
Quanto a quarta proposta, que consiste em alterar a postura diante dos
resultados da avaliacdo, o autor diz o seguinte:
O que se espera de uma avaliagdo numa perspectiva transformadora € que
0s seus resultados constituam parte de um diagnéstico e que, a partir dessa
analise da realidade, sejam tomadas decis8es sobre o que fazer para superar

0s problemas constatados: perceber a necessidade do aluno e intervir na
realidade para ajudar a supera-la. (VASCONCELLOS, 2000, p. 74).

Alterar a postura diante da avaliacdo neste sentido anunciado pelo autor &
sair do paradigma da avaliacao classificatéria e trabalhar com a avaliagdo no sentido
de diagnéstico, de rever o que precisa ser feito para concretizar o processo de
ensino-aprendizagem para todos os alunos. Nesse sentido, Vasconcellos (2000)
ressalta que o erro deveria ser trabalhado como uma construcdo, uma etapa do
processo e ndo como forma de penalizacdo e indicio de incompeténcia. Outras
abordagens sédo: conselho de classe (no qual devem ser realizadas discussdes de
forma construtiva e coletiva e ndo como legitimacao de notas); recuperagao (como
etapa que deve ser garantida aos alunos e ndo somente no cumprimento legal); e
reprovacédo (ainda que ela persista em acontecer, que seja de forma democratizada,
deve acontecer uma reflexdo sobre o processo e as medidas tomadas no sentido
inverso).

A quinta proposta, que diz respeito a trabalhar a conscientizacdo da
comunidade educativa, € assim descrita:

O educador deve lutar para criar uma nova mentalidade junto aos alunos,
aos colegas educadores e aos pais, superando o senso comum deformado
a respeito da avaliagdo. O trabalho de sala de aula esta inserido numa
totalidade e é muito dificil se concretizar uma transformacdo quando o
coletivo ndo esta envolvido. [...] importantissimo que se deixem claros, aos

alunos e pais, os critérios utilizados na avaliacdo. (VASCONCELLLOS,
2000, p. 80, grifos do autor).

A adocdo dessas alternativas (qualquer uma delas) deve acontecer na
praxis, pois sua incorporagdo no campo tedrico sem a pratica fica esvaziada e
continua sem a necessaria ressignificacdo. Além do mais, € preciso envolver 0s
sujeitos participes nas discussbes escolares, a superacdo deve acontecer em
conjunto. A concretizacdo de uma avaliagdo que supere de vez a exclusdo so ir4

acontecer quando democratizarmos a sociedade. “Os educadores devem se



52

comprometer com o processo de transformacédo da realidade, alimentando um novo
projeto comum de escola e de sociedade” (VASCONCELLOS, 2000, p. 85).

Ao professor tem faltado compreender as dificuldades em promover uma
avaliagcdo mais qualitativa e menos excludente, pois “falta-lhe compreender as
causas determinantes dessa situacdo, e especialmente sua participacdo nesse
processo” (VASCONCELLOS, 2000, p. 33), ja que o problema aparente nao
corresponde a esséncia.

O que ha de ser explicitado entdo é que o problema da avaliacéo transcende
aspectos técnicos e metodoldgicos. Ele € um problema politico. A avaliagdo tem
servido a interesses especificos de uma determinada parcela da sociedade. De

acordo com Soares,

A avaliacdo, sob uma falsa aparéncia de neutralidade e de objetividade, é o
instrumento por exceléncia de que langa mé&o o sistema de ensino para o
controle das oportunidades educacionais e para a dissimulagdo das
desigualdades sociais, que ela oculta sob a fantasia do dom natural e do
mérito individualmente conquistado. (1982, p. 53 apud VASCONCELLLOS,
2000, p. 30).

E preciso relembrar que as discussées sobre a avaliagdo n&do podem estar
separadas do objetivo que ela resguarda. Segundo Sobrinho (2003), é preciso estar
alerta “aos riscos da ingenuidade e para a necessidade de sempre termos clareza a
respeito de a quem serve determinado tipo de avaliagédo” (SOBRINHO, 2003, p. 50).
Portanto, a avaliacdo ndo € neutra, ela estd imbuida de interesses sociais. De
acordo com Sobrinho (2003, p. 93):

A avaliacao é fundamentalmente politica porque pertence ao interesse
social e produz efeitos publicos de grande importancia para as sociedades.
[...] Tanto pelo seu largo uso quanto pelos papéis que exerce e pelos efeitos
que produz, ela tem uma enorme relevancia social. [...] Se é eminentemente
politica e de amplo interesse social, muitos serdo entdo os tipos de
avaliagdo adequados a seus respectivos objetivos, seus efeitos séo varios e
podem ser contraditérios.

Enquanto acéo politica, Sousa (1991, p. 146) denuncia que

a avaliacdo do rendimento escolar tem sido utilizada, principalmente no
ensino publico, como parte de uma agédo politica que visa a discriminar,
através do processo educativo, aqueles que a sociedade ja mantém
discriminados socioecondmica e culturalmente. A crencga liberal no esforco e
no mérito pessoal como responsaveis pelo sucesso do aluno em um
processo educativo tem utilizado a avaliagdo como um instrumento de
legitimacdo da seletividade da educacdo e conferindo ao ensino e as
escolas um papel subsidiario diante do fracasso do aluno.
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Sem deixar de compreender a contradicdo do carater politico da avaliacao,
cabe a nds entender que ela “tanto pode servir a democratizagdo, como pode ser
utilizada como instrumento de discriminacdo escolar e social. Sua forma, seu
conteudo, o uso que se fizer de seus resultados, servem a um ou a outro propésito”
(FERNANDES, 2014, p. 94). A opcao de Sousa entre essas duas alternativas fica
evidente no trecho abaixo:

[...] considero a consciéncia de natureza politica da avaliagdo, a
compreensdo da diregdo perversa que essa politica tem assumido na
pratica escolar, um passo indispensavel para os que buscam construir um
processo avaliativo transformador, isto é, inserido em uma dire¢cdo politica
gue conduza a escola a questionar-se sobre o papel que esta assumindo na

interpretacdo dos interesses e contradi¢des sociais e comprometa-a com a
construg&o de um conhecimento emancipador. (1991, p. 146).

A forma na qual a avaliagdo tem se configurado é de manutencdo da
sociedade, ou seja, privilegiando os que fazem parte da elite econémica. Destarte,
seria contraditorio esperar que a superacao dessa pratica venha de cima para baixo,
ou seja, de quem tem exatamente o interesse em manter a situagao tal qual se
apresenta.

E nesse sentido que Freitas (2012) enfatiza que a categoria avaliacéo deve
ser analisada pelo par dialético avaliacdo/objetivo, em seus dois niveis de
organizacdo do trabalho pedagdgico (no restrito a sala de aula e no nivel da escola
como um todo), pois a educacéo na sociedade capitalista precisa qualificar a méo de
obra para o mercado de trabalho e controla-la (MESZAROS, 1981), portanto,
perpetua esses objetivos de manutencdo da sociedade para o nivel da escola de
forma disfarcada.

A categoria avaliacdo enquanto sintese de abstracdo e generalizacdo do
homem estd intrinsecamente ligada ao objetivo, formando o par dialético
avaliagao/objetivo. Para Freitas (2012, p. 81), “entre os membros de cada par de
categorias existem relacdes de contradicdo, mas tal contradicdo encerra uma
unidade, ja que uma supde a outra e nao poderia existir sem esta outra, pois, juntas
[...], superam-se no ‘devenir’”.

De acordo com Freitas (2012), além do par dialético avaliagéo/objetivo, ha o
par dialético conteudo/método, também importante para a escola, porém o primeiro

determina o segundo, pois acredita-se que
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esta categoria seja chave para compreender e transformar a escola, nos
limites do atual momento histérico, pois o desenvolvimento do
conteldo/método (outra categoria importante da didatica) estda modulado
pela categoria avaliagdo/objetivos. (FREITAS, 2012, p. 144, grifos do autor).

Desse modo, deve-se desnudar qual o real objetivo, ainda que obnubilado,
que a escola tem cumprido, e o respaldo que a avaliagcdo adquiriu garantindo e
legitimando a excluséo e a selecéo.

Retirar o foco da discusséo via par dialético avaliacdo/objetivo compromete
um estudo critico e preocupado com a atual situacdo educacional, pois romantiza
uma relacéo social refletida na escola de suposta igualdade de oportunidades entre
todos e enfatiza o paradigma da meritocracia, ainda tdo arraigado no processo de
exclusdo (FREITAS, 2012).

Freitas (2012) desenvolveu um vasto estudo sobre ‘avaliagao’, cujo sentido e
significado estédo incorporados no contexto deste trabalho. Embasados no autor,
ressaltamos que para as discussdes pedagogicas faz-se necessario o desvelamento
do “tripé avaliativo” presente no ambito escolar. O tripé avaliativo compreende:
avaliacdo da aprendizagem — propriamente dita; avaliacdo da disciplina — do
comportamento do aluno; e avaliacdo de valores e juizo. E esse tripé que compde as
facetas da avaliagdo no ambito dos dois niveis da organizagdo do trabalho
pedagogico, ainda que estas ndo estejam declaradas.

O tripé avaliativo convergird em uma representacdo quantitativa, ainda que
tenha sido um processo qualitativo. Sua expressao se dar4 em valores numéricos,
conceitos e fichas avaliativas que, ao final, representardo um percentual do
rendimento (FREITAS, 2012).

Dalben (2004, p. 127) salientou que:

Com efeito, o ponto nevralgico da avaliagdo escolar é a nota. Seu valor
simbdlico, como certificacdo do desempenho escolar, é bastante forte em
nossa cultura escolar. O aluno, o professor, a familia e a sociedade
enxergam na nota, e nos certificados que a acompanham, a propria
certificacdo de sucessos e ou de fracassos na vida. [...] a nota e sua
significacdo simbdlica tém representado o elo de ligacdo entre a escola e 0
reconhecimento social de uma determinada capacidade. Ela é esperada por
todos, e quebrar esse simbolo torna-se profundamente complicado e dificil.

Entendamos, portanto, que a avaliagdo, ao quantificar, transformou o

conhecimento em uma mercadoria. O conhecimento, como qualquer outra
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mercadoria na sociedade capitalista, adquiriu valores: de uso e de troca (FREITAS,
2012).

De acordo com Marx (2013), o funcionamento do modo de producao
capitalista se configura na troca de mercadorias. As mercadorias produzidas
precisam ser Uteis, ou seja, as mercadorias possuem valor de uso (uso proprio). Na
sociedade capitalista, as mercadorias precisam possuir mais do que o valor de uso,
elas precisam ser Uteis a alguém, ou seja, possuir valor de troca (uso por outrem).
Os valores, de uso e de troca, sao relativos a quem produz e a quem vai se apossar
da mercadoria “alheia”.

Nesse sentido, Freitas (2012, p. 229) salienta que:

A nota oculta, por exemplo, reflexos da dualidade do valor da mercadoria
(valor de uso/valor de troca) na sociedade capitalista. Ainda que de forma
modificada pela natureza da instituicdo escolar, os mecanismos subjazem a
tais procedimentos de avaliacdo, fazendo com que o aluno somente
encontre valor para o conhecimento a medida que ele seja, primeiro,
valorizado pelo professor, pela sua conversao no equivalente geral “nota”. O

aluno vive essa pratica cotidianamente, o conhecimento mercantiliza-se e
sua utilidade reduz-se a um processo de troca.

Portanto, ha nesse processo a mercadorizacdo do conhecimento, e como o
conhecimento, dada sua natureza, ndo é palpavel para ser trocado, nessa relacédo
ele aparece travestido de “nota escolar/conceito”.

Sarup (1986, p. 128) ressalta que:

Dentro da escola o aluno tem um potencial de trabalho. Troca o produto de
seu trabalho por objetos: pontos, notas, ou diplomas e certificados séo
metaforas para salarios®. Ao deixar a escola, 0 aluno troca esses produtos

por diferentes ocupacdes que ja foram escalonadas, havendo de modo
geral uma relagdo entre qualificacdes, status e salérios.

Consequentemente, a exigéncia da nota (alta) tem sido cultivada nessa
relacdo capitalista mercadolégica de troca pelo conhecimento. Ela € um ponto
importante que poderia demarcar o sucesso (no caso da nota alta), ou o fracasso

(no inverso) na vida profissional. Assim, compreender o sentido que se da a nota é

16 Sarup traz a importante nota de rodapé para explicar a metafora para salario: “Marx escreve que a
necessidade de dinheiro é a verdadeira necessidade produzida pelo sistema econdmico. Devemos
tornar vendavel, isto &, util, tudo que temos. E o uso que determina o valor de uma coisa... € 0
dinheiro, que surge como um meio, que constitui o verdadeiro poder. Da mesma forma, as
necessidades de qualificacdes, de certificados, podem ser vistas como a necessidade produzida
pelo moderno sistema de educacgao” (SARUP, 1986, p. 185).
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fundamental, para compreender que interesses a avaliagcao tem resguardado, pois €
ela quem ira julgar/mensurar a nota do aluno.

A nota e/ou conceito ocultam uma relacdo de contradicdo muito além do
ambito escolar. E a contradicio de capital/trabalho que se expressa em todos os
setores da vida humana, pois 0 modo de producao econémica € o modo de produzir
a vida em todas as esferas e relagbes (MARX, 2013). Portanto, ndo poderia ser
diferente seu impacto no meio educacional.

E importante ainda ressaltar uma terceira especificidade da mercadoria. De
acordo com Marx (2013), a mercadoria, além de possuir valor de uso e valor de
troca, possui um carater misterioso, ela também é fetiche, pois encobre

as caracteristicas materiais e propriedades sociais inerentes aos produtos
do trabalho; por ocultar, portanto, a relacdo social entre os trabalhos
individuais dos produtores e o trabalho total, ao refleti-la como relacdo social
existente, & margem deles, entre os produtos do seu préprio trabalho.
Através dessa dissimulacdo, o0s produtos do trabalho se tornam
mercadorias, coisas sociais, com propriedades perceptiveis e imperceptiveis
aos sentidos [...]. Uma relacdo social definida, estabelecida entre os

homens, assume a forma fantasmagodrica de uma relacdo entre coisas.
(MARX, 2013, p. 94).

Nesse sentido, Luckesi (2008) aponta que a avaliacdo enquanto fetiche seria

um mecanismo de controle. De acordo com ele,

[...] a avaliacdo da aprendizagem escolar, por meio de exames e provas, foi
se tornando um fetiche. Por fetiche entendemos uma “entidade” criada pelo
ser humano para atender a uma necessidade, mas que se torna
independente dele e o domina, universalizando-se. A avaliagdo da
aprendizagem escolar, além de ser praticada com uma tal independéncia do
processo ensino-aprendizagem, vem ganhando foros de independéncia da
relacdo professor-aluno. [..]. As notas sdo operadas como se hada
tivessem a ver com a aprendizagem. As médias sdo médias entre nimeros
e ndo expressbes de aprendizagens bem ou malsucedidas. (LUCKESI,
2008, p. 23).

Desse modo, a nota, como qualquer mercadoria na sociedade capitalista, se
encontra fetichizada pelos alunos e seus familiares, para os professores e para 0s
envolvidos nesse processo avaliativo. O movimento dessa relagédo é baseado na
coisificacdo, ou seja, enquanto fetichizada deixa de ser percebida como uma relagéao

entre homens, para ser compreendida como uma relagéo entre coisas. Como se a
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mercadoria (hesse caso, configurada como trabalho imaterial'’) néo fosse produzida

pelos homens, fruto de seu trabalho, dispéndio de musculos e nervos (MARX, 2013).
Nesse sentido Dalben reforca que os professores

[...] ndo conseguiam perceber que o contelido da nota é uma construcao

genérica incorporada, prépria do professor, e que, na verdade, nao traduz a

performance nem as aquisicdes reais dos alunos. A nota simplesmente

presta conta das dispersdes de desempenho entre os alunos de um

determinado grupo e os coloca perante a norma de avaliagdo criada
(DALBEN, 2004, p. 141, grifos da autora).

A representacdo da avaliacdo, seja em nota ou qualquer outra forma e/ou
nomenclatura selecionada, desencadeara consequéncias na vida dos alunos. E por
meio desse parametro (classificatério) que o aluno ira prosseguir no fluxo previsto
pelo curso educacional ou sera barrado, ou seja, resultara nos processos de
aprovacdo ou reprovagdo do aluno, ou ainda no processo de
eliminacdo/manutencao (FREITAS, 2012).

Como a escola capitalista defende interesses de classes, que séo interesses
inerentemente antagonicos, podemos afirmar que ela tem se curvado aos interesses
do capital quando pratica a eliminagdo/manutencdo de acordo com as classes
sociais (FREITAS, 2012). Nesse processo de eliminacdo/manutencao, a eliminacao
recai principalmente sobre as classes menos favorecidas (dos trabalhadores),
enquanto a manutencdo resguarda o privilégio principalmente das classes mais
favorecidas (dos donos dos meios de producdo), constituindo um par dialético
contraditorio, pois

[...] passam a interessar, ao campo da avaliacdo, portanto, ndo apenas o0s
mecanismos de eliminacao, mas, também, os mecanismos de manutengao
utilizados pelas classes populares e seus aliados para conseguir driblar a
eliminacdo e permanecer no interior da escola. Passa a interessar o exame
de mecanismos de manutencdo que possam ser criados por uma teoria
pedagégica critica para facilitar, nos limites da luta existente em um dado
sistema capitalista que informa a funcdo da escola, a permanéncia das

classes populares no interior desta escola. (FREITAS, 2012, p. 239-240,
grifos do autor).

Em uma pesquisa realizada por Sampaio (1998), cujo foco foi a relagdo do
curriculo com o fracasso escolar na rede estadual de Sao Paulo, revelaram-se

algumas constatacdes importantes de serem colocadas neste estudo. A pesquisa

17 Trabalho imaterial porque a mercadoria é produzida e consumida ao mesmo tempo de sua
producédo (MARX, 1978).
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utilizou os recursos impetrados, entre os anos de 1991 e 1995, por parte de pais e

alunos que questionavam o resultado final de reprovacdo do aluno ao final do ano

escolar. Do total de alunos reprovados, 8.151 alunos, ou seja, 1,1%, entraram com

recurso, sendo que um pouco mais da metade dessa porcentagem conseguiu a

alteracdo da deciséo inicial de reprovacdo. Os dados mostram a pouca utilizagao

desse recurso, mas provocam uma discussdo muito fecunda sobre a reprovacgao

escolar. A discusséo que suscitou foi 0 motivo das reprovacdes e a sustentacdo do

parecer inicial do professor/escola.

A pesquisa demonstrou que a avaliacdo cumpriu papel determinante para a

reprovacédo do aluno, porém,

[...] longe de buscar discutir o processo de avaliagdo, procurou deles
[recursos] extrair indicadores sobre o curriculo efetivamente vigente nas
escolas, examinando as alegag¢®fes relativas a conteldos que néo teriam
sido aprendidos pelos alunos impetrantes. (SAMPAIO, 1998, p. 43).

Segundo os dados encontrados, a prova seria 0 instrumento central da

avaliacdo, sustentando os argumentos da reprovacdo. A causa da reprovacgao

alegada seria a ndo assimilacdo, por parte dos alunos, dos contetidos ministrados,

indispensaveis para a etapa seguinte. Assim,

a questdo dos pré-requisitos foi elemento chave para se acessar o curriculo
e entender a importancia da seriagdo, da organizacdo por disciplinas, da
listagem de assuntos e sua divisdo em itens correspondentes a momentos
de apresentacdo, cronometrados em aulas que refletem a reparticdo dos
horérios diarios e organizam o trabalho de professores e alunos. Como
unidade central de divisdo do curriculo, do tempo, dos espacos, da atividade
docente, considera-se a seria¢do, atuando como indicador do fracionamento
ou fragmentacdo que regula a organizacdo do trabalho escolar (SAMPAIO,
1998, p. 240).

E nesse sentido que a avaliagio perpassa a acdo pedagdgica preocupada

com 0s supostos objetivos de aprendizagem, com o redirecionamento e

reelaboracéo de estratégias de ensino, pois

A avaliacao associa critérios explicitos, que tornam possivel ao aluno saber
o que lhe falta em relacdo a aquisicdo de contetdos, e outros implicitos,
uma vez que so o professor conhece os parametros que situam o aluno em
niveis de desenvolvimento (SAMPAIO, 1998, p. 272).

Da mesma forma, Freitas (2012) salienta, sobre a avaliacdo formal e

informal, que
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[...] estamos entendendo por avaliagdo formal aquelas praticas que
envolvem o uso de instrumentos explicitos de avaliacdo, cujos resultados
podem ser examinados objetivamente pelo aluno, a luz de um procedimento
claro. Por contraposicdo, estaremos entendendo a avaliacdo informal como
a construcdo, por parte do professor, de juizos gerais sobre o aluno, cujo
processo de constituicdo estd encoberto e é aparentemente assistematico.
(FREITAS, 2012, p. 145).

O posicionamento critico de Freitas (2012) diante das atuais praticas
avaliativas que contribuem para a manutencdo da sociedade capitalista destaca que

a avaliacao

[...] relne um conjunto de praticas que legitima a exclusdo da classe
trabalhadora da escola e esta estreitamente articulada com a organizacao
global do trabalho escolar. Tal organizacdo homogeniza a acdo pedagdgica
e 0s tempos agrupando os alunos em salas coletivas cuja agdo pedagdgica
se centra na “aula”. Toda uma superestrutura pedagogica esta criada ao
seu redor modelando uma gestéo escolar autoritaria, fundada no poder que
o professor desenvolve no interior da sala de aula, onde jogam papel central
as praticas de avaliagcdo. (FREITAS, 2012, p. 254).

Na contramao da postura supracitada, o autor completa que

A transformacao de tais praticas deve questionar toda a estrutura escolar,
explorando as contradi¢cbes existentes. Os objetivos reais da escola estdo
“impressos” na organizagéo do trabalho pedagdgico global da escola e nas
suas praticas avaliativas, as quais, reciprocamente, sustentam a prépria
organizacéo da escola (FREITAS, 2012, p. 254).

Ndo podemos negligenciar a importancia da avaliacdo com o0 Vviés
diagnéstico de ordenacdo e/ou reordenacao de acbes pedagdgicas, a avaliacao é
fundamental para o processo de ensino-aprendizagem, por isso, ela ndo pode ser

by

resumida a aplicacdo de provas/testes e sua classificacdo. Outro fator que nao
podemos desprezar é que existem diferencas entre os alunos, como as relativas aos
niveis de aprendizagem, ao tempo pedagégico®® etc. De acordo com Freitas (2012,
p. 246):

A avaliacdo é um processo importante no ensino. As diferencas entre os
alunos séo reais e representam diferentes niveis de aprendizagem. No
entanto, quando tais diferencas sdo moduladas pela contradi¢cdo
fundamental capital/trabalho, tais diferencas, ndo essenciais (do ponto de
vista de sua manutencdo ou ndo nha escola), transformam-se em
contradicdo no seio da escola capitalista. O que deveria ser uma diferenga

18 Freitas destaca que: “o ritmo diferenciado dos alunos também é uma questao social, uma questéo
de histéria de vida ligada a sua origem social. Os alunos chegam a escola com determinadas
experiéncias ou sem determinadas experiéncias dependendo do que a escola solicite” (2012, p.
251, grifos do autor).
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ndo essencial, que permitisse uma acdo pedagodgica diversificada, é
elevado a categoria de contradicdo, na medida em que passa a ser uma
“explicacao cientifica” para a exclusdo das camadas populares da escola.

Mas n&o podemos aceitar que as singularidades dos alunos sejam o aspecto
determinante desse processo de manutencéo/eliminacédo da escola. A diferenca
existente entre os alunos deve ser compreendida dentro da contradicdo fundamental
capital/trabalho e ser passivel de acdes pedagdgicas diferenciadas. Pois, como
evidenciou Enguita (1989), a escola nao foi criada para as camadas populares,
portanto o que € veiculado na escola — conhecimento e valores — ndo é neutro.
Existe a valorizacdo do conhecimento de acordo com a fung¢édo da escola na nossa
sociedade, ou seja, 0 conhecimento que seja significativo para a formacédo da mao
de obra e o controle politico (MESZAROS, 1981), com a avalia¢do tendo a fungéo de
guardar os interesses dessa sociedade, ou seja, “a avaliacdo é a guardid dos
objetivos” (FREITAS, 2012, p. 59).

Reafirmamos entdo que a escola ndo é a responsavel pela organizagcao
social, ela tem reproduzido e reforcado a organizagédo social. Os resultados por ela
apresentados esta de acordo com os interesses de quem ela serve. De acordo com
Vasconcellos (2014, p. 19), “a falta de resultados, que frequentemente se denuncia,
na verdade, é o resultado desejado por aqueles que tiram vantagem de tal situacao”.

Com as contribuicdes dos diferentes autores aqui esbocadas, fica clara a
importancia da avaliagdo. Por isso, esse campo - avaliacdo — deve ser
cautelosamente estudado. Salientamos nesse momento que a avaliacdo que
defendemos € a que se utiliza da postura diagndstica, formativa, a favor da
promocdo da aprendizagem e que vise superar a légica da classificacdo e exclusédo
dos sujeitos. Abolir a avaliacdo ndo esta aqui em questéo e, de acordo com Freitas
(2012, p. 230), também seria ingénuo acreditar que a abolicdo da nota seria a
solucédo para o problema avaliativo, “ndo se pense que o problema pode ser
resolvido com a eliminagao da nota. A nota apenas expressa certas relagdes”.

Logo, concordamos que avaliacdo da aprendizagem “significa investigar e,
com base nos conhecimentos produzidos, tomar decisbes de interven¢cdo quando

necessario” (LUCKESI, 2011, p. 175). O mesmo autor complementa:

A avaliacdo, em si, € dindmica e construtiva, e seu objetivo, no caso da
pratica educativa, é dar suporte ao educador (gestor da sala de aula), para
gue aja da forma mais adequada possivel, tendo em vista a efetiva
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aprendizagem por parte do educando. A acdo pedagdgica produtiva
assenta-se sobre o conhecimento da realidade do educando, conhecimento
esse que subsidia decisfes, seja para considerar que a aprendizagem ja
esta satisfatoria, seja para reorienta-la, se necessario, para a obtencédo de
um melhor desempenho. (LUCKESI, 2011, p. 176).

A postura quanto a avaliacdo que acreditamos, diante dos estudos
esbocados, abrange ndo somente o aspecto restrito da avaliagao, pois, de acordo
com 0s argumentos expostos, a avaliacdo ndo é a contradicdo fundamental.
Portanto, a avaliacdo € uma das categorias existentes dessa sociedade, mas nao a
Unica e ndo a mais determinante. De acordo com Freitas (2012), para combater a
contradicdo fundamental capital/trabalho, é necesséria a revolucdo socialista, sendo
que:

A resolucao desta contradicdo € obtida pela revolugdo socialista por meio
da qual os contrarios convertem-se um no outro: o trabalhador, de classe
majoritaria oprimida, passa a opressor; o capitalista, de classe minoritaria
opressora, passa a oprimido. Os contrarios transformam-se um no outro, em

direcdo a uma sociedade sem classe e sem opressdo entre 0os homens.
(FREITAS, 2012, p. 245).

Dito isso, cabe a educacédo e seus sujeitos ressignificar a forma de avaliar,
eliminando sua caracteristica classificatoria e excludente em favor de objetivos e
valores mais democraticos e inclusivos. A avaliacdo é imprescindivel no trabalho
pedagogico quando preocupada com a promocao da aprendizagem, tendo assim
uma fungdo diagnostica e de reorientacdo do processo. Neste intuito, acreditamos
que é necessario fomentar as discussdes via par dialético avaliacao/objetivo, que
estd presente implicitamente e explicitamente na organizacdo do trabalho
pedagogico, e também na instancia conselho de classe, para cooperar com 0
desvelamento dos objetivos defendidos pela escola, se realmente sédo os objetivos

proclamados.

2.21 O Conselho de Classe enquanto espaco avaliativo: os desafios da

materializacdo do instituido

Abordaremos nesse tépico a organizacdo do trabalho pedagdgico na escola
e o conselho de classe enquanto componente dessa organizacdo, passando pela
insercao do conselho de classe no Colégio de Aplicacdo do Rio de Janeiro até a sua

inclusdo na Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Brasileira. Esbocaremos
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também uma revisao bibliogréafica, destacando as producdes académicas publicadas
sobre o conselho de classe em dois repositorios virtuais e suas contribuicbes para

este estudo.

2.2.1.1 Um breve histérico dos conselhos de classe no Brasil

De acordo com Rocha (1986), os primeiros registros de conselho de classe
no Brasil encontram-se no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro (CAp/RJ). E importante aqui relembrar que foi na Franca, em 1945, que
surgiu a instancia conselho de classe e foi trazida ao Brasil em 1958, por meio de
um grupo de educadores brasileiros (sete professoras e trés orientadoras
educacionais) que haviam feito estagio no Instituto de Pesquisas Educacionais em
Sevres.

Em 1959, o ensino francés passou por uma reforma, da qual resultou a
criacdo do conselho de classe. Inicialmente, foram instituidas trés categorias de
conselhos: a) o Conselho de Classe, na esfera da turma; b) o Conselho de
Orientacdo, na esfera do estabelecimento; e ¢) o Conselho Departamental de
Orientacao, em esfera mais ampla. A triade compunha, na ocasido, os “Conselhos
de Observagao”, criados com a reforma do ensino francés. O objetivo dessa
reformulacéao foi “organizar um sistema escolar fundado na observacao sistematica e
continua dos alunos com vistas a oferecer a cada um o0 ensino que corresponda a
seus gostos e aptidées” (INSTITUT DE RECHERCHE ET DOCUMENTATION
PEDAGOGIQUES — INRDP — 1971, p. 31 apud ROCHA, 1986, p. 19). Com essa
formatacao, o ensino francés dividia e distribuia os alunos quanto as suas aptiddes
segundo uma ldgica dualista de ensino: ou suas aptiddées lhes permitiriam frequentar
0 ensino classico, de maior prestigio, ou a sua falta de aptiddes os relegaria aos
cursos de ensino técnico, menos prestigiados.

O retorno dos educadores brasileiros ao territério nacional foi responsavel
por também trazer, dentre as experiéncias vivenciadas na Franca, o “conselho de
classe”. No Brasil, a primeira experiéncia do conselho de classe acontece 1959 nas
classes experimentais'® do CAp/RJ, mas a implementacéo legal sé teve inicio com a
Lei n® 5.692/71.

19 As Classes Experimentais brasileiras foram apropriacGes acerca das Classes Nouvelles francesas.
Uma experiéncia concebida no Centre international d'études pédagogiques (CIEP) de
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Situando brevemente a educacdo brasileira no momento histérico da
implantagéo da Lei n° 5.692/71, observou-se que o governo brasileiro era regido
pela ditadura militar e o eixo paradigmatico que prevalecia na educacédo era o
tecnicismo alinhado as novas necessidades e exigéncias do mercado de trabalho.
Houve de fato a abertura do pais ao capital internacional, que exigia a preparacao
de trabalhadores para a era industrial que adentrava o Brasil. A escola incumbiu-se
de produzir “um individuo treinavel, instrumentalizado nos valores do capital, na
competicdo e na racionalidade” (DALBEN, 1992, p. 28).

N&o se encontra na Lei n° 5.692/71 um artigo ou paragrafo especifico sobre
a regulamentacédo, organizacdo e conteudo do conselho de classe, mas, segundo
Rocha (1986, p. 26),

[...] a lei proporcionou o embasamento que permitiria a introducdo e a
posterior institucionalizacdo dos Conselhos de Classe nas escolas. A
influéncia que a lei 5.692 exerceu sobre o seu funcionamento é, portanto,
indireta, e pode ser constatada através da preocupacdo com a avaliagdo
global, diagnéstica, formativa e somativa.

Destarte, ainda ndo estava oficializado o conselho de classe, mas a lei
concedeu uma abertura aos conselhos de educacdo ao permitir que fossem
tracadas diretrizes de acordo com as necessidades locais, como expresso no artigo
2°, em seu paragrafo Unico:

A organizagdo administrativa, didatica e disciplinar de cada estabelecimento
de ensino sera regulada no respectivo regimento, a ser aprovado pelo 6rgéo

proprio do sistema, com observancia de normas fixadas pelo respectivo
Conselho de Educacéo. (BRASIL, 1971 apud DALBEN, 1992, p. 31).

Segundo Dalben (1992), foram elaborados pareceres pelos Conselhos
Federais e Estaduais de Educac¢ao com o intuito de orientar as instituicbes de ensino
sobre a forma de execucédo da proposta de avaliagdo coletiva em um formato do
“tipo do Conselho de Classe”.

As discussbes que fomentavam uma nova forma de avaliar que incluia a
coletividade tinham a fundamentacdo no ideario escolanovista — Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova (1932). Por esse motivo, as ideias novas vindas da

Franca puderam germinar no Brasil. Além da forte concepg¢éo da escola nova como

Sévres/Franca, que fazia parte das reformulacdes do Ensino Secundario no pos-guerra durante a
grande reforma promovida pelo Ministério da Educagdo daquele pais (LECOQ; LEDERLE, 2010
apud LIMA, 2016).
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corrente pedagdgica em voga, as orientacdes do acordo MEC-Usaid®® também
estavam em evidéncia, e, foi nesse meio, ainda que de forma indireta, que o
conselho de classe foi sendo instituido como um o6rgao de discussao e avaliacao
coletiva dentro das escolas.

Com as concepcdes da escola nova (contrapondo-se a pedagogia tradicional
e tecnicista que antes vigorava) e com a Lei n° 5.692/71, a escola passou a falar
mais em participacdo democratica®!, viabilizando a insercdo dos conselhos de
classe.

As concepgdes pedagodgicas ganharam terreno e geraram discussoes férteis
apos os anos 1980, instigadas principalmente por motivos politicos e econémicos.
Dessas discussfes resultou, para o campo educacional, a criacdo da Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacao Brasileira, a Lei n°® 9.394/96, que ainda esta em
vigor com inimeras alteragfes. O paradigma, agora com bases mais democraticas,
veio ao encontro dos estudos que denunciavam praticas incoerentes na educacao
(tradicional e escolanovista) e alertavam gque uma mudanca era necessaria. Dessa
forma, o artigo 14 determina que:

Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacao basica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme os seguintes principios:

| - participagdo dos profissionais da educacéo na elaboracdo do projeto
pedagégico da escola;

Il - participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares
ou equivalentes. (BRASIL, 1996, p. 12).

A Lei n° 9.394/96, portanto, formalizou avancos conquistados pelas
discussodes e lutas fomentadas previamente, mas nos seus entremeios apresenta
Varios rangos e aspectos que precisam ser problematizados. Destacamos que a
inclusdo da comunidade nas discussdes pedagodgicas foi um avanco nesse

momento.

20 Na década de 60, o Brasil pactua com os Estados Unidos uma série de acordos denominada o
MEC-Usaid, Ministério da Educacéo brasileiro (MEC) e a United States Agency for International
Development (USAID). Por meio de contribuicdo financeira a educagdo brasileira, a Usaid
prestava consultoria ao MEC, preocupado muito mais com a expansdo da economia capitalista
internacional do que com a educacéo brasileira. Um desdobramento desse acordo foi o PREMEN
(Programa de Expansao e Melhoria do Ensino), que aumentou consideravelmente o publico
escolar e que abarcava o “conselho de classe como 6rgao constituinte da escola” (DALBEN, 2004,
p. 26).

21 Saviani afirma veementemente que o discurso da escola nova, apesar de se proclamar
democratico, ndo o foi na pratica: “quanto mais se falou em democracia no interior da escola,
menos democratica foi a escola” (SAVIANI, 2009, p. 44).



65

Com esta nova perspectiva democratica vigorando na educacdo e com
responsabilizacdo de cada estado na construgdo de seus pareceres e resolucgdes, 0
conselho de classe também assume um papel fundamental de direito a participacéo
e discussado da educacdo em ambito escolar. Contudo, salientamos que apesar de
legalmente ter sido anunciada a participacdo democrética da comunidade na escola,
questiona-se quao democraticas tém sido as discussdes e as decisfes escolares.

2.2.1.2 O conselho de classe em foco: Revisao de literatura

Ao problematizar o “conselho de classe” enquanto instadncia avaliativa
inserida no contexto escolar, percebeu-se que existem algumas lacunas ainda
carentes de respostas. Ansiando respondé-las, buscamos conhecer as reflexdes ja
realizadas abordando essa temética. Dentre essas reflexdes, selecionamos as que
denunciaram aspectos a serem superados e que atingiram seus objetivos, além das
reflexdes que ainda estdo em processo, urgindo por discussfes mais aprofundadas.
Foi com esse objetivo que fizemos o levantamento bibliografico, ou seja, para
conhecer os caminhos que ja foram trilhados e traziam contribuices importantes
para esse estudo.

A primeira opcdo para a realizacdo do levantamento bibliografico foi a
investigacdo de trabalhos de pds-graduacédo stricto sensu, disponiveis no banco de
dados da Coordenacédo de Apoio Pessoal do Ensino Superior — CAPES, acessado
em marco de 2016. Pelo banco de dados da CAPES, foram encontrados dois
trabalhos com a tematica Conselho de Classe, sendo uma dissertacdo e uma tese.
Optamos pela palavra-chave “conselho de classe”, sem nos limitarmos, neste
momento inicial do levantamento bibliografico, a um periodo de tempo especifico.

Apoés o levantamento de todos os trabalhos que relacionavam a palavra-
chave “conselho de classe”, tinhamos como proposta de estudo o recorte temporal
poés LDB n° 9.394/96 até o ano de 2016, ou seja, a produgcédo do conhecimento dos
altimos 20 anos.

A quantidade de trabalhos produzidos com o tema “conselho de classe”
disponibilizados nesta plataforma se mostrou lamentavelmente escassa, por esse
motivo buscamos outra plataforma que possuisse uma quantidade mais significativa

de trabalhos que pudessem contribuir com as discussdes que estamos propondo.
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Deste modo, optamos por selecionar os trabalhos disponiveis na plataforma
Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia — IBICT. Ambos os
trabalhos encontrados na plataforma da CAPES estavam disponiveis também na
plataforma IBICT, porém havia uma maior quantidade de trabalhos relacionados com
0 objeto de estudo nesta ultima. Assim, prosseguiu-se o levantamento dos trabalhos
pertinentes para esse estudo efetivando a proposta da revisédo de literatura.

Inicialmente optou-se por uma pesquisa usando palavras relacionadas ao
tema: “Conselho de Classe” e “Organizacdo do Trabalho Pedagogico”. A utilizagao
de ambas as palavras resultou no achado de 21 trabalhos. Ao optarmos somente
pela palavra-chave: “Conselho de Classe”, a plataforma acusou 350 trabalhos,
incluindo teses e dissertacdes. Realizou-se o levantamento desses 350 trabalhos,
mas logo ficou claro que, dos titulos e/ou resumos, somente 23 trabalhos eram
pertinentes para essa pesquisa. Nos demais, as palavras que compdem a expressao
“‘conselho de classe” apareciam separadamente e, mesmo quando apareciam
juntas, o trabalho ndo abordava especificamente o tema “conselho de classe”. A
parte inicial da nossa proposta foi o fichamento dos trabalhos por meio de seus
resumos.

Estudando os trabalhos selecionados, percebemos que dois deles néo
contemplavam o assunto “Conselho de Classe” no contexto educacional, sendo um
trabalho na area da economia e o outro na area da filosofia. Outro ponto percebido
foi a repeticdo de seis trabalhos. Depois desses descartes, restaram 15 producdes a
serem estudadas, sendo 14 dissertacbes e uma tese. Por esse motivo,
independentemente do ano de publicacdo do material, elencamos todos para
compor este estudo.

Estudou-se inicialmente cada resumo dos 15 trabalhos levantados, com a
utilizacdo de uma ficha simplificada. A ficha simplificada é uma adaptacdo do
esquema paradigmatico®® em que se “permite a reconstrucdo ldgica interna que
decifra, explica e fundamenta cada enfoque metodoldgico da pesquisa realizada”
(SILVA, 2015, p. 107). Foram elencados 11 topicos na ficha simplificada para a
abordagem dos trabalhos selecionados. Os tépicos para esse trabalho foram: 1)
autor; 2) nivel; 3) titulo; 4) instituicAo onde foi defendida; 5) ano de defesa; 6)

orientador; 7) objeto de estudo; 8) tipo de metodologia de pesquisa e/ou

22 O esquema paradigmatico € um instrumento metodolégico desenvolvido por Sanches Gamboa
(1998).
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procedimentos metodoldgicos; 9) objetivo geral e/ou especificos; 10) definicdes do

problema e/ou questbes norteadoras; e 11) conclusé&o principal.

Elaboramos um quadro com os trabalhos pesquisados neste estudo

contendo os seguintes dados: titulo, autor, orientador, instituicdo onde foram

defendidos e ano de defesa e nivel.

Quadro 3 - Quadro demonstrativo de teses e dissertacoes: conselho de classe

Titulo do trabalho Autor Orientador Instituicao Ano de Nivel
onde foi defesa
defendida
O conselho de classe e Marisa Debatin Nadir Zago | Universidade 2002 Mestrado
sua relagdo com a Federal de
avaliag@o escolar: um Santa
estudo em escolas da Catarina
Rede Publica Estadual
de Ensino de
Floriandpolis/SC
Conselho de classe: que Ménica Galante Fernanda Pontificia 2006 Mestrado
espaco é esse? Gorini Guerra Coelho Universidade
Liberali Catodlica de
Séo Paulo
Conselho de classe: a Flavia Regina Benigna Universidade 2006 Mestrado
construcéo de um Vieira dos Santos Maria de de Brasilia
espago de avaliagcédo Freitas
coletiva Villas Boas
Conselho de classe: um Alda Lino dos José Universidade 2006 Mestrado
exame pela perspectiva Santos Floréncio Catolica de
da discrepancia e da Rodrigues Brasilia
acao Janior
“Promovido pelo Neyliane Rocha da Luciana Pontificia 2006 Mestrado
conselho de classe” ou Silva de Souza Maria Universidade
“retido no ciclo II” — Qual Giovanni Catdlica de
a diferenca? Um estudo Séo Paulo
sobre a trajetoria escolar
de alunos que
frequentam turmas de
reforco
Os conselhos de classe Sueli Thodorof Décio Universidade 2007 Mestrado
e série participativos das Pereira Azevedo Metodista de
escolas estaduais Marques de Sao Paulo
paulistas: possibilidades Saes
e limites
Conselho de classe e Tania Maria de Joaquim Universidade 2007 Mestrado
série: tensdes, acertos e | Almeida Buchwitz Gongalves | Metodista de
desacertos na Barbosa Séo Paulo
construcdo da gestao
democratica
O conselho de classe: a Maria Angela Levino Universidade 2008 Mestrado
participacdo da Serafini Vargas Bertan do Oeste
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comunidade escolar Paulista
Conselho de classe e Martha Janete Vita Roseli Universidade 2010 Mestrado
série participativo: dificil Camacho Fischmann | Metodista de
aprendizagem para uma Séo Paulo
pratica democratica
Os ciclos e os conselhos Isabel Cristina Belmira Universidade 2010 Mestrado
de classe: o éxito e o Rodrigues Oliveira de Sao
fracasso escolar (ainda) Bueno Paulo
em questao
Conselho de classe e Maria José Alves Sueli Maria Centro 2011 Mestrado
série na escola publica Cabral Pessagno | Universitario
como instrumento de Caro Salesiano de
exclusao Séao Paulo
Conselho de classe: a Serlei Maria | Universidade 2012 Doutorado
historicidade de uma Lilian lanke Leite Fischer Federal do
pratica entre os fazeres Ranzi Parana
ordinarios da escola
(1950-1990)
Conselho de classe: Claudinete Maria Lucia Maria | Universidade 2012 Mestrado
instancia de avaliacéo dos Santos Gomes do Oeste
coletiva numa Corréa Ferri Paulista
perspectiva participativa
O lugar do curriculo no Aldriana Azevedo | Livia Freitas | Universidade 2015 Mestrado
conselho de classe Gontijo Fonseca de Brasilia
Borges
Educacédo em direitos Fernando Universidade 2015 Mestrado
humanos em praticas da Kléber de Aradio Cézar Federal da
pedagogia institucional: I Bezerra de Paraiba
aprendizagem da Andrade
democracia em
conselho de classe

Fonte: www.http://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em marco de 2016.

Com base nas informacfes das pesquisas identificadas no quadro, podemos

observar que a maior concentracao de trabalhos que estudam o Conselho de Classe
encontra-se na regido sudeste, com nove dissertacbes publicadas. Destas
pesquisas, apenas uma foi realizada em universidade publica estadual, as demais
foram defendidas em universidades privadas. Na regido sul, encontramos dois
trabalhos, ambos defendidos em universidades publicas federais (incluindo a Unica
tese disponibilizada na plataforma). No Distrito Federal, foram publicadas trés
dissertacdes, sendo duas defendidas em instituicdo publica e uma em instituicdo
privada. Ja a regido nordeste acusou uma pesquisa defendida em uma universidade
publica federal.

Com o estudo inicial dos resumos e preenchimento da ficha simplificada,

podemos concluir que 11 dos trabalhos traziam os 11 topicos propostos, porém,
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encontramos trabalhos que, apesar de conterem 0s topicos, eshocavam-nos sem
rigor e clareza no resumo. Além disso, quatro resumos ndo traziam alguns
elementos importantes, dois trabalhos ndo expuseram a conclusdo e metodologia,
um ndo expds a conclusdo e um ndo expOs o objetivo. Os principais instrumentos
metodoldgicos das pesquisas foram: levantamento bibliografico, observacdes,
andlise documental, videos, questionarios ou entrevistas.

Achamos importante esbocar, ainda que brevemente, 0s principais aspectos
abordados por esses trabalhos, que trazem uma grande contribuicdo para a area
educacional.

Com o estudo desses trabalhos, constatamos que os questionamentos que
eles traziam sobre o conselho de classe envolviam principalmente o aspecto da
avaliacdo da aprendizagem, porém, foram também pontuados como elementos
determinantes, em alguns trabalhos, o0s aspectos da coletividade, gestédo
democratica, legislacdo e historicidade. Aludindo a essas pesquisas, traz-se um
panorama de discussfes desses trabalhos.

Na dissertacdo de mestrado de Marisa Debatin (2002), intitulada “O
conselho de classe e sua relagdo com a avaliagdo escolar: um estudo em escolas da
Rede Publica Estadual de Ensino de Florianépolis/SC”, procurou-se entender a
organizacdo e o funcionamento do conselho de classe, problematizando-o em
relacdo a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem praticado por professores
e pelo corpo técnico. A pesquisa foi realizada em duas escolas na rede estadual de
ensino de Florianépolis/SC nas turmas de 52 e 62 séries. Chegou-se a conclusdo de
que a avaliacao praticada em ambas as escolas pesquisadas apresentou marcas de
carater conservador, registradas tanto nas observag¢des quanto nos discursos. Ainda
gue os conselhos ndo sejam participativos, é importante compreendé-los como
espaco para reflexbes da pratica pedagdgica na relacdo com a aprendizagem dos
alunos. Entretanto, observou-se também o movimento da contradi¢céo, ja que alguns
professores e corpo técnico lutam pela democratizacdo do ensino e por um ensino
publico de qualidade.

Na dissertacdo de Mdnica Galante Gorini Guerra (2006), intitulada “Conselho
de classe: que espaco é esse?”, a tematica conselho de classe foi abordada no
ensino médio, na Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), em uma escola estadual na
zona sul de Sao Paulo. Neste trabalho, a pesquisadora investigou “a linguagem

como mediadora das praticas discursivas durante a construcdo da avaliacdo em um
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conselho de classe” (GUERRA, 2006 p. 9). A pesquisa embasou-se na Teoria da
Atividade de Engestrom (1999), que compreende que € na interacdo dos individuos
que surgem as contradicdes, pois 0s sujeitos sdo diferentes, sendo que a
contradicdo € considerada a forca motriz dessa Teoria. De acordo com a pesquisa,
os primeiros conselhos de classe estavam restritos a discussdes em que n&o havia
reflexdes dos alunos, resumindo-se a declarar quem havia sido aprovado ou
reprovado, porém a pesquisadora, juntamente com a coordenadora pedagdgica,
apos o segundo conselho de classe, elaborou uma planilha reflexiva, colocando-a
em prética ja no terceiro conselho. Constatou-se que a utilizacdo dessa planilha
durante o conselho de classe foi positiva e estimulou reflexdes das préticas
avaliativas, ainda que ndo tenha conseguido o envolvimento de todos os
participantes no conselho.

O trabalho “Conselho de classe: a construcao de um espacgo de avaliagao
coletiva”, de Flavia Regina Vieira dos Santos (2006), teve como objetivo
compreender o funcionamento do conselho de classe como instancia da avaliacéo
praticada na escola. A pesquisa teve como referéncia a rede publica do Distrito
Federal, sendo o foco de analise as turmas de 52 seéries. Nas duas escolas

pesquisadas, desvelou-se que

o conselho de classe ainda ndo é compreendido como um momento impar
na organizacao do trabalho pedagogico, nem como espaco de reflexdo que
oportuniza, por seu carater dialdgico e interativo, a perspectiva da avaliagdo
formativa (SANTOS, F., 2006, p. 125).

Todavia, a autora defende a construgcdo de praticas avaliativas mais
democraticas, reiterando que a avaliacdo e o conselho de classe sejam elementos
aliados nos processos de ensino-aprendizagem. Propde-se ao final da pesquisa que
o conselho se institua enquanto instancia avaliativa, informativa, maxima,
deliberativa, coletiva e promotora da escola (SANTOS, F., 2006).

Na dissertacdo de mestrado de Neyliane Rocha da Silva de Souza (2006),
“Promovido pelo conselho de classe” ou “retido no ciclo II' — Qual a diferenga? Um
estudo sobre a trajetoria escolar de alunos que frequentam turmas de reforco,
objetivou-se tracar o perfil dos alunos e relaciona-los aos efeitos na trajetoria escolar
deles. Os alunos sujeitos dessa pesquisa compunham um grupo de 16 discentes

que participaram do “Projeto de Recuperagcdo Paralela”, matriculados no ensino
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fundamental Il, no ano de 2004-2005, pertencentes a uma escola publica do
municipio de Santo André.

O estudo de Souza (2006) descreve o perfil dos 16 sujeitos, no tocante ao
relato pessoal do aluno quanto a sua situacdo estudantil, informacdes pessoais
(idade, historico escolar, moradia e aspectos familiares); relato de professores e do
responsavel. O trabalho mostrou que 12 alunos ficaram retidos e apenas quatro
foram promovidos pelo conselho. Em ambas as situacdes, a autora salienta que os
efeitos de promocdo e retencdo estdo sem significados para os alunos, que
permanecem culpados pelos resultados. Concluiu-se com este estudo que hd uma
auséncia de critérios no conselho de classe que justificassem a promocdo ou a
retencdo dos alunos.

No trabalho realizado por Isabel Cristina Rodrigues (2010), “Os ciclos e os

conselhos de classe: 0 éxito e o fracasso escolar (ainda) em questao”, fez-se uma
andlise do funcionamento dos conselhos de classe no sistema dos ciclos dentre os
anos 1997-2008. Este estudo foi realizado na rede publica municipal de Santo
André/SP, sendo escolhida uma escola padrdo, similar a maioria das escolas em
guantitativo de alunos e tamanho. O que se evidenciou no decorrer dos 12 anos
representados em trés gestdes foi que: na primeira gestdo, a preocupagao “esteve
direcionada a desconstrucdo das préaticas tradicionais de ensino, o que
desestabilizou ideias consolidadas, mas pouco influenciou nas discussdes a respeito
dos alunos encaminhados aos conselhos de classe” (RODRIGUES, 2010, p. 148).
Nas gestdes subsequentes, a preocupacgao foi “formar os professores, equipar as
escolas e os equipamentos da educacdo com recursos materiais e humanos, e
discutir o regime de ciclo” (RODRIGUES, 2010, p. 148).

O que se revelou no estudo foi uma ma interpretacdo do sistema de ciclo,
que, em vez de abranger as diferencas individuais e ter um carater inclusivo,
possibilitou a homogeneizacdo das salas, ou seja, criaram-se salas sO para 0s
alunos reconhecidos como “fortes”, outras salas para alunos “médios” e outras em
que os alunos eram considerados “fracos”, o que resultou na exclusdo dentro da
organizacdo escolar. Registraram-se, portanto, caracteristicas tanto da pedagogia
tradicional quanto da progressista. Por fim, conclui-se que, por mais que tenha
havido distor¢des na interpretagao e na forma de implantagcéo do sistema de ciclos,
promoveram-se debates e reflexdes que abalaram as praticas solidificadas na

escola, mas néo o suficiente para supera-las.
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Maria José Alves Cabral (2011) defendeu o trabalho “Conselho de classe e
série na escola publica como instrumento de exclusao”. Nesta pesquisa, a autora
estudou o conselho de classe concebido como espaco de avaliacdo, em que se
afunila todo o resultado do processo educativo desenvolvido pelo coletivo de
professores. A pesquisa foi realizada em duas escolas publicas do estado de S&o
Paulo, tendo se percebido

fragilidade de elementos que comp&em as avaliagces e tomada de decisGes
durante o conselho de classe, que se baseiam em comportamento e
atitudes, definindo para melhor ou pior o conceito do aluno [...] ndo ha
debate sobre o processo de ensino aprendizagem [...] falta de critérios e
objetivos previamente estabelecidos para a reunido a torna esvaziada de
significados [...] desgaste do colegiado [...] e por uUltimo, ndo se observa o
cumprimento do que a legislacdo estabelece em relagdo a fungdo do
conselho de avaliar e debater as questbes de ensino aprendizagem”
(CABRAL, 2011, p. 139).

Além dessas conclusées, foi detectada a auséncia de conselho participativo,
pois nem o0s alunos, nem 0s responsaveis eram convidados a participar desse
momento escolar “coletivo”. O estudo refor¢ca que ocorre uma avaliagao oculta e nao
formal no cotidiano das escolas pesquisadas, colaborando no desencadeamento da
repeténcia e exclusédo escolar do aluno.

Aldriana Azevedo Gontijo (2015), na dissertacdo de mestrado intitulada “O
lugar do curriculo no conselho de classe”, buscou desnudar como a avaliagdo do
curriculo praticada pela escola é apropriada no conselho de classe. A pesquisa foi
realizada nos anos iniciais da rede publica do Distrito Federal com base no curriculo
prescrito, nos documentos que orientam o conselho de classe da Secretaria de
Estado de Educacédo do Distrito Federal e nas concepcdes dos sujeitos participes
desse colegiado. A pesquisadora exalta que a avaliagdo da “face do curriculo”
praticada na escola € uma “face” atrofiada, ja que o curriculo prescrito e o praticado
ndo dialogam e, além de ndo dialogarem, o curriculo tem assumido uma funcéo
distorcida com a realizacdo de uma avaliagdo informal e de caracteristica
classificatoria. A pesquisa coloca também como ponto nevralgico a democratizacao
da participacao dos responsaveis e dos alunos nos conselhos de classe.

A autora chama também a atencdo para a necessidade de articular os trés
niveis de avaliacao (aprendizagem, institucional e em larga escala) na construcéo da
avaliagdo em uma perspectiva formativa, pois assim se romperia “‘com a vertente

das avaliacOes externas e com a atrofia curricular provocada por tais exames, que,
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de maneira danosa equivocada, tém assumido o lugar do curriculo no interior da
escola” (GONTIJO, 2015, p. 147).

Como concluséo, a pesquisadora aponta que as fichas avaliativas criadas
pela escola como recursos da avaliacdo da aprendizagem nao se coadunam com 0S
objetivos da perspectiva formativa, assim como o uso dos graficos contendo dados

das disciplinas de Portugués e Matematica, concluindo que

[...] tais praticas conduzem o conselho de classe para uma avaliagdo
informal classificatéria negativa dos (das) estudantes e para uma avaliagao
de curriculo atrofiada, hierarquizada, fragmentada e desarticulada com o
gue anunciam os documentos legais da Secretaria Estadual de Educacéo
do Distrito Federal. (GONTIJO, 2015, p. 149).

Ao final, foram destacadas algumas sugestdes para a transformacédo da
realidade encontrada, como: estimulo a formacdo inicial e continuada de
professores, ampliacdo dos processos democraticos, construcdo e apropriacdo do
regimento escolar e, por ultimo, uma melhor articulagdo entre universidade e escola
publica.

Voltando aos outros aspectos abordados, na reviséao de literatura, referentes
aos conselhos de classe, encontramos o elemento da coletividade e da gestéao
democratica. Nestas pesquisas, o foco principal foi o trabalho coletivo em detrimento
da avaliacdo da aprendizagem. Uma reflexdo importante trazida por esses trabalhos
€ quanto a ressignificacdo das préaticas avaliativas por meio da concretizagdo do
trabalho coletivo que pode ser realizado pelo conselho de classe.

O trabalho de Sueli Thodorof Pereira (2007), nomeado “Os conselhos de
classe e série participativos das escolas estaduais paulistas: possibilidades e
limites”, problematizou a democratizagao do conselho de classe no que tange a
efetiva participacdo dos alunos e dos pais. O estudo propds-se a identificar e a
analisar os fatores de interferéncia na concretizacdo dessa participacdo. A
observacéo desta pesquisa aconteceu em uma escola publica em S&o Bernardo do
Campo, e o que se desvelou como principal fator de interferéncia foi a resisténcia da
maioria dos professores ao esfor¢co da equipe gestora em concretizar as orientacdes
legais do conselho de classe.

Na dissertacdo de mestrado de Tania Maria de Almeida Buchwitz (2007),
nomeada “Conselho de classe e série: tensdes, acertos e desacertos na construgcao

da gestdo democratica”, discutiu-se se o conselho de classe participativo contribui
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com o fortalecimento da gestdo democratica, com a alteragdo da qualidade do
ensino, se favorece 0 acesso e a permanéncia do aluno na escola e se oportuniza
maior clareza do processo avaliativo. Esta pesquisa foi realizada em uma escola
publica de S&o Bernardo do Campo, onde o processo de participacdo por toda a
comunidade vem se desenvolvendo h& mais de dois anos. Conforme observado na
pesquisa, existe “a preocupag¢ao da participacdo da comunidade escolar na gestao
da escola, voltada para a democratizacdo que € efetivada, principalmente, na
participacao através dos seus colegiados” (BUCHWITZ, 2007, p. 81).

Na escola pesquisada, o conselho de classe estd em um processo de
transicdo, destacando-se como um forte aliado na construgcdo de uma gestéo
democratica. Em contrapartida, ainda ha resisténcia, principalmente dos
professores, que temem perder o poder a eles delegado historicamente.

Outro ponto observado é que a realiza¢do do conselho de classe, da forma
como tem se configurado - participativa -, vem contribuindo para a permanéncia do
aluno na escola e enaltecendo as discussfes dos processos avaliativos, pois estes
sdo questionados pelos responsaveis e pelos alunos. Ao final, pode-se concluir que
a participacdo é mediada por relagdes de poder, sendo “a fala como um
determinante nesta relacdo, ja que quem detém o dominio dela também exerce um
maior poder de participagado” (BUCHWITZ, 2007, p. 81). Ao denunciar esse fato do
poder mediado pela fala, a autora aponta para um elemento determinante para a
ampliacdo da democracia dentro do ambiente escolar.

Na dissertacéo escrita por Maria Angela Serafini Vargas (2008), “O conselho
de classe: a participagdo da comunidade escolar”, teve-se como objetivo analisar se
a participacao de pais, alunos, professores e demais membros da comunidade
escolar contribui para a transformacéo das acbes educativas. A pesquisa foi
realizada em uma escola publica de Educacdo Basica da periferia de Maringa, que
decidiu “modificar-se como um todo para participar de uma premiacao educacional,
em niveis estaduais e nacionais, o Prémio de Gestdo Educacional” (VARGAS, 2008,
p. 11). “O objetivo do prémio era estimular e apoiar o desenvolvimento de uma
cultura de autoavaliagdo escolar e assim incentivar o processo de melhoria
constante na escola” (VARGAS, 2008, p. 55). Um dos desafios desse projeto foi a
mudanc¢a da cultura individualista arraigada na escola por uma cultura em que
houvesse a colaboracéo e o trabalho em equipe. Em favor dessa mudancga, a escola

reorganizou os espacos e a Proposta Politico-Pedagdgica com integracdo da escola,
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familia e comunidade. Dentre essas mudancas, estava o “conselho de classe
participativo”. A pesquisa demonstrou que a participacdo dos pais ainda é limitada
“na medida em que os pais se restringem a buscarem as notas e pouco se envolvem
com o curriculo e com as atividades escolares” (VARGAS, 2008, p. 111). A escola
conquistou o terceiro lugar na premiacdo em que os objetivos eram: “privilegiar a
acado coletiva da escola junto a sua comunidade escolar na rede publica de ensino e
acentuar o compromisso com uma aprendizagem de qualidade” (VARGAS, 2008, p.
54). Ao final, a pesquisadora concluiu que a escola apresentou uma melhoria da
aprendizagem com a participacdo da comunidade nos conselhos, a organizacao do
trabalho pedagdgico, a metodologia de ensino e o apoio pedagodgico para 0s
professores. A autora também insiste na participacao ativa dos pais nos conselhos e
na tomada de decisoes.

O trabalho defendido por Martha Janete Vita Camacho (2010), intitulado
“Conselho de classe e série participativo: dificil aprendizagem para uma pratica
democratica”, objetivou verificar no conselho de classe como a participacdo da
comunidade tem-se estruturado para a constru¢cdo de uma gestdo democratica da
escola. Neste estudo, foram contrastadas duas escolas publicas e periféricas de Séo
Paulo, uma denominada de “escola tradicional”’, com conselho de classe nao
participativo, e a outra de “escola democratica”, com conselho de classe
participativo.

Na escola tradicional, constatou-se que o conselho de classe possui
caracteristicas “tradicionais e burocraticas”, sendo ele “praticado como momento de
aprovacao e reprovacao, constituindo um espago de exclusdao dos alunos”
(CAMACHO, 2010, p. 78), ficando “claro que a equipe gestora ndo tem a
preocupacgao em fazer parceria com a comunidade” (CAMACHO, 2010, p. 81).

Na escola democratica, o conselho de classe apresentou caracteristicas
democraticas, com a participacdo da comunidade em que

[...] os professores ouviram o0s pais e alunos e tentaram explicar
guestionamentos feitos por eles [...] os alunos também puderam explicar por
gue ndo atingiram o rendimento desejavel [...] a presenca dos pais também
foi de suma importancia [...] a principio ficaram receosos em falar [...] mas

aos poucos foram se desinibindo e comecaram a dar seus pareceres.
(CAMACHO, 2010, p. 96).

Ao final, foi possivel concluir que é por meio do conselho de classe

participativo que se pode alterar a realidade escolar, mas que a sua efetivacéo
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depende da escola. A autora concluiu também que, para alcancar esse objetivo, é
necessario estar embasado em uma concepc¢do democratica que coloque a
aprendizagem como compromisso de toda escola e documentar suas acfes no
Projeto Politico-Pedagogico.

No trabalho de Claudinete Maria dos Santos (2012), nomeado “Conselho de
classe: instancia de avaliagédo coletiva numa perspectiva participativa”, investigou-se
o conselho de classe enquanto espaco democratico de avaliacdo coletiva. O estudo
foi realizado em uma escola publica localizada no centro de Presidente Prudente/SP.
Um dado relevante desvelado neste estudo é que até o ano de 2006 a escola
pesquisada, de acordo com artigo 16 do regimento interno, aprovado e iniciado em
2005, ndo aceitava a participacdo dos pais dos alunos e restringia 0 niumero de
alunos participantes a “um aluno de cada classe”, aplicando principios
antidemocraticos e em desacordo com o parecer CEE n° 67/98, que néo cita um
guantitativo de alunos que poderiam integrar a reuniao.

[...] a partir de 2007, mesmo sem reformular oficialmente o regimento
escolar, portanto, informalmente, a escola ap6s longo processo de reflexéo,
motivada principalmente pelos resultados escolares insatisfatorios na
aprendizagem escolar, decidiu fazer mudancas na composi¢do daquele que
€ 0 mais importante colegiado do cenério escolar, e passou a incluir a
totalidade de alunos e pais de alunos de cada classe na composi¢do do

conselho, passando a denomina-lo a partir de entdo — Conselho de Classe
participativo. (SANTOS, C., 2012, p. 60).

Para que a familia comparecesse a escola, foi enviado um “comunicado” aos
pais com local, hora, data, e assuntos que seriam tratados e, ao final, foi solicitado
ao responsavel que assinasse a convocacao.

Por fim, o que se notou foi uma evolucéo nas relagbes pedagdgicas, mas

evoluiu menos do que desejava [...] os professores ainda permanecem no
paradigma da avaliagdo classificatéria [...] a presenga dos pais nesse
Colegiado ainda nédo estéa baseada no dialogo, na interagdo, na coautoria do
processo pedagogico [...] 0os pais mais ouvem do que falam (SANTOS, C.,
2012, p. 100).

Ao final, conclui-se que o conselho de classe apresenta-se como um espaco
propiciador e fortalecedor do trabalho coletivo. A escola pesquisada evoluiu com a
democratizagdo do acesso a comunidade no conselho de classe, mas “agora precisa
evoluir no processo da gestao democratico-participativa para que possam também

tomar parte e nele ter parte” (SANTOS, C., 2012, p. 100).



77

No trabalho de dissertacdo intitulado “Conselho de classe: um exame pela
perspectiva da discrepancia e da acéo”, de autoria de Alda Lino dos Santos (2006),
o conselho de classe foi abordado nas turmas de ensino médio do estado de Goias.
Como objetivo desta pesquisa, buscou-se estabelecer o quanto o conselho de
classe tem cumprido sua funcdo, examinando possiveis discrepancias entre sua
definicAo formal e sua realizacdo efetiva. A autora concluiu que ha muita
discrepancia entre o ritual pensado e o vivido. Primeiramente, a pesquisadora
destaca a auséncia de critérios adotados para a avaliagdo no conselho de classe, a
distorcdo de sua funcdo no tocante a falta de avaliacdo dos professores e a reducao
da avaliacdo dos alunos segundo critérios subjetivos. O segundo ponto destacado
foi o descumprimento de alguns parametros legais, como a falta de participacdo de
alunos nos conselhos, a ndo concretizacdo da recuperacdo a qual o aluno teria
direito e, por fim, a negligéncia nas anotacdes no livro ata e nas fichas individuais.

A dissertacdo do educador e psicélogo escolar Kléber de Araudjo (2015),
intitulada “Educacao em direitos humanos em praticas da pedagogia institucional:
aprendizagem da democracia em conselho de classe”, trouxe uma reflexao acerca
das possiveis distorcbes que acontecem no seio da escola “democratica”. O autor
sentiu-se instigado com as agdes cotidianas no ambiente escolar, como o fato de o
aluno representante de sala ter que ser o de melhores notas e comportamento
exemplar, ou de o aluno ter negado o seu direito de assistir a aula (por chegar
atrasado, nao ter feito uma tarefa etc.). Assim, essa pesquisa se prop6s, no contexto
do conselho de classe, a “examinar a aprendizagem da democracia como valor
intrinseco aos direitos humanos” (ARAUJO, 2015, p. 17). Para o autor, a notoriedade
gue tém ganhado nos ultimos anos as discussdes sobre direitos e respeito as
diversidades € um passo importante, mas elas ainda estdo arraigadas de
preconceitos. Segundo o autor, a Educacdo de Direitos Humanos na escola pode
trazer o conflito, mas também fomentar as discussdes, contribuindo assim com a
construgdo de uma convivéncia democratica. A metodologia utilizada foi o estudo de
caso comparativo de duas situagbes diferentes: uma instituicAo privada e
internacional na Franga, por meio de um documentéario, e uma instituigdo publica no
Brasil, no estado da Paraiba, por meio do registro em video. Dessa forma, buscou-
se examinar a hipétese em questdo, ou seja, se 0s conselhos orientados pela

Pedagogia Institucional realmente possibilitam a aprendizagem da democracia.
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Como resultado deste trabalho percebeu-se que a Pedagogia Institucional e
a Educacdo de Direitos Humanos possuem valores e principios similares e que
contribuem para a aprendizagem da democracia, sendo assim, 0s sujeitos
envolvidos “poderao na pratica experienciar os principios que regulam o exercicio da
cidadania tanto na escola quanto em uma sociedade democratica” (ARAUJO, 2015,
p. 114).

O dltimo trabalho que temos como referéncia neste estudo é a tese de
doutoramento “Conselho de classe: a historicidade de uma pratica entre os fazeres
ordinarios da escola (1950-1990)", escrita por Lilian lanke Leite (2012). A autora
buscou compreender os significados do conselho de classe numa perspectiva
histérica e a utilizacdo (ou ndo) dos preceitos legais instituidos para a instancia. A
discusséo foi embasada nos registros documentais dos conselhos de classe (livro
ata) de nove escolas, na cidade de Curitiba, abrangendo as andlises dos anos 1958
a 1990.

Por meio deste estudo, Leite (2012) pbde elucidar que houve duas
intencionalidades na implementacéo do conselho de classe, uma pela escola e outra
pelos érgaos oficiais. Diante do processo de implementacdo da nova Lei 5.692/71,
para os orgaos oficiais, o conselho de classe foi uma forma de garantir a avaliacdo
do aluno de forma integral, como previsto na lei. Para a escola, foi um espaco para
discussbes e fortalecimento das decisdes coletivas. Porém, com o decorrer dos
anos, observou-se que houve na escola um “gradativo esvaziamento das discussdes
e adogao de procedimentos mais praticos nos registros” (LEITE, 2012, p. 139),
sendo que, apos a década de 1990, o conselho de classe foi aderindo cada vez mais
ao uso de planilhas em detrimento dos registros subjetivos em livros Ata.

Outro ponto discutido pela autora foi quanto a apropriacdo do conselho de
classe para dentro dos muros da escola apés a instauracdo da Lei 5692/71. Nessa
busca, revelou-se que, apesar de o corpo escolar ter aderido a nova ordem imposta,
o fazia imbricado de marcas e vicios. Destarte, a autora destaca que a adesao
poderia ser uma camuflagem de resisténcia a mudanca, ou entdo se dever a
incapacidade de entender o funcionamento legal do conselho de classe. Porém,
adverte-nos,

ao analisar as decisdes tomadas pelo conselho de classe, é possivel
verificar o quanto as manipulacdes internas invertem, alteram e deslocam

as atribuicdes oficiais do conselho de classe. Isso nao significa dizer que os
sujeitos escolares estivessem atuando, o tempo todo, em oposi¢cdo aos
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preceitos legais e aos lugares de poder, mas que a apropriacdo dessas
orientacdes e 0 seu uso revelam a sua inadequacdo a diversidade de
situacdes concretas, vividas no cotidiano escolar (LEITE, 2012, p. 152).

Outro destaque importante € sobre a constru¢do cultural do poder de
decisao conferido ao conselho de classe, sendo que “o poder exercido pelo conselho
de classe néo estava contemplado na legislacdo educacional, mas foi historicamente
construido no cotidiano de cada uma das escolas pelos sujeitos que ali atuaram”
(LEITE, 2012, p. 212).

As escolas pesquisadas pela autora, mesmo que inseridas em uma mesma
regido, tinham aproximacdes e distanciamentos no tocante as praticas do conselho
de classe, demarcados por fatores determinantes, como o sentido e o significado
propostos legalmente e a (falta de) condicdo de implementacdo do conselho de
classe. Ao final, a pesquisadora traz como conclusdo que a cultura escolar foi
alterada com as reformas educacionais, porém, é possivel afirmar que “os sujeitos
escolares, diante das condi¢cdes que Ihes sdo postas, adotam inimeras taticas de
(re) emprego e de uso que precisam ser problematizadas” (LEITE, 2012, p. 213).

N&o podemos esquecer a importancia de analisar a realidade tal qual se
apresenta hoje, entendendo os processos historicos e de lutas que houve para sua
atual configuracdo. Portanto, é primordial buscar as contribuicdes e as reflexdes
trazidas nos estudos sobre o conselho de classe ante as atuais problematizacoes.

N&o temos aqui a pretensédo de criar elementos novos, problematizar algo
nunca problematizado ou mesmo esgotar as discussdes sobre o conselho de classe.
Os trabalhos académicos trouxeram contribuicdes significativas analisadas em
diferentes localidades.

Dessa revisédo de literatura, comprovou-se pelas pesquisas a ineréncia da
avaliacdo da aprendizagem nos afazeres dos conselhos de classe. Os trabalhos
selecionados problematizaram a primazia dos aspectos avaliativos, enquanto pratica
conservadora das instituicdes educacionais, que se declaram criticas. Apesar de 0s
trabalhos estudados terem diferentes focos, objetivos, metodologias e até mesmo
referenciais tedricos, no tocante a avaliagdo da aprendizagem, a principal denuncia
€ 0 aspecto classificatorio da avaliagdo. Nao obstante, foram detectados
movimentos de contraposicdo em favor da democratizacdo das praticas

educacionais e, consequentemente, avaliativas.
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Quanto aos referenciais tedéricos, constatou-se que € comum ao estudo do
tema conselho de classe o embasamento nas ideias de Rocha e Dalben. No tocante
a avaliacdo da aprendizagem, os autores mais utilizados foram Luckesi e
Vasconcellos. Outros autores também utilizados foram Hoffman, Freitas e
Perrenoud.

Assim como as pesquisas elucidadas, este trabalho utilizou-se de obras,
metodologias e campos de estudos semelhantes, porém buscamos avancar na
discussdo da organizacdo do trabalho pedagbgico via par dialético
avaliacdo/objetivo, por acreditar que esse ponto € determinante ndo somente para o
conselho de classe, mas para o funcionamento do sistema educacional. Lembrando
gue o par dialético avaliacao/objetivo modula o outro par dialético contetdo/método,
que “assegura a fungao social que a escola tem na sociedade capitalista” (FREITAS,
2012, p. 59).

Trazemos para colaborar com essa discussédo o trabalho significativo de
Dalben (2004), que define conselho de classe como:

[...] espaco privilegiado na organizagdo do trabalho escolar, para o
reconhecimento, a identificagdo e a mobilizacdo do projeto pedagdgico da
escola. [Portanto] guarda em si a possibilidade de articular os diversos
segmentos da escola e tem por objeto de estudo a avaliagdo da

aprendizagem e do ensino, eixos centrais do processo de trabalho escolar.
(DALBEN, 2004, p. 15-16, acréscimo nosso).

7z

O conselho de classe é entendido como um 6rgédo colegiado, portanto
quanto mais democratico e participativo mais ele se aproxima de sua funcéo, e
guanto menos participativo e democratico, mais ele se distancia dos objetivos
proclamados. Em apoio a esse principio, Vasconcellos (2003, p. 70) esclarece que
os conselhos de classe

[...] s&o momentos privilegiados para uma reflexao coletiva sobre a préatica
escolar, propiciando o fortalecimento do comprometimento com a mudanca
e com a melhoria do processo do ensino e da aprendizagem. N&o séo
espagos de “acertos de contas”, nem de exportacdo de preconceitos; ao
contrario, de busca de alternativas, através da visdo de conjunto, permitindo

outros olhares, a inauguracdo de outras possibilidades para o
enfrentamento das dificuldades (individuais e coletivas) apresentadas.

Dalben (2004) denuncia que existe um aspecto nevralgico a ser considerado

na concepc¢éao do conselho de classe: a dimensao da subjetividade.
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[...] percebe-se que os fatores subjetivos que intermedeiam as diversas
relagGes acabam por orientar a pratica estabelecida, o tipo de relagdo entre
os diversos participantes e, ainda, os préprios conflitos e a luta de poder
gue se trava, as vezes silenciosamente, no ambito da organizacéo, fazendo-
a dindmica, contraditéria e em constante movimento. (DALBEN, 2004, p. 58-
59).

Dalben (2004) concluiu em sua pesquisa que 0 aspecto subjetivo estava
comprometido pela falta de conhecimento acerca do conselho de classe por parte
dos professores, ou seja, pelo desconhecimento do momento histérico da
implementacédo da pratica no cotidiano escolar, da dinAmica de sua concretizacao,
do seu potencial dialético e até mesmo dos objetivos, proclamados ou ndo, que
permeiam a organizacao do trabalho pedagdgico.

Outra critica da autora com a qual concordamos € a que diz respeito a
avaliacdo dos profissionais. Eles avaliam seus alunos, mas ndo admitem ser
avaliados nem pelos alunos, nem pelos seus pares, “€ um eixo unidirecional”. Se os
“protagonistas” dos conselhos de classe tém ignorado a necessidade de reflexdo e
debate sobre essa instancia, a tendéncia € a reproducédo inconsciente das praticas
arraigadas no cotidiano escolar, com seus rancos presos a paradigmas que ainda
vigoram no meio educacional. Contudo, assim como os paradigmas sdo passiveis
de debates e adocdo de novas concepcgdes, assim é o conselho de classe, desde
que “os sujeitos que o integram apoderam-se, conscientemente, dele, colocando-o a
servico de seus propositos, articulando-o com um projeto politico-pedagdgico
comum” (DALBEN, 2004, p. 59).

Os atores envolvidos nos trabalhos escolares diariamente realizam um
trabalho fragmentado por areas e por responsabilidades. A proposta defendida por
Dalben (2004) e Vasconcellos (2003) é diferente dessa compreensao fragmentada
ou de uma totalidade como somatério das partes, € uma proposta de trabalho
verdadeiramente coletiva, discutida e realizada em/e pelo grupo.

A postura quanto ao conselho de classe adotada neste trabalho é: enquanto
orgao colegiado que discute como elemento central a avaliagdo da aprendizagem,
comprometida com a melhoria do processo de ensino-aprendizagem, buscando
conjuntamente  alternativas para o0s diferentes problemas levantados
(VASCONCELLOS, 2003). Porém, insistimos que a avaliacdo da aprendizagem nao
pode estar desconectada do par dialético avaliacdo/objetivo enquanto dimenséo

politica.
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Percebemos com esse estudo que aspectos como a avaliagdo da
aprendizagem, a gestdo democrética e a legislacéo, trazidos pelas pesquisas, sao
indissociaveis e cruciais para a efetivacdo de um conselho de classe de acordo com
preceitos criticos. O que podemos inferir € a naturalizacdo do conselho de classe
sem discussbes de suas reais finalidades, ocorrendo, na verdade,
pseudoparticipacdes e pseudodiscussdes durante sua efetivacao.

Sendo a realidade que faz a consciéncia (MARX, 2008), é necessario
observar o objeto de estudo, neste caso o conselho de classe, pela forma como se
constitui e, dessa forma, ir revelando as entranhas dessa instancia avaliativa no

ambito da organizacéo do trabalho pedagdégico que tém ficado obnubiladas.



83

3 A PESQUISA

A proposta desse topico é contemplar o instrumento metodolégico da
observacdo enquanto ferramenta de coleta de dados de uma pesquisa intitulada
qualitativa. Respeitamos a organizacdo da unidade escolar em relacdo aos dias,
horarios e formato da realizagdo dos conselhos de classe. Nas péaginas
subsequentes, esbocamos o cotidiano encontrado no momento historico (Unico)
ocorrido no ano de 2017.

A organizacgédo das datas dos conselhos de classe acontece no inicio do ano
letivo, sendo previstos na Resolugdo CONSUNI n°32/2014 cinco conselhos
ordinarios, assim denominados: conselho de classe inicial, conselho de classe da 12
escala®, conselho de classe da 22 escala, conselho de classe da 32 escala,
conselho de classe da 42 escala e conselho de classe final. Os conselhos da 42

escala e final acontecem juntos.

3.1 Conselho de classe Inicial

Os conselhos de classe da segunda fase do ensino fundamental do CEPAE
sao organizados no contraturno, por turmas, ou seja, do 6° ao 9° ano, contemplando
as duas turmas (A e B), as vezes € necessario mais de um dia para realizar o
conselho de todas elas.

No ano de 2017, o Conselho de Classe Inicial das turmas de 9° ano
aconteceu no final da manh& do dia 22 de fevereiro, durando cerca de uma hora.
Estavam presentes a coordenadora pedagdgica, a assistente técnico-administrativa,
professores, psicologo e a pesquisadora. Estavam presentes os/as professores/as
de Portugués, Geografia, Educacédo Fisica, Sociologia, Arte, Inglés e Francés (duas
professoras).

O curriculo prescrito para as turmas de 9° ano contempla 11 disciplinas, com
17 professores ministrando aulas entre as turmas A e B, sendo que neste primeiro
conselho havia oito professores. A coordenacgdo até aquele momento era a do ano
anterior, sendo que, poucos dias apés o conselho inicial, trocaram-se o0s

coordenadores via eleicdo, sendo escolhidos por seus pares.

23 O CEPAE adota a nomenclatura escala, em vez de bimestre. A escala por muitas vezes engloba
mais de dois meses.
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7

O regimento interno da unidade prevé que € de competéncia dos
coordenadores “presidir, com direito a voz, os Conselhos Avaliativos e de Classes
de cada série sob sua coordenagao” (UFG, 2014, p. 13). Portanto, os conselhos
foram organizados pelo coordenador pedagogico, que também presidiu e viabilizou
as discussdes dessa reuniao.

No primeiro momento do conselho, a coordenadora me apresentou aos
demais participantes e pediu que eu esclarecesse brevemente sobre a pesquisa aos
colegas. Expliquei a todos que meu objeto de estudo era o conselho de classe e
que, portanto, estaria observando todas as reunides desse colegiado no ano de
2017. Ja antecipei que, em momento oportuno, estaria conversando com todos eles
para formalizar a participacdo e esclarecer qualquer duvida que porventura
tivessem.

Ap6s minha breve exposi¢do, a coordenadora deu inicio as discussoes
voltadas para as turmas. O ponto de partida foi sobre a visdo geral das turmas, de
acordo com a fala da coordenadora:

Sao turmas 6timas, participativas se puxadas, se integram nos projetos, 0s

alunos sdo bons, mas quando chega no 9° ano a agitacdo tende a tomar
24
conta™.

Neste conselho de classe inicial, os pontos discutidos foram: a) as turmas de
forma geral; b) alguns alunos mais especificamente, devido a uma suposta
necessidade de compreenséo deles e a situacdo pela qual os professores ja haviam
passado no ano anterior; c) alunos reprovados; e d) aspectos comportamentais.

No tocante a reprovacdo, ainda que tenha sido de uma uUnica aluna
reprovada, ndo deixou de expressar aspectos subjetivos quando um professor

indagou sobre sua turma no ano atual:

Professor P: Em qual turma a aluna M esta matriculada?
Coordenadora: A.
Professor P: Melhor que fosse na B (risadas de alguns professores).

A questdo mais explorada e que tange aos alunos foi o aspecto
comportamental. Eis um exemplo: “O aluno G”, que apesar de ser esperto apresenta

um comportamento displicente, seria também arrogante e teria tendéncia a desafiar

24 As falas dos entrevistados serdo reproduzidas aqui conforme foram pronunciadas, com seus
eventuais desvios ortograficos e semanticos.
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os professores. Outro comportamento inadequado atribuido a este mesmo aluno
teria a ver com a sua erotizagado precoce. Contudo, os alunos o reconhecem como
lider em sala e afirmam que, se ele se aliasse ao professor, este ganharia um
valioso parceiro. O aluno em questdo apresenta laudo de Transtorno do déficit de
atencdo com hiperatividade (TDAH), mas alguns professores relutaram quanto a
diagnose deste laudo.

Outras elucidacbes foram: aluno(s) que assedia(m) aluna(s); aluno cujo
rendimento caiu no 2° semestre; namoro entre alunos; alunos que tém necessidade
de usar Oculos, mas ndo usam; alunos com caracteristicas depressivas; e uma
exposicao isolada de uma aluna, reconhecida pelos professores como “excelente”,
sendo comparada inclusive com alunos graduandos.

ApOs a exposicdo sobre os alunos, a coordenadora destacou a falta de
momentos entre os professores, nos intervalos dos conselhos (bimestrais) e para o
préprio andamento do trabalho pedagogico.

Para planejarem em conjunto e separado, e que essa proposta seja
orientada pela proxima coordenagdo, sendo um momento de discussédo

entre os professores anteriormente ao conselho. Por que 0s problemas nao
se resolvem? Porque estdo sempre atropelados (coordenadora).

E por ultimo e muito importante, a coordenadora pediu que, nos planos de
ensino, disponibilizados aos alunos e comunidade, o professor deixasse claro sobre
o planejamento do ano de 2017, mas sublinhou que este também é flexivel. Por fim,
ressaltou que a falta de clareza sobre os métodos e os critérios avaliativos adotados
pelos docentes no ano anterior (2016) foram um ponto muito questionado pelos
alunos®.

Por fim, a coordenadora pediu que o plano do professor fosse entregue até o
dia dois de marco, e havendo qualquer solicitacdo, quanto a horario ou outro
assunto, que procurassem a coordenacdo. Na oportunidade, esclareceu que nao
continuaria na coordenacdo pedagdgica e que faria os encaminhamentos
necessarios ao substituto.

O que pudemos perceber neste conselho inicial € que alguns professores ja
conheciam os alunos, enquanto outros ndo. Percebemos também falas rotuladas a

respeito da transicdo do oitavo para 0 nono ano, como se 0s alunos que integram

25 Utilizo aqui o discurso feito pela coordenadora na ocasido, mas néo tive acesso aos registros
realizados pelos discentes.
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essa turma fossem ter sempre o mesmo comportamento ao passar para 0 ano
seguinte, o que reflete uma visdo de mundo determinista da situagdo em Si
(BOURDIEU; PASSERON, 1992).

Outro comentario no mesmo sentido foi o de um professor, que, ao se referir
a aluna reprovada, revelou que preferiria que ela estivesse na turma em que ele ndo
ministraria a aula. Isso foi dito de forma que poderia rotular a aluna, aos
desconhecidos, como “ma aluna”, ou uma aluna indesejada para o professor que
nem ainda a conhecia, podendo gerar de antemdo um desconforto na relagcéo

professor/aluno. Nesse sentido, Cruz alerta que, além de inatil e improdutiva,

[...] a simples narrativa de fatos acontecidos pode ganhar outra conotagéo
negativa: os professores que ndo tiveram problemas com aqueles alunos
podem passar a “marcar” determinados alunos, a partir dos fatos narrados
no conselho. (CRUZ, 2011, p. 11).

Notamos também a prevaléncia nesse conselho inicial das discussdes
acerca dos alunos “ruins” e, de forma bem sucinta, sobre os alunos “bons”, portanto,
das extremidades. No entanto, é preciso refletir também sobre os alunos que néo
estdo em nenhuma dessas classificacoes, que aqui serdo denominados de alunos
medianos. Afinal, o conselho de classe deve englobar todos os alunos,
independente de classificacdes e estereodtipos, pois ele também se constitui em uma
reunido pedagdgica.

No tocante a falta de clareza sobre os critérios avaliativos, registra-se que,
embora o0s instrumentos avaliativos estejam explicitados e explicados nos
documentos e planos dos professores (disponibilizados pelo site da instituicdo), o

peso de cada um e a distincdo do préprio momento avaliativo ndo sé@o informados.

3.2 Conselho de Primeira Escala

O segundo conselho de classe, que corresponde ao fechamento da primeira
escala, aconteceu no dia 10 de maio de 2017, no contraturno escolar, ou seja, no
periodo vespertino. O tempo previsto para o conselho € de uma hora e meia,
iniciando-se as 15h30 e indo até as 17h. Estavam presentes o recém-eleito
coordenador pedagdgico, a assistente técnico-administrativa, 11 professores, o

psicologo, a pesquisadora e duas alunas representantes de sala do 9° ano B.
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Estavam presentes os/as professores/as de Histéria, Portugués, Geografia,
Sociologia, Inglés, Espanhol, Francés, Ciéncias (duas professoras) e Educacéo
Fisica (dois professores).

Foi distribuido aos professores e a pesquisadora o relatério de conceitos
obtidos pelos alunos, no decorrer dessa primeira escala. Apds a distribuicdo e
organizagdo dos participantes nas cadeiras, o coordenador pedagodgico deu inicio
oficial ao conselho de classe e logo sugeriu que os professores fizessem seu relato
sobre as turmas de uma forma geral. Nesse momento, um professor pediu que
invertessem a ordem das falas, ou seja, que os alunos fizessem o relato da turma
primeiro, com o0s professores falando depois. O coordenador sugeriu que fosse
mantida a mesma logistica dos anos anteriores, e assim se iniciaram os relatos dos
professores.

Os professores esbocaram a visdo da turma nessa primeira escala com
pontos positivos, negativos e comparativos entre as turmas. Muitos deles alegaram
gue questbes comportamentais estariam prejudicando o rendimento da turma, como
se vé na fala seguinte:

[...] alunos néo estdo prestando atencéo, [...] De modo geral o conceito C,
[...] preguica de pensar. (Professora L).

Outros professores reclamaram da falta de compromisso com a vida escolar:

[...] as tarefas de casa ndo tém sido realizadas com rigor. (Professora L),
[...] os alunos estédo jogando baralho dentro de sala. (Professor T).

[...] os alunos participam, porém tém potencialidades maiores de
crescimento. (Professor P).

Na comparacdo entre as turmas, prevaleceu a subjetividade de cada
professor, ora exaltando a turma A, ora exaltando a turma B.

Nesse conselho de classe, ndo houve participacdo do representante de sala
da turma A, portanto, as falas das alunas presentes restringiram-se a turma B. O
anico questionamento feito por elas no conselho foi sobre a parte estrutural da
escola. Segundo elas, a reclamacéo da turma tem sido quanto ao ar-condicionado,
pois o fato de ndo estar funcionando tem atrapalhado as aulas. Nao tendo nenhum

outro ponto a ser exposto, as alunas foram convidadas a se retirar.
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Apls a exposicdo das turmas no geral, o conselho prosseguiu com o
coordenador alertando sobre o horario de entrada na sala de aula pelos professores,
bem como sobre deixar os alunos sairem de sala. Além disso, foram feitas
sugestbes aos professores sobre como iniciariam as discussfes da planilha de
conceitos, tendo ficado combinado que fariam o Conselho do 9° ano B primeiro e
depois do A.

Iniciou-se a leitura do nome dos alunos que os professores julgaram
necessario destacar. Os alunos destacados foram 0s que apresentaram conceitos
baixos, indisciplina e dificuldades de aprendizagem. Os pontos mais
problematizados foram: a) o aluno que néo estd querendo estudar; b) o aluno que
tem dificuldade de aprender; c) o aluno que é faltoso; e d) o aluno que conversa
durante a aula.

Dando seguimento ao ritual do conselho de classe de primeira escala, apos
a leitura dos conceitos e comentarios sobre os alunos, foram feitos
encaminhamentos a coordenacdo e a psicologia, na tentativa de resolverem ou
minimizarem os problemas entdo apontados pelos professores.

Predominantemente, as discussfes ficaram em torno dos aspectos
negativos, destacando-se o0 que os alunos estavam fazendo (a contragosto) ou
deixando de fazer (atividades escolares), com pouquissimas ressalvas sobre os
aspectos positivos dos alunos.

Questionamos sobre o didlogo (ou a falta dele) entre coordenadores,
docentes e discentes, para instruirem os alunos sobre como deveriam ser essas
discussfes entre seus pares. A falta de esclarecimento pode ter ofuscado alguma
situacdo que merecia ser discutida anteriormente ao conselho de classe na sala
entre 0s alunos, e sua importancia para o trabalho pedagégico como um todo. No
relato de uma professora, percebe-se que esse trabalho ja havia acontecido
anteriormente:

a gente tinha uma coisa chamada coordenacéo de classe, que era realizada
por um professor orientador, entdo esse professor se reunia uma vez por
semana com esses alunos durante duas aulas e discutiam temas, faziam

reivindicacdes, e, era interessante na época, mas também era muito
assistencialista, dai a gente decidiu acabar com isso (Professora M).

Diante disso, infere-se o pouco valor realmente dado a participacdo dos

alunos no conselho de classe, ainda que no discurso prevaleca o oposto. Para tornar
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concreta a participagdo democratica, € necessario “[...] aceitar que pais e estudantes
interfiram em espacos pedagogicos, requer que a escola reveja normas, valores,
atitudes e estruturas de poder que definem as relagdes sociais e que estdo postas
pela sociedade” (VILLAS BOAS, 2010, p. 90).

A planilha de conceitos, um instrumento representativo da avaliagéo, trouxe
dados a serem questionados: a) falta conceito de Matemética e de Educacédo Fisica
para todos os alunos?®®; b) lacunas para alguns alunos em algumas disciplinas; c)
uma possivel padronizacéo de resultados em uma determinada disciplina, pois todos
os alunos estdo com conceito A; e d) uma situacdo inversa de padronizacdo de
resultados em uma determinada disciplina, em que nenhum aluno sequer obteve o
conceito maximo.

Pontuamos entdo que ndo houve neste conselho de classe reflexdes sobre o
trabalho do professor. O que representam 0s conceitos avaliativos atribuidos aos
alunos por parte dos professores? E necessaria uma constante reflexdo sobre a
avaliacdo da aprendizagem e a representacdo desta avaliacdo. O que o0s
professores tém avaliado? Como avaliam? E por que avaliam?

Por esse motivo, podemos afirmar que o conselho de classe neste momento
priorizou 0s aspectos classificatérios da avaliagdo, renunciando a um potencial
pedagdgico de discussao coletiva, pois ndo basta que os sujeitos estejam reunidos,
€ necessaria a discussdo conjunta e a tomada de medidas também em conjunto
(DALBEN, 1992).

A avaliacdo n&o deve ser somente do aluno, do resultado alcangado ou néo,
a avaliacdo é do processo, ou seja, de todo o trabalho realizado pela equipe escolar,
professores, coordenadores, alunos e responsaveis. Sendo assim, perde-se 0
sentido do trabalho coletivo e reflexivo em potencial na escola e especificamente no

conselho de classe.

3.3 Conselho de Segunda Escala

O terceiro conselho de classe, que corresponde ao fechamento da segunda

escala, aconteceu no dia 9 de agosto de 2017 no contraturno escolar, ou seja, no

26 Até esse momento, os alunos de ambas as turmas nédo tiveram aula de Matematica devido ao
remanejamento interno de professores. Na turma A, faltava também professor de Educacéo
Fisica.



90

periodo vespertino. O tempo previsto para o conselho € de uma hora e meia,
iniciando as 15h30 e terminando as 17 h. Estavam presentes o coordenador
pedagogico, a assistente técnico-administrativa, 12 professores, o psicélogo, a
pesquisadora e a aluna representante de sala do 9° ano A. Estavam presentes os/as
professores/as de Historia, Portugués, Geografia, Matematica, Arte, Inglés,
Espanhol, Francés, Ciéncias e Educacédo Fisica (trés professores).

Foi distribuido aos professores e a pesquisadora o relatério de conceitos
obtidos pelos alunos no decorrer dessa escala. O coordenador havia enviado um
questionario®” aos professores para que eles preenchessem as informacdes de
acordo com o que eles haviam detectado no decorrer da segunda escala. As
informacdes se referiam a avaliacdo geral das turmas A e B e a diversos aspectos
individuais dos alunos, como: a) destaques (positivos); b) faltosos; c) indisciplinados;
d) sem tarefa de casa; e) nao produzem em sala; f) com dificuldade de
aprendizagem e g) alunos em atendimento no contraturno.

O coordenador explicou que a falta de preenchimento do questionario por
parte dos professores “complica o trabalho”. Com base nos dados que obteve, ele
fez uma sintese das falas dos professores, sobre o aspecto geral das turmas e

registrou:

Turma A: turma participativa e envolvida com as atividades propostas
praticas e teéricas. Alguns alunos estdo copiando a tarefa dos colegas. Ha
também alguns alunos que estdo conversando bastante.

Turma B: turma participativa, algumas vezes com dificuldade de
concentracao.

Houve uma confirmagdo comparativa por parte de alguns professores
guanto a postura da turma A ser melhor do que a da turma B. De acordo com
algumas falas:

O 9° ano B ndo participa tanto quanto 0 9° ano A. (professora F).

Falei com os proprios alunos do 9° ano B que é mais facil trabalhar com o 9°
ano A. (professora C).

Nos aspectos especificos aos alunos, foi montado um quadro com colunas
referentes a suas caracteristicas individuais. Abaixo delas, seguia-se 0 nome dos

alunos que as apresentavam, de acordo com o preenchimento do questionario pelo

27 O questionario foi enviado por e-mail para os professores. Eu s6 tive acesso ao questionario no
dia do conselho, portanto, irei me referir somente as informagdes que foram divulgadas.
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professor. Nao havia nenhum nome preenchido no campo “em atendimento”. As
informacdes foram esbocadas em um slide, mas néo foi realizada uma discussao
sobre o perfil dos alunos, sendo apenas feita a leitura de seus nomes.

O conselho de segunda escala apresentou o mesmo padrdo do conselho
anterior, uma fala inicial da coordenacdo, que dessa vez trouxe os dados de um
questionario, a fala dos professores, seguida pela fala da representante de sala.

Dessa vez, os alunos problematizaram uma situacdo ocorrida com uma
determinada disciplina, situacdo que, segundo eles, teria causado problemas para a
construgdo dos conceitos avaliativos. Um professor pediu um trabalho para ser
realizado nas férias e, segundo a representante, a maioria dos alunos nao teria feito,
pois era um trabalho extenso e cansativo e, além disso, se tratava de uma disciplina
em que os alunos estavam precisando de conceitos “bons” para a aprovagao anual.

Os professores ndo se propuseram a discutir o assunto do trabalho para
casa e, pela fala do coordenador, percebeu-se que esse questionamento j4 havia
sido feito a coordenacéo pedagogica por parte dos alunos. Segundo o coordenador:

[...] j& avisei a vocés que esse problema seria resolvido entre o professor e
os alunos.

Com o “desfecho” dado para esse assunto, a representante passou para o
préximo tema, que dizia respeito aos alunos que estavam atrapalhando as aulas. A
aluna entdo relatou que quatro alunos em especifico estariam perturbando as aulas
na turma A. Como a representante da turma B n&o compareceu, a participacao
discente terminou, e a representante retirou-se da sala e deu-se inicio a fala dos
professores.

Como no conselho de primeira escala, os pontos discutidos foram a
indisciplina, a falta de cumprimento com as atividades escolares, a falta de
envolvimento e participagdo nas aulas e, dessa vez, mais especificamente, 0s
“conceitos avaliativos”.

Como foi relatado pela representante sobre os alunos “problemas”, o
colegiado decidiu partir dessa observagéo levantada para o inicio das discussoes. O
coordenador perguntou aos professores se eles concordavam com o0 apontamento

dos quatro alunos “problemas” e 0 que eles faziam diante da situacao.
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Dos professores que se manifestaram e que concordaram com o “quatrilho
problema”, sé uma professora comentou sua estratégia para driblar a dificuldade
com esses alunos:

Eu separo os que conversam, dai ndo conversam tanto, o aluno G é o0 mais

dificil, independente de muda-lo ou ndo de lugar, ele ndo coopera.
(Professora F).

Outra professora que se manifestou sobre os quatro alunos citados
discordou que eles fossem um problema:

N&o tenho problema com nenhum dos quatro. O aluno G pode néo

participar muito, mas também n&o conversa ou atrapalha. O aluno MU é

muito bom, inclusive, o aluno H era um dos melhores, mas agora caiu o
rendimento. (Professora C).

Como nenhum outro professor se manifestou sobre os alunos, o
coordenador continuou a reunidao indagando quem seriam os demais alunos

“problemas” e assim seguiu-se com varios outros alunos sendo citados e, ora ou
28 «

outra, eram sugeridas algumas medidas, como em relacdo a uma aluna“” “problema’
gue vem cometendo recorrentes atos de indisciplinas desde o ano passado. De
acordo com os relatos, os problemas pessoais acabam sendo uma “desculpa” usada
pela aluna, que acredita ser perseguida. A tal aluna seria dissimulada e quase nao
comparece aos atendimentos educacionais no contraturno, apresentando muita
dificuldade de aprendizagem.

Segundo alguns professores, a aluna L:

Ela tem todos os vistos, mas néo sabe fazer nada. (Professora M).

Ela é dissimulada e o pai cai nesse jogo, enquanto o pai ndo cair a ficha nao
havera mudanca, porque o pai esta contra a escola e acha que a filha é
perseguida. Ela ja ficou retida e todo ano ela passa de raspao. (Professor
P).

O problema dela é que ela é filha adotiva (Professor M).

Por ser filha adotiva ela joga com essa situacdo, eles precisam de ter um
choque de realidade. (Professor P).

Ja conversei com o pai e ele foi reclamar para a direcao que a coordenacao
estava perseguindo a filha. Na frente do pai ela é atriz, s6 chora, quando ela
esta sozinha ela fala, a aluna tem dupla personalidade, ndo faz as tarefas,

28 No sentido de manter o carater ético do trabalho de ndo expor os sujeitos, estes serdo
referenciados por letras.
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s6 copia de outras duas alunas e na hora da avaliacdo é complicado.
(Professora F).

Em todas as atividades a aluna estd com conceito D. A aluna néo
comparecia aos atendimentos e no final compareceu em dois. (Professora
L).

Diante desses relatos, uma professora sugeriu a interferéncia ndo sé da
coordenacdo, mas do departamento de psicologia, para dar um carater de
“neutralidade” diante da situacdo da aluna (no ano anterior, a aluna apresentou os
mesmos problemas e se queixou a coordenacdo que estava sendo perseguicao
pelos professores). Ficou decidido entdo o encaminhamento a coordenagéo
primeiramente, e ao psicologo posteriormente.

Outros alunos também foram colocados em evidéncia, assim como no
exemplo acima e no conselho de classe passado. Outro fato manifesto nesse
conselho foi a questdo dos conceitos. Os professores demonstraram que o fato de
nao ser alcancado um bom conceito os deixava preocupados. Segundo relato de
dois professores:

A aluna D néo fez a avaliagéo, pois faltou no dia, ela quase n&o produz e
nem frequenta os atendimentos, esta com conceito D na primeira escala e

também seria 0 mesmo nessa, mas deixei em aberto até o conselho.
(Professora C).

Tem que chamar a familia (da aluna D), se fechar essa escala assim ela
reprova. (Professor D).

A preocupacdo demonstrada pelo professor D em chamar a familia dos
alunos que estdo com conceito D ou inferior continua, pois ja estariam com
problemas, visto que a quantidade de conceitos abaixo de C permitidos anualmente
no conjunto das disciplinas é 11, e alguns alunos ja teriam seis conceitos DD ja na
segunda escala.

Apos as discussdes dos alunos com conceitos “preocupantes” e da
discussdo sobre os alunos com “desajustes” comportamentais, finalizou-se mais um
conselho de classe, deixando-se 0s encaminhamentos a coordenacdo e ao setor de
psicologia.

Percebemos entdo que, anteriormente ao conselho de segunda escala, os
professores receberam um questionario para ser preenchido com as informagdes
qgue tinham dos alunos. O preenchimento do questionario pelos professores foi

realizado de acordo com suas informacfes objetivas e subjetivas de cada aluno,
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sabendo-se que pelo mesmo motivo o0s alunos possuem conceitos e
comportamentos diferentes. Responder com rigor as informacfes problematizadas
poderia ser uma ferramenta importante de discussdo, mas essa nao pode ser a
Gnica. O ponto crucial é a discussdo no coletivo, pois 0 processo isolado nao
consegue, por si so, resultados transformadores, haja vista que o trabalho educativo
do conselho de classe deve ser compreendido em conjunto, pois o trabalho
individual ocorre majoritariamente no cotidiano escolar.

Com as informac@es obtidas, tragou-se, ainda que néo propositalmente, uma
comparacao entre as turmas, porém uma comparacao centrada no aluno. Até o
momento os professores ndo haviam relacionado suas praticas direcionadas a cada
turma em especifico.

De acordo com Dalben (1992, p. 134):

O que nao se vé questionado em nenhum momento, entretanto, é a forma
de participagdo do professor nesse trabalho, a propria metodologia de
intervencdo do Servico de Orientacdo Educacional e do Servico de

Supervisdo Pedagoégica, e, ainda, as metodologias utilizadas pelos
professores e 0s seus parametros de analises.

O que se tem notado enquanto objeto de trabalho do conselho de classe é a
avaliacdo do ensino somente pelo viés do professor sobre o aluno, como se essa
fosse a Unica avaliacdo necesséria a ser feita.

A centralidade das discussdes no conselho de classe é indubitavelmente o
aluno, mas ainda que o aluno seja

[...] o centro das avaliacdes no Conselho de Classe, apesar de ser, a todo
instante, colocado como elemento central das discussdes propostas pela

instancia, ele tem-se apresentado como um elemento passivo, sem voz e
sem participacéo nas reunides. (DALBEN, 2004, p. 64).

A presenca e a fala do aluno resultam assim numa pseudoparticipagao, pois,
quando o aluno participa de um conselho de classe que esta inserido em um
contexto “tradicional”’, acaba sendo um “processo pedagdgico pernicioso, ja que
essa participacdo se da em nome da democratizagdo das relagdes na escola”
(DALBEN, 2004, p. 68), sendo uma participagdo aparente, fragmentada e muitas
vezes sem sentido. Nao ha discussdes prévias com os alunos e com as turmas para
0 necessario esclarecimento e crescimento das reflexbes que deveriam ser

realizadas nos conselhos de classe.
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Tendo a planilha como instrumento de registro de conceitos, pode-se
perceber que quatro disciplinas (Matematica, Historia, Educagdo Fisica e Artes)
ainda ndo haviam lancado os conceitos dos alunos. Essa situacdo especifica de
cada disciplina ndo acrescentar o conceito avaliativo fragmenta ainda mais a
possibilidade de entender o aluno na sua totalidade, e por isso deixa comprometido
o trabalho pedagogico tanto no plano coletivo quanto no plano individual.

3.4 Conselho de Terceira Escala

O quarto conselho de classe corresponde ao fechamento da terceira escala.
Aconteceu no dia 8 de novembro de 2017, também no contraturno escolar. O tempo
previsto para o conselho era de uma hora e meia, com previsao de inicio as 15h30 e
encerramento as 17h. Contudo, ele sé se iniciou as 15h55, portanto com 25 minutos
de atraso. Estavam presentes o coordenador pedagdgico, 11 professores, 0
psicologo, quatro alunas representantes e vices dos 9° ano A e B e a pesquisadora.
Estavam presentes os/as professores/as de Sociologia, Portugués, Geografia,
Matematica, Arte, Inglés, Espanhol, Francés, Ciéncias e Educacdo Fisica (dois
professores).

Seguiu-se o ritual: distribuicdo dos relatorios, leitura do perfil da turma
preenchido pelos professores, abertura para comentarios dos alunos presentes
(quando necessario), fala das representantes, retirada dos discentes e fala dos
professores.

A professora C pediu inicialmente a palavra para expor alguns fatos, ndo
prescritos na pauta desse conselho, relativos a sua aula que estariam incomodando,
de acordo com a professora, ndo s6 os 9° anos, mas a escola de forma geral. O
incomodo foi gerado ao abordar assuntos “tabus” em alguns lares, mas que sao
questbes presentes na sociedade, como a “ideologia de género” e a questao
religiosa. De acordo com o relato da professora, as atividades ficaram prejudicadas
pelo valor familiar difundido sobre essas questdes. Outros professores também se
manifestaram sobre esse assunto,

A gente tem autonomia para 0 que é importante, a gente percebe que os
alunos querem falar [...] eu acho um absurdo a gente modificar 0 nosso
planejamento ou o tipo de conteddo que a gente d4 em sala de aula porque

um grupinho de pais acha que ndo pode. Acho que ja passou da hora da
gente trazer esses pais aqui pra gente discutir. (Professora F).
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A resposta tem que ser coletiva e ndo s6 de um determinado departamento.
A reunido de pais tem que ser apds o conselho diretor e que a gente como
coletivo do CEPAE tire no conselho diretor uma nota ou algo que deixe claro
gue nossos projetos sdo baseados em pesquisas, ndo sdo aleatdrios, sdo
as necessidades colocadas e amparadas pelo nosso plano de ensino, pela
LDB e asseguradas pela liberdade de ensino com a constituicdo de 88.
(Professor G).

Sobre a discussdo da Lei Maria da Penha, os alunos vieram até mim e
disseram: Professora: vamos parar com esse assunto, as meninas estao
ficando loucas. (Professora K).

Uma coisa a dizer pra esses pais, que ja conhece como a escola é, é dizer:
se ndo esta satisfeito leva pra outra escola. (Professor M).

Até pra vocé ter a autonomia pra fazer isso® a gente tem que ter essa
decisdo bem clara no conselho diretor. (Professor G).

Dessa discusséo inicial, foi sugerido ao coordenador, pela professora F, que
esse assunto fosse incluido na pauta do conselho diretor, pois seria relevante
discutir com o colegiado. O coordenador consultou o grupo, que concordou.

Com a aceitacdo do grupo dessa discussdo inicial, foram feitos
encaminhamentos para outro ambito de discussbes, o conselho diretor da escola.
Dessa forma, a discussdo nao se restringiria as turmas do 9° ano, haja vista que o
conselho diretor engloba o corpo de funcionarios docentes, representantes dos
servidores técnico-administrativos, representante dos pais e representante dos
alunos.

A discusséo ainda continuou por mais um tempo, havendo a preocupacéao de
se chegar a um consenso do discurso antes de ser realizada a reunido de pais,
conforme a fala de um professor:

[...] para que estejamos engajados em uma resposta unissona. (professor
G).

Uma sugestdo oferecida foi acrescentar ao documento de matricula um
termo, ou um paragrafo no documento ja existente, que amparasse a escola com o
trabalho de temas/assuntos polémicos, e que esse documento, assinado pelos pais,
daria ainda mais um apoio ao trabalho da instituigéo.

Encerrado esse assunto, o coordenador convidou os participantes a
voltarem as discussdes no tocante aos alunos. O cenario continuou muito parecido

com os conselhos das escalas anteriores. Discutiu-se uma situacao da aluna K, que

29 Professor G se refere a fala do professor M anterior a sua fala.
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esta faltosa, o que configura aluna desistente. De acordo com os relatos, a familia
nado estava sabendo lidar com a situacao, o setor de psicologia a atendeu uma Unica
vez. Foi sugerido que o conselho tutelar deveria ser notificado para resguardar a
escola diante dessa situacao.

Dessa forma, seguiu-se a reunidao do conselho com a leitura do nome dos
alunos que precisam ser “resgatados” e com as anotagdes dos encaminhamentos
dos professores a coordenacdo. O coordenador comunicou que houve uma
denuncia envolvendo os alunos, pois esses estariam levando para a escola bebidas
alcodlicas camufladas em garrafinhas de agua, e também cigarro eletrénico. E,
desse modo, mais uma vez findou-se a reuniao de conselho de classe.

De fato, os contratempos ocorridos no seio da escola ndo se restringem a
escola, sdo problemas de ordem social, pois, assim como esclarece Freitas (2012), a
escola nao € uma ilha, portanto néo fica alheia ao que acontece fora de seus muros.
O caso da aluna acima € um exemplo.

As discussbes nos conselhos de classe sdo primordiais, porém, enquanto
perdurar a “falta de clareza e discernimento na conducgédo do trabalho pedagogico
para garantir a elaboragdo de objetivos comuns a serem alcangados” (DALBEN,
2004, p. 56), faltard também um conselho organizado e coerente com o trabalho
pedagdgico, preocupado com a transformacédo da educacéo dos trabalhadores.

Dalben (2004, p. 57) acrescenta que

é fundamental que tanto a equipe pedagégica quanto os professores da
escola estejam atentos aos rumos dados as relagfes sociais presentes na
organizacdo de todo o trabalho escolar. Dependendo do tipo de relacdo
pedagodgica estabelecida entre os sujeitos e sua prética, assim como do
conhecimento que se produz nessa relacdo, os rumos dessa instancia
seguirdo os caminhos da construcéo critica e democratica da escola ou, ao

contrario, permanecerdo reproduzindo uma cultura escolar apegada ao
autoritarismo, a seletividade e a exclusédo social.

Por isso, € muito importante o aspecto coletivo do trabalho pedagogico. A
base organizacional do trabalho pedagdgico no CEPAE se divide em departamentos
de ensino que abrangem as areas de ensino da instituicdo. Os departamentos sao
responsaveis por exercer atividades académicas, pedagodgicas, bem como
atividades administrativas. Os departamentos sao instancias deliberativas, tendo um
chefe e vice-chefe eleitos pelos pares. H4 a previsdo de uma reunido mensal entre
os departamentos na tentativa de integralizar o trabalho escolar.
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Essa divisdo do trabalho pedagdgico € uma caracteristica do modo de
producdo, portanto, nesse formato, a divisdo € pressuposto inerente, ou seja, as
instituicdes estdo assim formatadas (divididas). E, ainda que esse formato favoreca
o aprofundamento das discussdes por area do conhecimento, perdem-se as
discussdes em grupo, enquanto colegiado pertencente a uma escola, pois “ndo se
pode vencer uma for¢ca social poderosa pela acdo fragmentada de individuos
isolados” (MESZAROS apud ANTUNES, 2012, p. 93).

Percebe-se que os docentes reconhecem a necessidade do trabalho coletivo
e interdisciplinar, mas ponderam que:

A divisdo das disciplinas por departamento cria um certo isolamento dos
professores e a falta de planejamento coletivo aprofunda esse isolamento

ndo permitindo que se criem espacos de interacdo entre as diferentes areas
e seus professores (Questionario docente, participante 1, questao 10).

Ha uma ilusdo de autonomia garantida com essa divisdo. A autonomia é
necessaria a escola como um todo, mas ndo deve ser confundida com fechamento

em casulos por area de conhecimento.

Esse processo fortalece a atomizacdo e o encapsulamento de cada um em
si mesmo e em torno do conteldo que ministra, considerado propriedade
privada, que ndo deve ser invadida. Cada um, particularmente, protege-se
contra aqueles em quem ndo confia ou que ndo sdo de sua area,
estabelecendo-se uma relacéo artificial, ndo efetiva, em um circulo vicioso.
Esse processo impede a articulacdo dos trabalhos e a aglutinacdo de ideias
(DALBEN, 2004, p. 62).

No que tange ao conselho de classe, o aspecto interdisciplinar, na
compreensdo dos professores, € colocado para o estabelecimento de acdes
coletivas em situacdes especificas, sendo que 0s proprios sujeitos reconhecem a
fragilidade de execucéo das estratégias de acoes.

Existem sugestdes que sdo levantadas no momento que estd acontecendo

no conselho, mas elas se perdem no decorrer do trabalho e se restringem
aquele momento (Questionario docente, participante 9, questédo 12).

Dessa forma, infere-se que o trabalho dos professores estad se
caracterizando pelo isolamento. A divisdo por departamentos pode propiciar
algumas acOes integradas entre as areas do conhecimento, mas ainda ndo é o

suficiente para uma organizacéo de trabalho pedagdgico realmente coletivo.
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Além do trabalho interdisciplinar, as discussées em conjunto sobre os alunos
sdo necessarias. Dalben (2004, p. 48) alerta que
[...] mais uma vez, a importancia conferida ao Conselho de Classe é
ressaltada, a ele atribuindo-se o papel de articular o trabalho docente,
congregando as diversas percep¢des dos profissionais sobre o aluno com o
qual trabalham, na tentativa de obter uma visdo de totalidade. Nesse
contexto, o Conselho de Classe passa a ser 0 espaco capaz de organizar o

trabalho pedagoégico do conjunto dos professores, dentro de uma proposta
integradora.

A organizacdo do trabalho pedagoégico conta com o conselho de classe
enquanto facilitador e integrador da proposta pedagogica escolar, sendo seu
objetivo, de acordo com a resolucdo CONSUNI N° 32/2014, minimizar a
fragmentacao do trabalho educativo das diversas areas. Mas € preciso concretiza-la,
ainda que “as condi¢des objetivas postas pela pratica impedem que o processo de
integracdo organica aconteca, dificultando a elaboracdo de propostas pedagogicas,
de planejamentos comuns e articulados” (DALBEN, 2004, p. 50).

3.5 Conselho de Quarta Escala/Conselho de Classe Final

O quinto conselho de classe corresponde ao fechamento da quarta escala.
Aconteceu no dia 5 de janeiro de 2018 no contraturno escolar. O tempo previsto
para o conselho era de uma hora, com previsdo de inicio as 14h. Estavam presentes
o coordenador pedagdgico, 14 professores, o psicologo e a pesquisadora. Estavam
presentes os/as professores/as de Sociologia, Portugués, Educacdo Fisica, Arte,
Ciéncias, Espanhol, Inglés (trés professoras), Francés (trés professores) e Geografia
(dois professores). Dessa vez, ndo havia nenhuma representante de sala.

O coordenador iniciou distribuindo os relatorios com o0s conceitos dos
alunos, e perguntando se a sugestdo enviada via e-mail, de organizagdo do
conselho de classe, poderia ser a que ele dera. A sugestéo era: a) discussdo dos
alunos que estavam com trés DD em uma Unica disciplina; b) discusséao dos alunos
que estavam com 11 ou mais DD no somatorio das disciplinas; c) leitura em ordem
alfabética dos alunos segundo os padrbes aprovado/reprovado. O coordenador
perguntou ao grupo alguma sugestado de organizacdo e, como né&o foi feita outra
proposta, adotaram a sugerida pela coordenacéo pedagogica.
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Percebemos, de acordo com os relatérios, que havia muitas lacunas, ou
seja, os conceitos em algumas disciplinas nao estavam langados. Das 11 disciplinas
ministradas, em oito estava faltando o conceito da quarta escala. O coordenador
afirmou que alguns professores o lancaram depois da impressédo dos relatérios e
sugeriu que eles fossem acompanhando mais atentamente os alunos para que nao
houvesse problemas.

Nesse formato, em que era recitado o nome de cada aluno, seguido da
situacdo aprovada/reprovada, € que se configurou o conselho de classe da quarta
escala do ano de 2017.

Aluna A: aprovada, aluna A’: aprovada, aluna A”: aprovada, aluna B:

aprovada, aluna A’: aprovada, aluna C: aprovada etc. (Coordenador
Pedagdgico).

Seguiu-se com essa leitura de alunos aprovados até uma situagcdo em
particular, no caso a aluna I. A aluna | estava sem as notas da quarta escala de uma
determinada disciplina. Nesta mesma disciplina, a aluna tinha dois DD, um na
primeira e outro na segunda escala. A professora, que ndo estava presente, havia
feito um pedido geral ao coordenador e ao grupo de professores para que
reprovassem todos os alunos que estivessem com trés conceitos DD. No entanto, o
Gltimo conceito da aluna I, na referida disciplina®, era uma incégnita para todos do
grupo de professores reunidos no conselho. O coordenador indagou ao colegiado se
eles aprovavam ou ndo a aluna em questdo. Os professores que se manifestaram
nao hesitaram em concordar com a aprovacao da aluna, pois a) primeiramente, a
falta do conceito estava sendo uma problematica isolada, ja que, olhando todo o
resto dos conceitos, a aluna | estava com um panorama que a aprovaria, b) os
professores supuseram que, se a Ultima nota (a que estava faltando) fosse um
conceito D, ndo haveria motivo para reprovar a aluna |, o que contrariava
frontalmente a recomendacgéo da professora ausente. No fim das contas, a aluna |
acabou sendo aprovada.

Continuando o conselho, o colegiado se deparou com a aluna K, que havia
sido pauta de discussdo no conselho anterior. Ela parou de frequentar a escola,

7

portanto € uma aluna desistente, consequentemente reprovada por falta. O

30 A professora dessa disciplina ndo tinha langado os conceitos, pelo menos até o momento da
impresséo, como afirmado pelo coordenador, e ndo estava presente para pontuar os conceitos da
quarta escala.
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professor G relembrou o conselho passado e questionou a postura da escola, ou
seja, a escola, na figura do coordenador pedagdgico, comunicou a familia a
desisténcia da aluna, mas se isentou de qualquer outra responsabilidade. Por isso, 0
professor questionou novamente o fato de o conselho tutelar ndo ter sido notificado,
como havia sido combinado no conselho anterior. Outra questao observada foi sobre
o conceito da aluna K em Histéria®, pois a aluna ndo estava frequentando a escola
havia meses e seu conceito em terceira escala era B, e quarta escala A. Sendo o
resultado respaldado pela frequéncia e pelos conceitos das disciplinas, a aluna K

obteve o seguinte parecer:

Aluna k: reprovada (coordenador pedagogico)

A situagdo da aluna L também foi discutida nesse conselho, pois a
professora M teria pedido a reprovacéo dela, pois a aluna tem trés conceitos abaixo
da média em sua disciplina. O quarto conceito ndo estava registrado na planilha, e
0os professores pediram que a coordenagao se inteirasse com a professora (que
estava ausente) sobre qual o conceito obtido pela aluna na quarta escala, sendo que
esse Ultimo conceito seria determinante, de acordo com o regimento interno da
escola. Esse regimento preconiza que o0 aluno sera reprovado se obtiver quatro
conceitos inferiores a C em uma mesma disciplina, ou conceito final D e/ou E (UFG,
2003). O coordenador ligou para a professora e recebeu a informacdo de que o
conceito da aluna nessa quarta escala era superior a média, ela estava com
conceito B, portanto, cabia ao conselho “julga-la”. Algumas afirmacdes feitas pelos

professores foram:

N&o temos nem que discutir se 0 conceito da quarta escala for abaixo da
média. (Professora S).

Sao onze disciplinas e ela s6 reprovou em uma. Eu defendo a aprovacéo da
aluna. Ela ultimamente tem tentado, ela tem sofrido e me pediu ajuda para a
disciplina em especifico. (Professor G).

E o conselho que ird decidir se a aluna serd aprovada ou reprovada.
(Coordenador).

Ela tem umas ideias suicidas. Também sendo o Ultimo conceito um B
depois de D, D e E mostra que ela tem capacidade de aprendizagem.
(Professora M).

31 Um problema enfrentando nesse 9°ano foi a falta de professores. No inicio do ano letivo, faltavam
o professor de Matematica e o de Educacdo Fisica, depois faltaram professores de Histéria e
Geografia. No momento, a professora de Historia esta de licengca médica.
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A aluna uma vez trouxe gilete para a escola. Eu pedi para que ela
guardasse 0 objeto. Eu também percebi uma melhora ultimamente.
(Professora K).

Tem que orientar os professores do ensino médio, porque os professores
nao se atentam para isso. O conselho inicial € o momento da coordenacgéo
e o setor de psicologia para chamar atencdo para esses fatos. (Professora
Q).

Na minha disciplina a aluna apresenta muita apatia e uma autoestima muito
baixa, mas a questdo € do conhecimento ou comportamento? Porque ela
estd na média, e 0 comportamento tem que ter acompanhamento porque
nao vai mudar. (Professor C).

A questdo do comportamento da aluna foi uma aparente descoberta para
alguns, no entanto, outros professores tiveram contato com essa situacao
anteriormente e ndo haviam até entao relatado.

Seria interessante um panorama dos alunos no conselho de classe inicial,
entendo que pode haver rotulagdo, mas podemos demorar umas trés
escalas para entender que o aluno sofre uma depressdo profunda, e

primeiro ela tem que estar viva para depois eu poder ensina-la. (Professor
G).

S6 relembrei agora do que foi falado no primeiro conselho, essas coisas tém
gue ser constantemente relembradas, porque depressdo ndo é uma coisa
simples. (Professora C).

Diante das exposi¢des dos docentes, o coordenador perguntou ao psicologo
se ele tinha conhecimento do comportamento da aluna.
N&o posso comentar essas coisas porque sao sigilosas, mas sobre o que foi
relatado posso confirmar. E verdade sobre as ideias suicidas e de se cortar.
Desde o0 ano passado a aluna sofre com a ideia de reprovagéo. E sobre os
conselhos iniciais 0 que acontece € que eles estdo esvaziados com poucos

professores e que os professores precisam realmente relatar os fatos. O
coletivo tem que assumir esse compromisso. (Psic6logo).

Continuando o conselho do 9° ano A e a discussdo da aluna L, o
coordenador perguntou ao coletivo se aprovariam ou nao a aluna L. Os professores
responderam afirmativamente e continuou-se a leitura do nome dos alunos com
seus respectivos resultados. Deparamo-nos com uma discussao sobre o resultado
da aluna R, que teria problemas com os conceitos em razéo da sua postura religiosa
ortodoxa, que a levava a nao realizar atividades que envolviam certas discussoes.
Alguns professores pediram que a familia fosse chamada e ficasse a par das

dificuldades encontradas nessa relacéo ensino, religido e conhecimento.
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Sintetizando a turma do 9° ano A: a aluna K foi reprovada e as alunas L e R
foram aprovadas com ressalvas. De todos os 30 alunos que compdem a turma, so
um comentario extremamente positivo foi tecido durante a leitura dos nomes;
quando o coordenador pronunciou a “aluna M, aprovada”, o professor G completou
“Maravilhosa”.

O conselho do 9° ano B foi iniciado com a leitura dos alunos que estariam
com problemas de trés conceitos abaixo da média em uma mesma disciplina e/ou
com o somatorio dos conceitos inferior a média, indicando a reprovacgéo, ou seja, 0
aluno que, no somatério das diferentes disciplinas, estava com conceitos D e E em
mais de 11 disciplinas era considerado reprovado.

Estamos com problemas com os alunos A, A’, D, L, L', R e A” (Coordenador
pedagdgico).

As alunas A e A’ estavam com trés DD consecutivos em uma mesma
disciplina e o ultimo conceito seria B. Nesse caso, foi pedida pela professora a
reprovacédo, porém coube ao grupo decidir a situacdo. ApGs as discussbes sobre a
aluna e o comportamento, ambas as alunas tiveram o consentimento do grupo de
professores para a aprovacdo, desde que a familia estivesse a par da situacao e
colaborasse no ano seguinte.

Os nomes continuaram sendo lidos seguidos da situagcdo, nesse caso,
aprovados. O caso da aluna D foi discutido juntamente com o da aluna L, pela
similaridade da situacéo. Elas foram reprovadas sem discussdes, pois 0 somatorio
de conceitos DD ou EE nas disciplinas era de 15 e 13 respectivamente, valor
superior a 11, que ja é considerado suficiente para a reprovacdo. O coordenador

entao pronunciou:

Alunas D e L reprovadas pelo regimento. (Coordenador).

Os alunos posicionados entre as alunas D e L também foram mencionados
com o parecer aprovado. O aluno L’ foi outro destacado no inicio da turma como
aluno que estaria com problemas na sua situagdo educacional. O aluno tem no
somatorio dez conceitos DD. Nas disciplinas de Portugués, Matematica e Francés, o
aluno tem conceito CC e DD somente. Uma professora recordou que, no ano
anterior, o aluno foi aprovado no limite, situagcdo que se repetiu no ano atual o que

levou o coordenador a concluir que:
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Parece que é habito ele deixar para ultima hora, no final tudo da certo.
Parece que ele ndo quer nada com nada nao. Olha Educacao Fisica: C, D,
C. O conselho aprova o aluno L'? (Coordenador).

O coletivo decidiu pela aprovacdo do aluno, desde que a familia fosse
convocada e informada de que o aluno demonstrava a mesma atitude j& havia dois
anos. Continuou-se:

Aluna L”: aprovada, aluna M: aprovada, aluna M'’: aprovada, aluno M:

aprovado, aluno M'’: aprovado, aluno P: aprovado etc. (Coordenador
Pedagdgico).

O coordenador prosseguiu até o aluno R. O caso do aluno R foi um pouco
mais polémico, pois, embora houvesse um pedido de reprovacdo por parte da
professora ausente, poderia ser pedida a aprovacao por parte de qualquer professor
gue acreditasse ser esse a melhor alternativa. Os professores teceram 0s seguintes
comentarios:

N&o da pra esperar muito dele ndo. Ele é isso e pronto. Se falar com ele

talvez ele reaja, ndo € a reprovacdo que ir4 acordar ele ndo. Defendo a
aprovacao. (professora M).

Ele precisa ser encaminhado para o departamento de psicologia, porque ele
€ manipulador, ele tenta distorcer a situacdo e usa os problemas pessoais
para comover. (professora M).

O que eu vejo no aluno é a presenca dos pais. (professora C).

Ele é o aluno mais desrespeitoso e irbnico de toda a escola. Quando ele
ndo vem a escola a aula acontece muito bem. Quando ele vem é
manipulador e desrespeitoso. Tem que sentar e conversar, se todas as
vezes passar a mao na cabeca ndo da. Ele inclusive falou na minha ultima
aula que ndo teria problema que no conselho ele passaria. (professora K).

Nenhum professor optou por pedir a aprovacao do aluno, restou ao coletivo
resolver por meio de votacao.

Vamos votar entdo. Quem é a favor da aprovacdo? Quem é a favor da
reprovacdo? Quem se abstém? (Coordenador).

Cinco professores levantaram a méao a favor da aprovagdo, um voto para
reprovacao e quatro professores levantaram a méo para se abster. Nesse caso, nao
caberia a aprovacdo do aluno, mas uma professora decidiu mudar sua decisao
alegando que o aluno néo tinha afinidade com sua disciplina, pois, no ensino médio,

ele poderia optar por determinadas disciplinas, e ele ja falou que ndo a escolheria.
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Dito isso, nao se justificaria reté-lo. Dessa forma, a votacdo ficou com seis votos de
aprovacao, resultando num total maior de professores a favor do que contra ou que
se abstiveram. Portanto, o aluno R foi aprovado.

A aluna A” é faltosa e o coordenador pediu que os professores checassem
sobre a situacado. Uma professora alegou que a aluna teria atestados médicos, o que
ndo abonaria as faltas, mas as justificaria. No conjunto, a aluna A” ndo tinha motivos
para reprovagao.

Portanto, na turma do 9° ano B, ficaram reprovadas as alunas D e L. Os
alunos A, A’, L', R e A” foram aprovados com ressalvas.

O JdUltimo assunto tratado no conselho foi quanto ao lancamento da
frequéncia dos alunos no programa, haja vista que o ano letivo de 2017 so6 termina
no dia 17 de janeiro de 2018 e, com o resultado saindo anteriormente, poderia haver
alguma incoeréncia de resultado dos professores com o resultado do sistema que
“automaticamente reprova o aluno por falta” (Professoras F e M). Encaminharam-se
sugestdes de lista de frequéncia para que o aluno nao fosse prejudicado no aspecto
presencal/falta. Com esse encaminhamento, findou-se o ultimo conselho de classe
do ano de 2017.

Neste ultimo conselho de classe, concretizou-se a situacao estudantil dos
alunos, se aprovados ou ndo. As discussdes se limitaram aos alunos que estavam
com “problemas” conceituais que poderiam resultar em reprovacédo, cabendo em
alguns casos a intervencao do coletivo.

Percebemos que algumas discussbes podem avancar em experiéncias
proximas, como, por exemplo, a comunicacdo mais aproximada entre
professor/coordenagéo/psicologo/familia no caso da aluna K desistente e da aluna L,
gue demonstrou um comportamento atipico. Sao lacunas no processo de ensino que
vao se revelando e evidenciando a fragilidade do sistema de avaliacdo e até mesmo
o de educacao. Por isso, deve-se refletir sobre a aprovacao/reprovacao pelo viés do
par dialético avaliagdo/objetivos.

Relembramos nesse momento as afirmac¢des de Freitas (2012) quanto a
organizacao do trabalho pedagodgico escolar inserida em uma sociedade de classes
gue nao € neutra e que privilegia a elite econdmica e a necessidade das discussdes
dos instrumentos garantidores desse ciclo, pois desigualdade econbmica é
convertida em desigualdade educacional e reconvertida em desigualdade econémica
(BOURDIEU; PASSERON, 1992).
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Com o intuito de problematizar entdo o objeto de estudo, € importante
relembrar o exposto anteriormente sobre o trabalho na sociedade capitalista, que, de
acordo com Marx (2013), é trabalho alienado®. Entende-se que “é preciso ter
clareza de que a alienacédo nao é ‘uma totalidade inerte homogénea’. Por configurar
um processo inerentemente historico, a alienagdo é necessariamente dindmica e,
portanto, sempre sujeita a mudanca” (ANTUNES, 2012, p. 99). Portanto, a
organizacdo do trabalho pedagodgico e do conselho de classe se coaduna com o
formato alienado, pois

[...] um reflexo alienado da autoalienagdo ndo é autoconsciéncia, mas
autoconsciéncia alienada”, por outro — e necessariamente — “um reflexo
verdadeiro da autoalienacdo, por mais verdadeiro que seja, ndo é a
autoconsciéncia de um ser ndo-alienado, mas a autoconsciéncia verdadeira
de um ser em estado de alienacdo (LUKACS, 2007, p. 166-167 apud
ANTUNES, 2012, p. 100).

Assim sendo, o conselho de classe, ainda que alienado, pode ser capaz
contraditoriamente de ser uma atividade “em oposicao pratica as tendéncias efetivas
da alienagdo da sociedade existente” (MESZAROS apud ANTUNES, 2012, p. 100).

Dessa mesma forma, Veiga, Z. (1998) afirma que os conselhos de classe
possuem um lado reprodutor da estrutura vigente, mas também um polo
contraditorio, que,

ao buscar a superacdo da organizacdo prescritiva e burocratica, se
preocupa com processos avaliativos capazes de reconfigurar o
conhecimento, de rever as relacdes pedagdgicas alternativas e contribuir
para alterar a prépria organizacdo do trabalho pedagégico. (VEIGA, Z.,
1998, p. 117).

E o proprio viés contraditério, ndo somente do conselho de classe ou da
avaliacdo, mas do proprio meio de producéo, que podera desencadear formas para

sua superagao.

3.6 O que dizem os sujeitos

Com o intuito de investigar o fendbmeno na busca da revelacdo do problema

dessa pesquisa e cumprir com 0s objetivos especificos propostos nesse trabalho,

32 Todas as dimensdes da vida na sociedade capitalista sdo alienadas, pois, se assim ndo fossem,
n&o configurariam essa forma de producéo. E o antagonismo entre trabalho assalariado e capital a
raiz de todas as contradicbes presentes, e que reverbera em todas as relacdes existentes nessa
configuracdo do modo de producgéo. Para aprofundamento da questéo alienacao, ver Marx (2013),
Mészaros (1981, 2008) e Antunes (2012).
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fez-se necessario entender a percep¢do dos professores, profissionais e alunos que
trabalham/participam desta instituicdo sobre o conselho de classe, fazendo o dialogo
entre 0 que vimos, ouvimos, lemos e interpretamos. Segue nesse topico a

triangulacédo dos dados.
3.6.1 Conselho de classe e trabalho coletivo

O que os sujeitos compreendem por conselho de classe? Parte-se do
principio de que a compreensao do conceito “conselho de classe” é determinante
para a organizacdo do trabalho pedagdgico de cada professor nos dois niveis: em
sala de aula e na escola como um todo.

Obtivemos tanto nas observagcfes quanto nas respostas do questionario a
centralidade das discussées no tripé avaliativo do aluno. Percebeu-se que a
avaliacdo instrucional e comportamental foi bastante explorada, ja a avaliacdo de
valores ficou implicita nas anteriores (contetdo e disciplina). Contrastando com as
falas, o referencial tedrico e as observacoes, propde-se uma reflexdo pelo conceito
de conselho de classe. Perguntamos entdo aos sujeitos: o que é conselho de
classe?

De acordo com os participantes, conselho de classe é:

Atividade escolar interna, desenvolvida com o intuito de deliberar sobre

comportamento e resultados dos alunos de determinada classe.
(Questionario docente, questédo 1, participante 9, grifo nosso);

[...] um espago que professores e equipe pedagogica dispde para refletir
sobre questdes atitudinais, procedimentais e conceituais no que se
refere ao desempenho dos alunos e da escola como um todo. (Questionario
docente, questdo 1, participante 1, grifo nosso);

Uma reunido para refletir sobre as caracteristicas, desempenho,
dificuldades dos alunos individualmente, das turmas, dos(as)
professores(as), estagiarios(as) [...] E também um espaco democratico de
discussdes. (Questionario docente, questdo 1, participante 2, grifo nosso);

[...] discutem sobre pontos pertinentes dos alunos, tais como conceitos,
rendimento, aproveitamento e a¢cdes que serdo tomadas mediante um
problema. (Questionéario docente, questao 1, participante 4, grifo nosso).

Portanto, o conceito que os participantes docentes expuseram de conselho
de classe transcende questbes comportamentais, pois afirmaram que no conselho
ha discussbes quanto ao planejamento, estratégias de ensino, troca de experiéncias,

encaminhamentos de acdes e discussdes democraticas. Percebe-se que ha uma
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compreensao abrangente do trabalho pedagogico do conselho de classe, que, no
entanto, se perde durante sua execucao, ou seja, nos relatos acima h4 a percepcéo
da necessidade do aprofundamento das discussdes do processo avaliativo, mas o
gue se evidenciou durante a pesquisa foi o foco na avaliacdo enquanto resultado do
trabalho.
Esse fato nos remete a Dalben (1992, p. 112), quando observou em sua
pesquisa que:
[...] 0 que se verifica € um momento em que os profissionais constroem uma
fotografia da turma. “Passam-se em revista” todos os alunos, verbalizando
fatos e notas desconexos entre si, como se estivessem dando

conhecimento e “satisfagdo” a si mesmos e a seus pares daquilo que esta
acontecendo.

O conselho de classe, dessa forma, da respaldo do resultado, do trabalho do
professor que se findou em um espaco de tempo, ou em uma determinada escala.
Dalben critica a pratica de “passar os alunos em revista”, argumentando que essa
l6gica poderia ser usada também contra os proprios profissionais da educacéo
quanto a “analise de metodologias, curriculos ou outras variaveis que possam
interferir nos resultados obtidos” (DALBEN, 1992, p. 113). Compreende-se entao
gue o processo avaliativo € muito mais do que o resultado final obtido somente pelo
aluno, sendo necessario um “processo de analise dialética, considerando a
totalidade” (DALBEN, 1992, p. 114).%* O conselho de classe deve entdo promover
discussbes que transcendam a avaliacdo dos discentes, deve avaliar e reavaliar
também o trabalho docente, conteido, métodos e metodologias, o grupo como um
todo. A “reciprocidade, movimento complementar do processo dialético, surge com a
autoavaliacdo do professor, na perspectiva de identificar o seu papel, em vista dos
resultados colhidos” (DALBEN, 1992, p. 87). Dito isso, afirmamos que o resultado do
trabalho do aluno é também trabalho do professor.

Tendo em vista que o relato dos participantes estava ainda por ser revelado,
buscou-se compreender de que forma eles encaram a realizacdo dos conselhos, se
seria apenas o cumprimento de mais um ritual escolar prescrito nas normativas ou
para além de normativas. De acordo com as respostas dos participantes, 72,7%

acreditam que as reunifes de conselho de classe sejam mais que o cumprimento

33 Dalben (2004) afirma que “é comum observar praticas de Conselhos de Classe que, tomando o
aluno e seus resultados como foco, se esquecem que esses resultados sdo fruto do conjunto das
atividades curriculares da instituicdo” (Nota de rodapé, p. 32).
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legal e ritualizado, enquanto 9,1% acreditam no contrario, ou seja, que as reuniées
sdo somente para cumprir um dever legal. Ja 18,2% acreditam que as vezes pode
ser somente para obedecer as normas estabelecidas, conforme a figura 1.
Os patrticipantes justificaram a importancia das reunides do conselho de
classe com algumas ressalvas:
[...] € importante, mas ficar discutindo assuntos que estdo fora do nosso

alcance deixa o conselho sem sentido. (Questionario docente, questao 19,
participante 3);

€ 0 Unico momento que o grupo de professores se reuni. (Questionario
docente, questao 19, participante 5);

sem o0s conselhos de classe, o contato com os demais docentes da turma
ficaria mais dificil. (Questionario docente, questao 19, participante 6);

conselho de classe pode ser ruim, mas é pior sem ele. (Questionario
docente, questdo 19, participante 7);

(...) devem tomar um sentido mais amplo. (Questionario docente, questao
19, participante 8).
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Figura 1 - Questionario docente: percepcao dos professores acerca das reunides de
conselho de classe

18 Voceé acredita ser importante as reunioes de conselho de classe ou seria o cumprimento de mais«
um ritual ezcolar prescrito nas normativas?

e a2 2
51K
#a Hesposts Faspostas Ratio
® sim i T27 %
® nio 1 9.1 %
o 3s veZes 2 152 %

Fonte: elaborado pela autora.

Algumas respostas obtidas sugerem que o conselho de classe no atual
formato ndo tem atendido as expectativas dos participantes, comprovando a
necessidade de sua ressignificacdo, como evidenciam as falas:

[...] penso no Conselho de Classe e demais reunides como um ‘mal
necessario’. (Questionario docente, questao 19, participante 2);

[...] da forma como vem sendo desenvolvido os conselhos, ele se torna
totalmente dispenséavel. (Questionario docente, questédo 19, participante 4);

[...] poucas vezes eu acredito que as reunides de conselho sejam
importantes. (Questionario docente, questao 19, participante 11).
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Paro (1995, p. 162) afirma que € preciso ter cuidado “para que as atividades
do Conselho de Classe nao fiqguem restritas ao mero cumprimento de uma rotina
burocratica”.

Em conformidade com os dados encontrados, percebeu-se que o proferido e
o realizado ndo condizem e, como o critério da verdade é a pratica, pode-se afirmar
gue as reunides de conselho de classe tém se configurado em rituais burocratizados

para legalizar a avaliacédo ja realizada. De acordo com Santos, F. (2006, p. 67):

O Conselho de Classe, nesse sentido, nada mais é que um ritual
burocratico em que a escola executa um leildo de notas para validar a
senten¢a dada pelo professor e decidir a trajetéria escolar de cada aluno,
fortalecendo o modelo de avaliagdo tradicional, uma vez que esta se
preocupa em medir e classificar os alunos pelos resultados apresentados,
deixando a responsabilidade do processo ensino-aprendizagem a cargo de
quem aprende.

Enquanto instancia de cunho avaliativo critica e democratica, deve-se
compreender a avaliacdo em uma visao formativa, diagndéstica, de acompanhamento
e dialética. A avaliacdo na perspectiva critica compreende que o fenbmeno avaliativo
€ um processo e ndo um produto final, incluindo-se entdo a avaliagdo do préprio
trabalho dos professores, coordenadores e demais profissionais envolvidos, o que
constitui em parte determinante de todo o processo avaliativo.

Desse modo, fez-se importante compreender para além dos trabalhadores
(professores, coordenadores, psicélogos e demais trabalhadores dessa unidade
educacional), a conceituacao de conselho de classe.

Perguntamos entdo aos alunos “O que é conselho de Classe?” Na
perspectiva dos discentes, conselho de classe é

[...] uma reunido avaliativa onde varios professores discutem a

aprendizagem dos alunos, o desempenho deles, os resultados dos métodos
de ensino (Questionario discente, questdo 1, participante 32).

Essa visdo do conselho representa 96,08% das respostas dos alunos, sendo

gue as respostas que néo coincidem com essa perspectiva disseram:

[...] ndo sei (estou falando sério). (Questionério discente, questdo 1,
participante 20);

[...] onde eles falam mal de mim. (Questionario discente, questdo 1,
participante 41).
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Com a fala dos alunos foi possivel questionar os desdobramentos dos
conselhos de classe na organizacdo do trabalho pedagodgico. As discussbes
realizadas nos conselhos ficam, em sua maioria, no ambito dos professores,
portanto, os alunos ficam alijados das discussdes posteriores a saida do
representante de turma. De acordo com a figura 2, que representa a pergunta 13 do
guestionério discente, em que perguntamos aos alunos se os professores dariam
continuidade as discussdes abordadas no conselho apés seu término, percebemos

que, na maioria das vezes, a resposta foi “nao”.

Figura 2 - Questionario docente: feedback dos conselhos de classe para os alunos

13 Apos o conselho de classe os professores conversam com os alunos sobre os assuntos -
tratados naquela reunido?

e =2 2
E489% —
2594 %
#a& Resposta Respostas Ratio
® =im & 157 %
nao 15 294 %
a5 VEZES 28 549 %

Fonte: elaborado pela autora.

Nesse sentido, Dalben alerta que:
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Se o profissional localiza-se na estrutura de forma atomizada, se ele vé o
seu aluno, o seu colega segundo sua Gtica especializada, sua pratica
pedagédgica esta obviamente restrita a essa concepcao fragmentaria de
realidade e essa concepcédo estara presente no Conselho de Classe [e nos
seus desdobramentos]. (1992, p.112, acréscimo nosso).

Verificamos assim que as discussbes articuladas nos conselhos tém
permanecido na sala de reunido, ou seja, nao tém se estendido para o ambito da
sala de aula, ficando restritas aos professores. Portanto, inferimos que as
discussbes, além de néo terem se estendido aos alunos, nem sempre acontecem de
forma conjunta, dai o reflexo do isolamento de acfes em setores como veremos nas
duas préximas figuras, que representam as respostas do questionario docente.

De acordo com a pergunta esbocada na figura 3, o trabalho interdisciplinar
durante o conselho as vezes acontece, mas as justificativas ndo comprovam ser o
trabalho caracteristico de uma interdisciplinaridade.

Observemos primeiramente a figura abaixo representando a pergunta 11 do

questionario docente, seguida das justificativas a pergunta 12.
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Figura 3 - Questionario docente: percepcao dos professores sobre o trabalho
interdisciplinar no conselho

11 Existe uma relagdo de trabalho interdisciplinar no conselho de classe? -

e JaE 3

18,2 %
BI6 %
#a& Resposta Respostas Ratio
® =im 2 182 %
® nio 2 182 %
@ 3svezes T 63,6 %

Fonte: elaborado pela autora.

Como justificativa, com o viés de que o trabalho n&o perpassa as discussoes

do conselho, os sujeitos afirmaram que:

No conselho de classe pretende-se esbocar alguma acao interdisciplinar,
porém até o momento, ndo senti grandes avancos quanto a isso.
(Questionario docente, participante 6, questao 12).

As vezes um professor combina com outro de trabalharem determinado
conteddo, mas, como eu disse, ndo faz parte do sistema. Se isso ocorre é
de maneira pontual. (Questionario docente, participante 7, questao 12).

Existem sugestfes que sao levantadas no momento que esta acontecendo
no conselho, mas elas se perdem no decorrer do trabalho e se restringem
aquele momento. (Questionario docente, participante 10, questéo 12).

Na verdade raramente acontece, porque com 0 passar do ano o0s
professores ndo se encontram, muitas reunides sao marcadas, mas
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acontece quando realmente é do interesse do professor realizar esse
trabalho. (Questionéario docente, participante 11, questao 12).

As respostas afirmativas obtidas foram justificadas conforme as falas abaixo:

Talvez em funcdo do comportamento dos alunos ser o mesmo em
praticamente todas as aulas, o que permite que as tomadas de decisédo
sobre o que trabalhar com tais alunos seja proposta de maneira conjunta e
interdisciplinar. (Questionario docente, participante 9, questdo 12).

Todas as areas de conhecimento participam, além de setores técnico
administrativo e de psicologia. (Questionario docente, participante 2,
questéo 12).

Sim, normalmente a coordenacgdo retne as demandas dos professores e
transformam isso em atividades com o intuito de ajudar alunos e
professores. (Questionario docente, participante 3, questédo 12).

Alguns professores ndo responderam especificamente quanto ao trabalho
interdisciplinar no conselho, alegando ter respondido sobre o trabalho geral na

escola.

Nada a declarar. (Questionario docente, participante 1, questédo 12).

J& mencionei na resposta anterior (Questionario docente, participante 4,
questéo 12).

Respondido anteriormente. (Questionario docente, participante 5, questéo
12).

N&o ha justificativa para tal resposta. (Questionario docente, participante 8,
questéo 12).

Para compreender o trabalho pedagdgico em sentido amplo, ou seja, para
além do conselho de classe, também questionamos os sujeitos sobre o trabalho
interdisciplinar abrangendo a organizacao do trabalho pedagdgico na escola. Segue

a figura representando a pergunta 9.
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Figura 4 - Questionario docente: percepcdo dos professores sobre o trabalho
interdisciplinar na escola

8 Existe uma relagéo de trabalho interdisciplinar na escola?
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Fonte: elaborado pela autora.

As justificativas para as respostas afirmativas foram:

Alguns professores se reinem e decidem trabalhar determinados contetidos
juntos. (Questionario docente, participante 3, questéo 10).

Alguns professores aproveitam o conselho para conhecer o trabalho do
colega, os contelddos que estdo sendo ou serdo trabalhados o que
possibilita a interdisciplinaridade. (Questionario docente, participante 5,
guestao 10).

As justificativas para as respostas negativas foram:

Trabalho no CEPAE ha apenas um ano e, nesse tempo, ja pude perceber
que, até mesmo dentro de um mesmo departamento, existem controvérsias
e disputas irrelevantes entre os docentes, atrapalhando um possivel
trabalho interdisciplinar. O conselho de classe seria uma ocasido oportuna
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para eventuais organizagfes interdisciplinares. (Questionario docente,
participante 6, questédo 10).

(1PN

As justificativas para a resposta “as vezes” foram:

Existem apenas alguns casos isolados (e esporadicos) de tentativa de
trabalho interdisciplinar. A divisdo das disciplinas por departamento cria um
certo isolamento dos professores e a falta de planejamento coletivo
aprofunda esse isolamento ndo permitindo que se crie espagos de interacédo
entre as diferentes areas e seus professores. Sendo assim, o problema
tende a agravar se ndo houver uma reformula¢éo da concepcdo de ensino
aqui na escola. (Questionério docente, participante 1, questédo 10).

Ha algumas experiéncias de trabalho interdisciplinar. Exemplo, Portugués e
Historia, Sociologia e Geografia, etc. (Questionario docente, participante 2,
questéo 10).

Antes tinhamos um maior tempo de planejamento no inicio do ano, e uma
parte desse planejamento se dava em conjunto, com todos os professores,
a iniciar pela apresentacdo do que seria trabalhado naquele ano. Hoje néo
temos mais esse momento, o que € desenvolvido interdisciplinarmente é
mais quando professores que tem afinidade e que por isso decidem
trabalhar algum tema juntos. (Questionario docente, participante 4, questdo
10).

As vezes existe, mas ndo é nada sistémico. (Questionario docente,
participante 7, questédo 10).

Algumas disciplinas fazem projetos isolados. Mas ainda ndao é algo
estrutural. (Questionario docente, participante 8, questédo 10).

Depende em muitos casos do conteldo a ser ministrado pelos professores,
pois em determinadas situa¢cBes essa relacdo interdisciplinar ndo se torna
possivel. (Questionario docente, participante 9, questado 10).

Ent&o existe uma (in)disponibilidade dos professores, nem todos estao afim,
nem todos tem tempo, ndo é interesse de todo mundo. Por isso digo que as
vezes, mas 0 caso que sei concreto que tem dado certo é o de lingua
Portuguesa. Houve um tempo que havia essa proposta de trabalho
interdisciplinar no conselho, no planejamento inicial. Houve. E funcionou
com algumas disciplinas. (Questionario docente, participante 10, questao
10).

Por que muitas vezes o0s professores ndo tem interesse em fazer um
trabalho com outro colega, e tem alguns que até tentam fazer. Entdo as
vezes sim. Existe até um estimulo por parte da coordenacdo para que seja
feito, mas os professores tem autonomia de fazer ou n&o. (Questionario
docente, participante 11, questéo 10).

Tanto nas nossas observacdes dos conselhos de classe quanto nas
respostas, percebemos que o coletivo esta desconexo e “ficando cada um na sua
perspectiva individual de andlise, na Otica de sua disciplina, reproduzindo a
organizacgdo do trabalho escolar nos trabalhos dos Conselhos de Classe” (DALBEN,
1992, p. 92).
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Freitas (2012) alerta-nos quanto a fragmentacdo do trabalho pedagdgico
intrinseca as caracteristicas da divisdo do trabalho na sociedade capitalista. Como o
objetivo inerente desse modo de producéo é lucrar cada vez mais e mais rapido, o
trabalho foi compartimentado para potencializar o lucro. Freitas (2012, p. 106)
sintetiza que:

Para maximizar o lucro era necessario expropriar o processo de trabalho do
trabalhador, separar o momento da concep¢do do momento da execucgéo e

manter o monopdlio sobre o conhecimento do processo de trabalho para
estabelecer o controle do ritmo e da qualidade.

Dessa forma, “ao vincular-se diretamente a um processo produtivo
fragmentado, também a ciéncia se desenvolve de maneira fragmentada” (FREITAS,
2012, p. 107), ou seja, a fragmentacdo do modo de producédo também se consolida
na producdo do conhecimento. Freitas (2012, p. 110) ainda afirma que:

Na educacdo, a conversado da ciéncia em saber escolar esta, também,
marcada por essa fragmentacdo da prépria ciéncia. Os métodos de ensino,
por sua vez, seguem a mesma tendéncia. Tal orientacdo proliferou,
sobretudo, com a aceitagdo de que a natureza epistemoldgica de cada

conteudo especifico interage com a criagdo de sua metodologia, tornando-
se especifica, em funcéo desta mesma natureza epistemoldgica.

7

E por esse motivo que é necessario estudar os fendmenos em suas
multiplas determinacdes, nesse sentido, buscando a interdisciplinaridade, sendo
esta a “intencdo de pesquisar a realidade, em todas as suas relagcdes e
interconexdes, por meio de um método integral de investigacdo [materialismo
dialético]” (FREITAS, 2012, p. 109).

Neste sentido Freitas (2012, p. 111) afirma que

[...] a fragmentagdo do conhecimento e a auséncia do trabalho como
principio educativo séo dois aspectos fundamentais que caracterizam a

atual relagdo contetdo/forma da escola capitalista, com repercussdes
diretas para os métodos de ensino empregados em seu interior.

Acreditamos que, diante da fragmentacdo da prépria ciéncia, somente com
um novo modo de producéo seria possivel superar essa divisao.

Relembrando Veiga, I. (1995), € necessaria uma organizacdo do trabalho
pedagdgico, com base na participacdo coletiva, para que os principios de divisdo
técnica do trabalho, de sua fragmentacdo e do controle hierdrquico sejam

contrapostos.
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Por isso, é importante buscar as discussdes e reflexdes acerca do conselho
de classe, pois a leitura que cada profissional faz dessa instancia reverbera na
organizacao do trabalho pedagdgico, principalmente no nivel da sala de aula, ja que
a pratica pedagodgica esta imbuida dos conceitos de educacdo de homem e

sociedade construidos ao longo de sua trajetoria.

3.6.2 Conselho de classe e democratizagéo do espaco

A organizagdo do conselho de classe no CEPAE ¢é realizada pela
coordenacdo pedagégica na figura do coordenador pedagdgico, assim como
previsto na resolucdo CONSUNI N°32/2014.

Dele participam (ou pelo menos esta prevista a participacdo) o coordenador
pedagdgico, os docentes que lecionam na série, um psicélogo, um representante
dos pais e um representante de sala (CONSUNI N° 32/2014). A equipe gestora
(referindo-se  especificamente a direcdo e vice-direcdo) nao possui a
responsabilidade de participacéo efetiva nos conselhos de classe, exceto quando ha
a necessidade de “arbitrar sobre impasses de natureza pedagdgica e administrativa,
esgotadas as possibilidades de solucdo pelo Conselho de Classe” (UFG, 2014, p. 9).

De todos os conselhos observados, percebeu-se que o coordenador
pedagogico, 0 psicologo e os professores sempre estiveram presentes. Nos dois
primeiros conselhos, houve a presenca da técnica administrativa que registrava
legalmente a reunido no livro ata. Quanto aos professores, cabe aqui ressaltar a
rotatividade de docentes que houve no ano de 2017, o que altera todo o trabalho
pedagogico escolar e ndo somente o conselho. Ressalta-se também o revezamento
realizado pelos professores das disciplinas de Inglés e Francés, que elegiam um
representante entre os pares para a participacdo do conselho de cada escala. A
organizacao disciplinar de Francés e Inglés é diferente das demais disciplinas; sao
trés professores de Francés e trés professoras de Inglés, que ministram aula no
mesmo dia, a0 mesmo tempo para uma turma, dividida em trés grupos, dessa forma
cada professor fica com uma média de 10 alunos por sala. Portanto, para cada
conselho de classe foi eleito um docente dentre os trés responsaveis pela disciplina
para a participacdo. Outra observacdo importante é a falta de alguns professores,

por motivos diversos, nesse momento impar de discussao.
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A resolucao da instituicdo autoriza a participacao do representante dos pais
nos conselhos, entretanto essa representagéo foi uma cadeira vazia no ano de 2017.
Em nenhum dos conselhos realizados no ano corrente, houve o comparecimento
dessa categoria. Ressalta-se que, segundo a Resolucdo - CONSUNI N° 32/2014, no
conselho de classe final, ndo é permitida a presenca/participacdo do representante
dos pais (UFG, 2014, p. 15).

Ja os representantes de sala ndo compareceram nem ao primeiro nem ao
altimo conselho. O conselho de classe inicial aconteceu no periodo de férias
coletivas dos discentes, por esse motivo eles ndo foram convidados a reunido.
Somente no conselho de terceira escala estavam presentes ambos o0s
representantes e 0s vice-representantes. Um fato que pode ter influenciado na
participacdo desses alunos foi a aplicagdo, na semana anterior ao conselho, do
questionario virtual (instrumento de coleta de dados da pesquisa) com as turmas.
Pode ser um fato que tenha despertado a participacdo desses representantes, haja
vista que em nenhum outro momento iSSo ocorreu.

Com o intuito de compreender a visdo dos docentes sobre a participacéo
discente, fizemos uma pergunta abordando esse contexto. De acordo com as
respostas dos participantes, 100% se mostraram favoraveis a participacdo dos

alunos, pontuando que:

A participacdo dos estudantes € positiva, tendo em vista que nossa escola é
uma escola democratica e, portanto, deve respeitar a opiniao dos alunos,
ouvir suas reivindicagdes, bem como estar atenta as percep¢des dos alunos
em relagdo ao espaco escolar. (Questionario docente, questdo 4,
participantel).

A participagdo discente é de suma importancia para que as decisdes
tomadas para o bimestre letivo seguinte contemplem os interesses dos(as)
alunos(as). (Questionario docente, questao 4, participante 2),

Acho importante, pois € bom que os alunos também facam uma reflexao
sobre todos os acontecimentos da sala de aula. (Questionario docente,
guestao 4, participante 3).

Acho pertinente, pois € o momento em que eles levam ao grupo de
docentes algum problema, que na maioria das vezes ja tentaram resolver
antes, mas nao obtiveram sucesso. Acredito que eles se sentem como mais
ativos no processo, tendo sua voz (mesmo que através de um
representante) sendo ouvida. (Questionario docente, questao 4, participante
4).

E muito importante, porém na maioria das vezes n&o ha representantes de
todas as turmas, o que prejudica a participacdo dos mesmos, pois nao
conseguimos saber de suas reais necessidades. Ha também relatos dos
representes de que a turma n&o se envolve nas discussfes em sala de aula
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sobre o que levar para o conselho de classe. (Questionario docente,
questéo 4, participante 5).

Acho pertinente, uma vez que representam uma via de comunicacgao entre o
corpo docente e a turma em geral. (Questionario docente, questdo 4,
participante 6)

E uma ponte para o didlogo com a turma. N&o é o melhor dos mundos, mas
€ melhor do que ndo haver didlogo nenhum. (Questionario docente, questado
4, participante 7).

A participagdo discente é fundamental, mas ainda residual. Pode, deve, ser
ampliada tanto quantitativamente (penso que qualquer estudante da turma
gue queira possa participar) como qualitativamente (maiores insergoes,
mais tempo de fala, fomentar maiores contribui¢gfes). (Questionario docente,
questao 4, participante 8).

Os alunos representantes de sala tém uma participagdo apenas na parte
inicial do conselho, manifestando sugestbes, pedidos e/ou ouvindo 0 que o
corpo docente tem a considerar sobre a turma. De forma geral é uma
participagdo interessante do ponto de vista de tecer comentarios
principalmente sobre comportamento e nota. (Questionario docente,
guestao 4, participante 9).

Super importante os alunos participarem, pois eles tem o direito de expor o
que acontece durante a escala para todos que estdo presentes, por que a
gente ndo tem instdncias de planejamento coletivo, a gente tem por
departamento. Entdo é no conselho que a gente fica sabendo mais
detalhadamente quais s&o as insatisfacées desses alunos, por que eles tém
coragem de expor no coletivo. Eles trazem uma carta e leem essa carta, as
vezes pedem licenca para ndo citar o nome do professor, outras vezes o
pessoal insiste e eles acabam falando quem é o professor. Fala de
problemas, fazem elogios, fazem criticas, fazem solicita¢cdes, se auto-
avaliam, e assim eles deviam ser mais ouvidos ndo sé nos conselhos, por
gue antigamente nds tinhamos a coordenacgdo de classe, que era feito por
um professor orientador, entdo esse professor se reunia uma vez por
semana com esses alunos durante duas aulas e discutiam temas, faziam
reivindicacdes, e, era interessante na época, mas também era muito
assistencialista, entdo decidimos acabar com isso. Mas é importante a
participagdo deles sem duavidas. (Questionario docente, questdo 4,
participante 10).

Acho importante, pois € 0 momento em que eles podem se manifestar a
respeito das metodologias, dos contelidos, de tudo que envolve o trabalho
pedagégico durante o ano escolar. Eles também podem propor atividades.
(Questionario docente, questédo 4, participante 11).

Dessa forma, os docentes reconhecem a democratizacdo da escola publica
enquanto espaco de construcdo dos saberes e também de formagdo do homem em
seus varios aspectos. Conquistar a participacdo democratica em todas as instancias
escolares € necessario para a concretizagcdo de uma escola preocupada com uma
educacao progressista.

Paro (2000, p. 12) nos adverte que:
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E nesse sentido, portanto, que vejo a necessidade de a escola organizar-se
democraticamente com vistas a objetivos transformadores (quer dizer:
objetivos articulados aos interesses dos trabalhadores). E aqui subjaz,
portanto, o suposto de que a escola s6 podera desempenhar um papel
transformador se estiver junto com os interessados, se se organizar para
atender aos interesses (embora nem sempre conscientes) das camadas as
guais essa transformacao favorece, ou seja, das camadas trabalhadoras.

Concordamos com a afirmacdo de Paro no tocante a organizacao
democratica. O CEPAE também afirma que para “a construgdo de uma sociedade
verdadeiramente democratica necessita de uma escola progressista que avalie as
contradicbes presentes tanto no individuo quanto na sociedade” (CEPAE/UFG,
2013, p.13), mas, na prética, nas reunides dos conselhos de classe, ndo houve esse
momento, € preciso ter espaco democratico, principalmente numa instancia como o
conselho de classe. A escola, de acordo com o regimento CONSUNI N° 32/2014,
permite que haja a participagcdo de representantes de pais e alunos, mas nao
percebemos uma participacdo efetiva. Em nenhuma das reunides, o representante
dos pais compareceu, as representantes dos alunos compareceram em algumas,
mas a participacdo ficou restrita a leitura dos pontos levantados. Alguns desses
aspectos levados ao conselho pelos alunos sequer foram discutidos, um deles foi
discutido sem a presenca dos alunos. A partir desta constatacdo, afirmamos que a
participacdo democratica ndo esta verdadeiramente se efetivando.

Voltando ao questionamento sobre a participacdo discente, na visdo dos
proprios alunos, levantamos as seguintes informacbes: 86% acreditam que a
participacdo discente é importante no conselho de classe, sendo que 12%

responderam “as vezes” e 2% responderam “nao”, conforme demonstra a figura 5:
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Figura 5 - Questionario discente: percepcdo dos alunos acerca da participacao
discente nos conselhos de classe

3 Vocé considera importante a participagdo dos alunos nos conselhos de classe? -

e J=E 2

1.8% ~

20% ~,

86,2 %

#a& Hesposts Faspostas Ratio
sim 44 46,3 %
nio 1 20%
a5 vezes ] 11,8 %

Fonte: elaborado pela autora.

A maioria defende que a participacdo dos alunos no conselho pode trazer
beneficios para a sala de aula quando eles se inteirarem dos assuntos tratados, o

gue fica evidenciado nas falas dos participantes abaixo:

[...] sim, pois os alunos sdo a maioria em uma escola e acredito que é
importante ouvir a opinido deles para decidir ou discutir assuntos escolares
(Questionério discente, questdo 4, participante 17);

[...] porque os alunos também devem ter voz diante de questdes que
possam ser interessantes e que sao importantes, principalmente porque
possam auxiliar no aprendizado (Questionario discente, questdo 4,
participante 18).
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As ponderacgfes acima representam o anseio dos alunos em participar do
processo educativo como um todo, e a contribuicdo dessa participagdo pode ser
significativa em uma construcdo democratica, a medida que “quem aprende tem
muito o que dizer do que aprende e da forma como faz, sem que sobre a sua
palavra gravite constantemente o peso do olhar do avaliador que tudo vé e tudo
julga” (MENDEZ, 2002, p. 37).

Retomemos o discurso de um participante da pesquisa: “A participagao
discente é fundamental, mas ainda residual’. Ainda de acordo com ele, € necessario
ressignificar o conselho de classe tanto quantitativamente, incluindo mais alunos que
dele queiram participar, quanto qualitativamente, concedendo-lhes maior tempo de
fala e promovendo discussbes sobre que eles apontaram. (Questionario docente,
qguestao 4, participante 8).

Essa fala corrobora a afirmacéo anterior, da busca de abertura dos espagos
para a participacdo e o envolvimento dos sujeitos que fazem parte da escola. E
preciso buscar uma participacdo efetiva e integral, ja que 0s representantes sao
convidados a se retirar da reunido apos sua explanacdo, ou seja, os alunos se
inteiram do que a turma ja havia discutido e da fala inicial da coordenacéo, que
expde a visdo geral da turma. Percebe-se a lacuna entre o discurso e o ocorrido. S&
(2012, p. 71) discorre sobre a participacao e sobre os diferentes niveis que ela pode

abarcar:

[...] graus diferenciados de partilha do poder e denunciar até o carater
meramente instrumental de boa parte das ofertas participativas,
frequentemente situadas no nivel da simples consulta e, portanto,
suscetiveis de serem utilizadas para legitimar decisGes eventualmente ja
tomadas.

As reunides de conselho de classes devem concretizar verdadeiramente a
participagcdo dos alunos e ndo usar essa participacdo para dar uma aparéncia
democratica a essa instancia escolar. Portanto, é necessario preparar anteriormente
os alunos, fomentando as discussbes em sala, auxiliadas por um professor.
Esclarecer aos alunos os elementos que sdo discutidos nos conselhos e debater
sobre eles antes e apos o conselho. Essas medidas séo passiveis de concretizacéo
no interior da escola, ja que a organizacao do trabalho pedagdgico, no movimento
contraditorio, seria uma opc¢ao de resisténcia em face das determinacfes do modo

de producéo.
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Perguntamos aos alunos sobre as mudancas ocorridas na turma e no
trabalho docente apés os conselhos, pois intencionamos saber sobre o0s
desdobramentos dos conselhos de classe na organizacao do trabalho pedagdgico.
As perguntas estdo representadas nas figuras 6 e 7 e nos permitem questionar

sobre a participagéo discente na efetivacdo do trabalho pedagdgico.

Figura 6 - Questionario discente: percepcao dos alunos quanto a mudanca de
comportamento (dos alunos) apés o conselho de classe

16 Vocé observa mudanga na turma (os alunos de forma geral) apds as reunifes de conselho de =

clagse?

e JE 2
#&  Resposts Respostas Ratio
® =im T 13.7 %
® nio 26 51.0 %
@ s vezes 13 35.3 %

Fonte: elaborado pela autora.



126

hY

Figura 7 - Questionario discente: percep¢do dos alunos quanto & mudanca dos
professores apds o conselho de classe

18 Vocé observa mudanga nos professores apos as reunides de conselho de classe? -

eJ=2 3

#a  Resposta Respostas Ratin

® szim o 15,7 %
® nio 25 49.0 %
® s veres 15 353 %

Fonte: elaborado pela autora.

Ao justificarem suas respostas, os alunos afirmaram que a turma as vezes

sofre alguma mudanca. Relataram que:
Quando levamos bronca ficamos meio apreensivos, as vezes mudamos de
postura, outras vezes continuamos do mesmo jeito. Ou entdo quando

somos elogiados tentamos permanecer bons. (Questionario discente,
questdo 17, participante 28);

ApO6s um conselho de classe, tem alunos que melhoram seu desempenho e

interesse em sala de aula. (Questionario discente, questdo 17, participante
21).

Alguns entrevistados também apontaram a falta de interesse dos proprios
alunos pela falta de mudanca de postura:
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Porque alguns alunos nao se importam. (Questionario discente, questdo 17,
participante 44).
Entretanto, € possivel perceber a fragmentacao do trabalho e a néo incluséao
dos discentes nas discussdes sobre o “seu” processo pedagodgico, assim a turma
nao mudaria:

Porque quase nunca (ou nunca) sabemos o que foi discutido. (Questionario
discente, questdo 16, participante 8);

Por que néo fica sabendo do que foi falado, entdo ndo sabemos o que
mudar. (Questionario discente, questéo 17, participante 1);

Maioria das vezes ndo sabemos o que tem de ser mudado. (Questionario
discente, questdo 17, participante 23).

As respostas sdo coerentes com a postura da ndo mudanga, pois, se 0s
alunos nao participam (na sua totalidade) ou néo ficam sabendo o que foi discutido,
mudar o qué?

Ainda que seja reconhecido que

Depois de um conselho de classe podemos observar certas providencias
sendo tomadas, a forma de comportamento do professor, a sua forma de

avaliar, os contelidos e etc. (Questionario discente, questdo 19, participante
22);

A maioria dos alunos compreende que a postura do professor permanece
inalterada. Os alunos declaram que:
nao sei 0 que se passa exatamente por |14, entdo talvez haja mudancas que

para mim, é irrelevante, ou ndo mude muito. (Questionario discente,
qguestao 19, participante 6);

N&o vejo diferencas, exceto em um caso em que um professor tinha uma
relacdo ruim com os alunos e teve que melhorar seu comportamento. Da
mesma forma os alunos tiveram que melhorar. (Questionario discente,
guestdo 19, participante 9).

O que problematizamos entdo € a descontinuidade das discussdes,
perdendo-se um riquissimo territério de reflexbes para a transformacao de préticas
pedagogicas que tém estado ausentes das discussdes nos conselhos de classe.

As perguntas acima abordadas fazem sentido quando contrastadas com as
demais circunstancias, ou seja, se as discussdes nao tém chegado aos alunos,
como poderia haver uma mudanca na turma? Se o trabalho realizado tem se

caracterizado pela fragmentacdo, como os professores teriam mudancas realmente
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significativas e ressignificadas? E se tivessem mudado, como o0s alunos
perceberiam?

No CEPAE néo encontramos expressos nos documentos — PPP e regimento
— diretrizes ou normas sobre a permanéncia ou retirada do aluno da reunido de
conselho de classe. E, como ficou claro, a permanéncia dele na reunido inteira
incomodaria a maioria dos professores. De acordo com as respostas do
questionario, 36,4% disseram se sentir incomodados se 0s alunos permanecessem,
45,4% expuseram que sO as vezes e 18,2% que ndo se sentiriam incomodados,

conforme aponta a figura 8:

Figura 8 - Questionario docente: percepcdo dos professores acerca da participacao
discente nos conselhos de classe (2)

b Vocé se sentiria incomodado de alguma forma se um representante dos alunos permanecesse no=
conselho em sua integra?

e J=E 2
45,5 % —
“ 182%
#a HResposta Respostas Ratio
=im 4 364 %
® nio 2 182 %
as vezes 5 455 %

# Escreve notas de redapé para esse resultado

Fonte: elaborado pela autora.



129

Perguntadas aos professores as razfes do incomodo provocado pela
presenca dos alunos, as respostas obtidas foram no tocante as questdes
particulares e individuais dos proprios alunos, pois seria uma exposicdo do colega
de sala e que poderia gerar conflitos posteriores, jA& que poderiam ser discutidos

assuntos pessoais. Sobre esse questionamento ilustramos as falas:

As vezes ha necessidade de se discutir questées muito especificas (como
alunos com diagnésticos, problemas familiares graves, envolvimento com
drogas, etc.) e algumas dessas questdes, se vierem a tona devido a
imaturidade dos alunos que participam do conselho em manter sigilo,
podem ndo s6 expor estes alunos, como causar uma seérie de transtornos
para a escola. (Questionério docente, questdo 6, participante 1);

Informacdes sigilosas sobre alunos(as) com dificuldades de aprendizagem,
baixo aproveitamento e/ou problemas pessoais. (Questionario docente,
questao 6, participante 2).

N&o acredito que seja da responsabilidade do representante saber tudo o
gue diz respeito aos seus colegas. Existem questdes que merecem
discricdo e as vestes até sigilo. Ndo acredito que o representante precise
passar por isso. Ao representante cabem questdes coletivas da turma e ndo
guestdes individuais. (Questionério docente, questdo 6, participante 3).

Muitas vezes discutimos assuntos pontuais e particulares (recentemente
tivemos o envolvimento de um aluno que estava com problemas de drogas
na escola, muitas vezes é discutido sobre algum aluno com estagios de
depressdo, problemas familiares, etc), nem sempre o0s alunos tem
maturidade o suficiente para filtrar 0 que se passa ali e acredito que podem
acabar "espalhando” para os demais colegas, e dessa forma, expondo o/a
aluno/a com problema. (Questionario docente, questéo 6, participante 4).

Para discutirmos alguns alunos especificos que apresentam algum
problema, seja de disciplina, aprendizagem, pessoal, familiar, etc.
(Questionéario docente, questéo 6, participante 5).

O representante de sala retira-se da reunido quando os docentes iniciam a
exposicdo individual aluno por aluno. Como ele/ela representa a turma,
apenas cabe a ele/ela estar presente apenas nos momentos em que dizem
respeito ao geral da sala. E uma forma de garantir a ética pedagdgica e ndo
expor colegas a situagfes constrangedoras. (Questionario docente, questédo
6, participante 6).

Os professores se sentiriam constrangidos a demonstrar o que realmente
pensam, e as deliberacdes poderiam ficar prejudicadas. (Questionario
docente, questdo 6, participante 7).

Nao sei. Uma suposta preservagdo do que sera dito pessoalmente? Se sim,
penso que isso é irrelevante. (Questionario docente, questado 6, participante
8).

Acredito que muito em funcdo de preservar a identidade do nome dos
alunos que sdo levados ao debate sobre comportamento e nota.
(Questionario docente, questédo 6, participante 9).
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Guardar ndo s a identidade, mas fatos que podem expor alguns alunos.
(Questionario docente, questéo 6, participante 10).

Quando o conselho ira tratar de questdes pessoais de determinado aluno ou
de um professor. (Questionario docente, questao 6, participante 11).

Esse mesmo discurso é reproduzido na fala de alguns alunos, ou seja,
acreditam que sua saida é necessaria para a continuidade da reunido. Obtivemos as
seguintes respostas:

Para ndo expor totalmente os problemas individuais de cada ser.
(Questionério discente, questdo 7, participante 2);

Porque devem ser discutidas questdes pessoais e pontuais de outros
alunos. (Questionario discente, questao 7, participante 30);

Porque h& coisas a serem discutidas apenas por professores e
coordenadores, onde é preciso haver uma certa confidéncia de assuntos,
coisas que um aluno ndo poderia ouvir um exemplo disso € a avaliagédo de
cada aluno. (Questionario discente, questdo 7, participante 23);

segundo os professores eles (alunos) ndo participam da reunido integral
para que ele ndo saiba dos casos especificos de alunos, para proteger e
ndo expor a imagem dos alunos discutidos. (Questionéario discente, questdo
7, participante 17, grifo do participante).

Por consequéncia, as discussfes dos conselhos de classe que alijam os
sujeitos protagonistas refletem o mesmo papel da avaliagdo, muito mais pelo viés
politico do que pelo pedagdgico, pois ela “ndo é usada como recurso metodoldgico
de reorientacdo do processo de ensino-aprendizagem, mas Sim como instrumento
de poder, de controle” (VASCONCELLOS, 2000, p. 42).

E preciso entdo alinhar os objetivos com as préprias acbes internas da
escola, pois deveria comecar pelo proprio meio onde se busca a transformacgéo. A
frequéncia com que os professores alegam que a participacéo discente no conselho
poderia expor os alunos € alta, e os proprios alunos defendem essa postura de nao
participagcéo da reunido integral por um bem maior: resguardar suas particularidades.
Sem duvida alguma, o assunto das particularidades dos alunos foi abordado nas
reunides, juntamente com outras discussdes que eram pertinentes a eles. O que se
percebe € que a forma como o conselho tem se configurado na instituicdo ndo tem
contribuido para a participacdo democratica.

De acordo com Dalben (1992, p. 169):

[...] mesmo sendo o conselho um momento possivel de articulacdo dos
profissionais para a quebra do processo dicotbmico do trabalho escolar,
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corporativamente, os educadores colocam-se em oposicdo aos alunos,
retirando-os do processo de analise do fendbmeno pedagoégico do qual séo,
também e especialmente, sujeitos ativos.

Nesse sentido, Paro (1999, p. 304) afirma que:

Se pretende, com a educacdo escolar, concorrer para a emancipagédo do
individuo enquanto cidadéo participe de uma sociedade demaocréatica e, ao
mesmo tempo, dar-lhe meios, ndo apenas para sobreviver, mas para viver
bem e melhor no usufruto de bens culturais que hoje séo privilégio de
poucos, entdo a gestdo escolar deve fazer-se de modo a estar em plena
coeréncia com esses objetivos.

A orientacdo do Projeto Politico-Pedagdgico do CEPAE chama a atencédo
para uma constante reflexao muito pertinente
[...] sobre a organizag&o do trabalho pedagdgico, pois a construcdo de uma
sociedade verdadeiramente democratica necessita de uma escola
progressista que avalie as contradicdes presentes tanto no individuo quanto
na sociedade. E necesséria a construcdo de uma praxis histérica que forme
sujeitos autbnomos para o exercicio da emancipacdo humana, artifices da

liberdade na construcéo de uma sociedade verdadeiramente democrética e
justa. (CEPAE/UFG, 2003, p. 13).

No entanto, ainda que nos documentos legais haja o esboco de uma
preocupacdo no aspecto democratico, a sua efetivacio ndo estd garantida. E
pertinente aqui resgatar a contribuicdo de Villas Boas (2010) quando pondera que
“(...) aceitar que pais e estudantes interfiram em espacos pedagdgicos requer que a
escola reveja normas, valores, atitudes e estruturas de poder que definem as
relagbes sociais e que estdo postas pela sociedade” (VILLAS BOAS, 2010, p. 90,
grifo nosso).

O professor, de modo geral, ndo tem consciéncia de que é mais um agente
desse jogo de discriminacdo e dominacdo social. Faz simplesmente aquilo

que “sempre foi feito” na escola, para o que, além do mais, recebeu os
fundamentos na sua graduacdo. (VASCONCELLOS, 2000, p. 27).

Ainda que obscurecido, o poder que possuem o0s professores no ambito
avaliativo deve ser completamente desmascarado e problematizado, o que é
coerente com a proposta defendida neste estudo, a de que a avaliacdo e o conselho
de classe devem ser instrumentos verdadeiramente democraticos, publicos e

transformadores.
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7

Paro (2000) afirma que a tendéncia ao autoritarismo, que € contrario a
democracia, esta relacionada aos mais amplos determinantes econdmicos, sociais,
politicos e culturais, porém

O que nao se pode é tomar os determinantes estruturais como desculpa
para nao se fazer nada, esperando-se que a sociedade se transforme para
depois transformar a escola. Sem a transformacao na pratica das pessoas
nao ha sociedade que se transforme de maneira consistente e duradoura. E
ai, na pratica escolar cotidiana, que precisam ser enfrentados os
determinantes mais imediatos do autoritarismo enquanto manifestacdo, num

espacgo restrito, dos determinantes estruturais mais amplos da sociedade.
(PARO, 2000, p. 20).

Portanto, é na praxis pedagdgica que devem-se acirrar as contradi¢cdes que
sdo (também) do ambito da sociedade. O conselho de classe ndo € uma instancia
vidvel para sediar essas discussfes. E preciso fazer valer o que esta documentado
no PPP, é preciso questionar a falta de participacdo efetiva de pais, alunos e

funcionérios.

3.6.3 Conselho de classe e sua configuracéo

A estrutura de realizacao dos conselhos das escolas tem muito a dizer sobre
a escola e seus desdobramentos. Pela andlise do conselho de classe, pode-se dizer
0 gque verdadeiramente seja o papel da escola, qual a sua funcéo social de acordo
com o que dizem e fazem seus sujeitos, pois ndo € o pensamento que faz a
realidade e sim o contrario, ou seja, € o que fazem na escola que dirhd como ela é.

A escola possui alguns rituais em seu funcionamento diario. O conselho de
classe historicamente veio fazendo e refazendo sua forma de organizacao e, ainda
gue existam alguns redimensionamentos, os trés tipos mais frequentes encontrados

nas escolas, de acordo com Dalben (2004), séo:

Quadro 4- Formas de organizacéo dos conselhos de classe

Formas de
organizacgao dos o o °
Conselhos de N"1 N2 N"3
Classe
e Todos 0os | e« Todos 0s | ¢ Um professor.

professores de uma
turma ou grupo de
turmas.

professores de uma
turma ou grupo de
turmas.

e Toda a turma de
alunos ou grupo de
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e Equipe técnico- | ¢ Equipe técnico- | alunos.
Participantes pedagogica. pedagogica.

e Diretor da escola | e Alunos das

respectivas turmas

ou grupo de

representantes.

* Pode contar com a

participacdo dos

pais.
1. Avaliar toda a | 1. Caracterizar, 1. Caracterizar e
pratica pedagdgica | problematizar e | problematizar
em cada disciplina | organizar necessidades
ou area de | dificuldades de | especificas da
conteudo. aprendizagem e | relacdo pedagogica
> Definir critérios necessidades de | (quanto ao conteudo

Objetivos

para a apreciagao
do desempenho dos
alunos nos ciclos.

3. Caracterizar a
turma como um
grupo sociocultural.

4. Selecionar,

problematizar e
organizar
necessidades de
aprendizagem das
turmas.

5. Identificar alunos
com dificuldades
especificas de

aprendizagem.

6. Selecionar
objetivos de ensino.

7. Estruturar e
avaliar projetos de
trabalho.

ensino.

2.Conhecer e situar
guestbes
emergentes da
relacdo  professor-
aluno.

3. Avaliar os projetos
desenvolvidos e
sugerir novos.

4. Levantar
sugestdes de
atividades de ensino
e projetos de
trabalho.

da disciplina, as
atividades de
ensino, a relagao
com o professor, e a
avaliacdo da
aprendizagem).

2. Discutir objetivos,
critérios e formas de
avaliacao.

3. Organizar
projetos de ensino.

4. Organizar
trabalhos de
monitoria.

Fonte: (DALBEN, 2004, p. 79)

Ainda que a predominancia de um ou outro formato tenha sido encontrado,

“‘uma das formas de trabalho ndo exclui as demais, ja que elas se complementam”

(DALBEN, 2004, p. 79). A escolha da configuragédo da organizacdo dos conselhos

parte da escola, de acordo com suas visdes e necessidades. No CEPAE, no ano de
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2017, predominou a forma de organizacdo N°1°4, o que sugere ser uma forma de
trabalho mais tradicional, centrada na participagcdo dos sujeitos que trabalham na
escola e reflexbes mais restritas ao campo disciplinar e avaliativo.

Nesse formato configurado, perguntamos aos professores sobre os
possiveis pontos negativos do conselho de classe. Eles apontaram que o tempo, as
lamentacdes e a falta de objetividade sdo pontos que atrapalham seu andamento.

Segundo eles:

Falta de objetividade dos grupos - a maioria gasta muito tempo levantando
os problemas sendo que nao sobra tempo para refletir sobre as possiveis
solugBes. (Questionario docente, questéo 8, participante 1);

Excesso de lamentagbes. Enfase nas dificuldades. Falta de objetividade,
repeticdo de assuntos, discussdes aleatorias (fora da pauta). (Questionério
docente, questdo 8, participante 2);

Falta de objetividade de alguns colegas. (Questionario docente, questéo 8,
participante 5);

A meu ver, 0 aspecto negativo do conselho de classe é o tempo gasto com
assuntos que nao dizem respeito as agdes pedagdgicas da escola, como
exemplo cito uma ocasido em que determinados docentes ultrapassaram o
tempo previsto da reunido apOs conversarem a respeito de namoros e
paqueras em determinada turma. (Questiondrio docente, questdo 8,
participante 6);

Falas inapropriadas e longas, além do uso do conselho para atualizar rixas.
(Questionéario docente, questéo 8, participante 7);

[...] tem servido para lamentacdes e reclamacdes dos alunos. (Questionario
docente, questao 8, participante 11).

De acordo com esses apontamentos, pode-se afirmar que:

[...] o Conselho de Classe, em boa parte das escolas, ou tornou-se uma
récita de notas e conceitos, palco de lamuirias e reclamagbes ou,
simplesmente, inexiste. Acontecendo dessa forma, o Conselho de Classe
coaduna-se com a perspectiva da avaliacdo classificatoria e seletiva,
perdendo seu potencial (FREITAS; FERNANDES, 2008, p. 37).

Dessa forma, o conselho de classe reflete uma concep¢édo de mundo, de
sociedade, de escola, de sujeito e também uma concepc¢éo da avaliacdo, ainda que
esteja obnubilada para seus praticantes, pois o critério da verdade € a pratica.

34 Percentualmente, a maioria dos pontos colocados condiz com a forma do conselho N° 1, mas vale
lembrar que existem pontos das outras formas, como: participacdo parcial dos representantes dos
alunos, permisséo da participacdo dos pais (ainda que nenhum tenha comparecido), auséncia da
direcdo nos conselhos e caréncia de discussdo dos pontos 1, 6 e 7.
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Percebe-se na fala dos professores que o tempo foi um dos elementos
mencionados como fator que inviabiliza o conselho de classe. Gostaria aqui de
ressaltar que algumas pesquisas® realizadas — levantamento bibliogréfico — também
apontaram o tempo como um elemento determinante da (ndo) realizacdo de um
conselho de classe desejavel. Respeitando a realidade e a historicidade de cada
pesquisa, cabe aqui trazer algumas reflexbes pertinentes ao nosso objeto em
questdo. O tempo do contrato de regime de trabalho do professor do CEPAE é
diferenciado do das escolas indicadas pelo levantamento bibliografico, por isso, eles
se referem ao tempo (hora/relogio) de forma tdo enfatica, como se fosse ele um dos
principais problemas, como se, resolvida essa questdo, o conselho provavelmente
fosse realizado de forma diferente da constatada. Paro (1995, p. 160) observa que:

O conselho de classe é mais uma das instancias da escola publica em que
as adversas condi¢cbes de trabalho (especialmente a falta de tempo dos
educadores escolares), bem como as exigéncias burocraticas a que se tem

de atender, acabam por impedir a realizacdo satisfatéria dos objetivos
proclamados.

Esse trabalho ndo tem por objeto as diferentes condi¢des de trabalho para o
funcionamento das escolas e consequentemente do conselho de classe, contudo,
pode-se inferir que, ainda que reverberem na organizacdo do trabalho pedagdégico,
as condicdes de trabalho isoladamente ndo sdo suficientes para transformar as
reunides de conselho de classe em algo mais produtivo que o0s rituais
burocratizados.

Foram indicados também pontos importantes de serem questionados sobre
os conselhos elucidados nas falas:

Acredito que perdemos muito tempo com alunos que nao querem nada com

nada e deixamos de trabalhar com aqueles que s&o avidos de
conhecimento. (Questionario docente, questéo 8, participante 3);

Centra-se em notas e conceitos e ndo em propostas pedagogicas,
estratégias de ensino e em projetos multidisciplinares. (Questiondrio
docente, questéo 8, participante 8);

Algumas das medidas que sdo colocadas em debates e aprovadas para
serem postas em préatica, ndo surgem o efeito desejado. (Questionario
docente, questdo 8, participante 9).

35 Camacho (2010), Dalben (1992), Debatin (2002), Rodrigues (2010), Santos (2006).
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E indiscutivel a centralidade da avaliacido da aprendizagem nessa instancia,
mas de anteméo ndo se pode deixar de refletir sobre qual € o conceito de avaliagéo
de aprendizagem, porque, se ela (avaliacdo) nao for compreendida e efetivada em
uma concepc¢ao critica, continua-se o engessamento da funcdo do conselho de
classe. E certo também que, ao centrar as discussdes nos alunos que se destacam
negativamente pela dificuldade de aprender e por apresentarem notas baixas,
perde-se o potencial de discussfées dos alunos que apresentaram um bom
desempenho e, mais ainda, dos alunos que se encontram no intervalo dos altos e
baixos desempenhos. Esses, ainda mais alijados das discussdes do que os alunos
gque mostram bom desempenho, que pelo menos sdo citados durante a
apresentacdo das planilhas, ndo parecem ser mais que coadjuvantes desse
processo educativo.

Ainda com base nos relatos dos pontos negativos do conselho de classe, de
acordo com o desabafo do participante 10:

Eu vejo muitos pontos negativos, eu acho que a gente ndo tem uma linha de
conduta dos nossos conselhos. Eles ndo se justificam a medida que néo
tem tomada de decisbes. E muito improdutivo, € muito ruim (...). N6s ndo
temos esclarecimento do motivo para qual existe o conselho. Acho que ele
perdeu muito o sentido ao longo dos anos aqui no CEPAE. (Questionério
docente, questéao 8).

Este relato deixa transparecer que a fungédo, de acordo com a resolucdo
n°32/2014, referente ao conselho de classe ndo tem sido efetivada, as discussdes
se perdem e nao tém produzido o efeito esperado.

Também a fala do participante 4 reforca a relacdo com o paradigma

tradicional:

Acredito que nosso conselho de classe da forma como vem sendo
estruturado ndo tem contribuido muito, isso porque, muitos professores
acabam devagando demais, discutindo sobre problemas pessoais dos
alunos que, acredito eu, nem sempre tem relacdo com a vida estudantil
dele. Antigamente, quando utilizdvamos de fato as planilhas nos conselhos
era mais produtivo pois ndo ficavamos delongando em cada aluno,
focavamos apenas nos alunos com conceito negativos, nas a¢gdes que
poderiam ser feitas para amenizar ou resolver os problemas, e nos
alunos destaques. Hoje em dia vejo que essa planilha ndo tem sido mais
utiizada nos conselhos, nos é solicitada seu preenchimento, o que
demanda certo tempo, para nada (Questionario docente, questédo 8, grifo
Nnosso).
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O diagnéstico acima pde em pauta o discurso da eficiéncia do sistema
tradicional de ensino, em que h& a énfase no resultado e ndo no processo, o que

redunda em selecéo e exclusdo da maioria.

3.6.4 Conselho de classe e avaliacéo

Desvelar a pratica da avaliacdo escolar nos permite reconhecer objetivos
defendidos pela escola, ainda que nao revelados, por isso a énfase de Freitas
(2012) ao abordar a fungéo social da escola capitalista sem desvincular a andlise
pelos pares dialéticos: avaliagdo/objetivos e conteudo/método. Sem sombra de
davida, o par dialético conteido/método é de suma importancia no devir do processo
pedagogico, porém ele € modulado pelo par dialético avaliacdo/objetivo (FREITAS,
2012).

No processo histérico escolar, houve o momento de o paradigma
educacional focar as discussdes via par dialético conteado/método, entendendo que
esse par realmente precisou ser ressignificado, devido a influéncia da pedagogia
escolanovista. Contudo, o par dialético que sempre manteve e mantém a funcéo
social da escola foi 0 outro: avaliagdo/objetivo.

Quais os objetivos da avaliacéo escolar? Freitas (2012, p. 250) denuncia que
“estes reais objetivos da escola capitalista transferem-se para a avaliacdo e fazem
dela a guardida do cumprimento destes, por meio de um processo de ocultacdo da
estrutura de classes na ideologia do esforgo pessoal’. E nesse sentido que Karier
afirma que:

[...] o sistema de hierarquia social € mantido, entdo, como é hoje, ndo tanto
pela mudanca do poder da forga e violéncia, mas pelas crencgas ideolégicas
das pessoas dentro do sistema. Nao héa talvez mais forte estabilizador das
classes sociais, se nao tranquilizador, dentro de um sistema ordenado
hierarquicamente, do que a crenca, por parte dos membros das classes
mais baixas, que seu lugar na vida néo foi arbitrariamente determinado por
privilégios, status, riqueza ou poder, mas antes em consequéncia do mérito
imparcialmente derivado. [...] A ideia da igualdade de oportunidade tem
servido como uma valvula de credibilidade, se ndo uma valvula de

seguranca, que mantém o sistema de classes sociais sob o manto da
meritocracia (1974, p. 284 apud FREITAS, 2012, p. 250, grifos do autor).

Por essa razéo, fez-se importante compreender a visdo expressa dos
professores do CEPAE quanto ao objetivo de avaliar o aluno. Algumas elucidacdes

defendem a avaliacdo enquanto um instrumento norteador das atividades, portanto,
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0 objetivo seria o diagnostico da aprendizagem dos alunos. Dessa forma, afirmaram

que:

O objetivo é fazer uma verificacdo da aprendizagem com vistas a aprimorar
0 processo educativo. (Questionario docente, questéo 25, participante 1);

[...] avaliamos para que sejam capazes de perceberem (alunos) onde
chegaram e até onde podem chegar. (Questionario docente, questao 25,
participante 3);

Perceber se os alunos conseguiram assimilar os contetdos e, a partir disso,
estabelecer meios de recuperacdo do aprendizado. (Questionario docente,
questao 25, participante 6).

Com esse mesmo Viés, o participante 4 afirma que:

O objetivo em avaliar os alunos é para saber o que do contetdo dado eles
conseguiram absorver, e de certa forma, € importante para avaliarmos
nosso proéprio trabalho, para ver se a metodologia que tem sido utilizada
naquela turma tem dado resultado ou se serd necessério lancar méo de
outros instrumentos (Questionario docente, questao 25).

O participante 2 reitera que:

O objetivo da avaliagéo é verificar se os(as) alunos(as) aprenderam de fato
o que foi ensinado, debatido, analisado em sala de aula e por meio de
outras atividades. A avaliagdo serve também para demonstrar quais 0s
métodos empregados tiveram eficacia, fazendo com que o(a) docente possa
refletir sobre sua pratica pedagdégica (Questionario docente, questao 25).

Percebe-se que, nas respostas dos questionarios, existe a preocupacao

para além do resultado. O que se evidencia é que esses participantes entendem a

avaliacdo da aprendizagem como um processo e uma ferramenta de orientacdo do

trabalho do professor, com o intuito de programar e reprogramar — caso Seja

necessario. No entanto “se a avaliagdo fosse o que os muitos professores dizem que

€, ndo haveria problema algum... Precisamos ser ajudados a ver o que realmente ela
€, independente de nossa consciéncia ou vontade” (VASCONCELLQOS, 2000, p. 36).

Em consonancia com o critério da verdade adotado, a pratica, 0 que temos

visto se coaduna com a afirmacgéo do participante 8 de que o objetivo de avaliar os

alunos é “quantificar o conhecimento por eles adquirido” (Questionario docente,

questao 25). Esse objetivo € ratificado pelo participante 11, que diz:

Tenho refletido sobre isso e acho que a avaliagdo em que séo atribuidos
conceitos tem cada vez menos sentido. Avaliar como nds fazemos a cada
bimestre pode até criar um obstaculo, dependendo do conceito que o aluno
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tenha, para que o aluno avance. Pode ser até o contrario, mas acho que o
obstaculo quando vocé avalia negativamente o aluno é mais frequente do
gue um incentivo. Avaliacdo tem que refletir cada vez menos um dado
objetivo de verificacao das respostas dos alunos da forma como o professor
espera e tornar-se uma avaliacdo mais pela conduta, pela postura, pelo
empenho desse aluno e menos pelos contelldos mais pela postura
(Questionario docente, questédo 25).

Na visdo dos discentes, percebe-se que a avaliagdo esta muito mais
relacionada ao resultado do que ao processo, como se evidencia nas falas:

A avaliagdo serve pra ver quanto o que o aluno aprendeu. (Questionério
discente, questdo 10, participante 5);

[...] para avaliar o desempenho de cada aluno. (Questionario discente,
questao 10, participante 15).

Outras duas elucidacfes que trouxeram elementos importantes foram:

Serve para ver se o aluno aprendeu o contetido ensinado em sala de aula,
mas eu acredito que prova ndo define nota. (Questionario discente, questao
10, participante 47);

pra gerar uma nota que classifica o ‘conhecimento’ do aluno, mas todos
sabemos que conhecimento é diferente de pessoa pra pessoa, e que uma
nota ndo classifica de verdade nossa inteligéncia, o sistema deve mudar.
(Questionario discente, questao 10, participante 22, grifo do participante).

A questdo aqui abordada pelo participante € de suma importancia, pois 0s
alunos sabem que estédo, na verdade, sendo classificados. J& expusemos aqui que o
sistema de avaliacdo, ao corroborar 0 modo de producdo, assume caracteristicas
classificatérias e excludentes, porém, por contradicdo, os alunos reconhecem que a
“‘nota” obtida ndo expressa verdadeiramente o sentido da avaliacdo, ainda que os
classifique.

Essas opinides nos levam a pensar o que tem praticado a escola:
“verificagdo ou avaliagao”? Luckesi (2008) reitera que “a escola brasileira opera com
a verificagdo e nao com a avaliagao da aprendizagem” (p. 93). A partir do momento
em que a avaliacdo deixa de ser processo para ser resultado, ndo podemos nos
referir ao termo avaliagéo, pois ela deixou de cumprir a sua fungdo diagndstica. “A
avaliacdo € um diagnodstico da qualidade dos resultados intermediarios ou finais; a
verificagdo € uma configuracdo dos resultados parciais ou finais. A primeira é
dinamica, a segunda, estatica” (LUCKESI, 2008, p. 100).
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Como o objetivo desse trabalho é entender a relagédo entre o conselho de

classe, a avaliacdo da aprendizagem e a organizacdo do trabalho pedagdgico,

configurou-se importante a compreensdo da avaliacdo da aprendizagem que se

expressa no conselho de classe e suas implicagdes.

Os participantes expressaram que o0 eixo central € realmente a avaliagdo da

aprendizagem, como asseguram as afirmacoes:

Um dos motivos de participarmos do conselho é para discutirmos sobre os
alunos que estdo com dificuldade de aprendizagem, o que pode ser feito
para melhorar. (Questionério docente, participante 3, questéo 24);

A partir das discussfes e decisdes tomadas no conselho, os docentes da
turma analisam os critérios de avaliacdo mais pertinentes a turma,
considerando suas dificuldades e seus avanc¢os. (Questionario docente,
participante 5, questao 24);

Os Conselhos basicamente abordam os conceitos finais da escala, que séao
gerados nos processos avaliativos ao longo da escala. (Questionario
docente, participante 7, questao 24);

Acredito que fazem parte de um mesmo processo o de ensino e
aprendizado. Onde uma faz contraponto a outra, buscando-se contemplar
as fun¢des sociais da escola. (Questionério docente, participante 8, questao
24);

O conselho pode funcionar como um suporte para avaliar o aluno.
(Questionario docente, participante 8, questao 24).

Analisando as falas dos participantes, podemos constatar que a pratica

avaliativa aqui esbocada se coaduna com Luckesi (2008) no conceito de avaliar, ao

contrario da verificacdo da aprendizagem.

Outros comentéarios abordaram pontos necessarios de reflexdo, como por

exemplo:

Penso que o conselho de classe serve para avaliar a avaliagdo do corpo
docente. Os (as) docentes podem refletir sobre seus instrumentos e
metodologias de avaliagcao e de ensino. (Questionario docente, participante
2, questao 24);

Avaliar o aluno de maneira completa: socialmente, até biologicamente.
Coisa que a avaliacdo positivista da sala de aula ndo consegue fazer.
(Questionario docente, participante 7, questao 24).

Nos comentarios acima, percebe-se que o participante 2 traz o elemento da

avaliacdo do trabalho docente, e o participante 7 expressa a verificagdo da

aprendizagem, pratica corrente que, se nao escancarada, continuara como sinénimo

de avaliacdo. Como também salientado pelo participante 1:
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Aqui na Escola existe uma relagéo estreita entre conselho de classe e
avaliacdo, tendo em vista que é nesta instdncia que as pendéncias
avaliativas sdo encaminhadas. E também neste espaco que se discute a
relacdo entre indisciplina, desinteresse e producdo (0o que afeta,
diretamente, os resultados da avaliacdo feita na sala de aula),
(Questionario docente, questéo 24, grifo nosso).

Freitas (2012) denuncia o tripé avaliativo enquanto padrdo de avaliacdo da
aprendizagem. Segundo o autor, o tripé avaliativo é constituido por avaliacdes
instrucional, disciplinar e de valores. “E sobre esse tripé que se ergue o poder do
professor no interior da sala de aula e se d& sustentagéo interna a atual organizacéo
do trabalho pedagdgico da escola” (FREITAS, 2012, p. 225, grifo do autor).

Também é importante destacar a visdo do participante 10, que salienta duas
praticas avaliativas. Dai a necessidade de problematizar as duas formas de
organizacédo do trabalho pedagdgico (uma relativa a escola e outra a sala de aula):

O conceito de avaliagdo no meu departamento mudou muito ao longo
desses Ultimos anos, temos trabalhado muito em uma perspectiva de uma
avaliacdo nédo convencional. Eu ndo avalio mais o meu aluno por aquela
possibilidade do conhecimento intenso, esta muito mais voltada para a
capacidade do aluno ir em busca desse conhecimento. Ja no conselho de
classe quando ele traz a questdo da avaliacdo é meramente de
aprovacao ou reprovacéo, e que ndo tem sido mais nessa perspectiva que
a gente trabalha. H& muitos anos j& deixamos de trabalhar nessa
perspectiva. Por isso eu ando muito incomodada com os conselhos aqui,
eles ainda estédo nessa linha. O conselho tem sido feito para assegurar a
possibilidade desses alunos ndo serem reprovados, mas ele tem que
ser mais que isso (Questionério docente, questao 24, grifo nosso).

Essa afirmacao contraria a citacdo anterior de Freitas (2012) sobre o tripé
avaliativo, segundo a qual o poder do professor toma propor¢cdes maiores no nivel
da organizacdo do trabalho pedagodgico em sala, sendo nessa instancia o 4pice do
tripé avaliativo.

Ainda de acordo com Freitas (2012),

A avaliacdo ndo é apenas mais um ato pedagogico destinado a diagnosticar
o0 desempenho do aluno e corrigir os rumos da aprendizagem em direcdo
aos objetivos instrucionais propostos pelas disciplinas escolares. Ela reldne
um conjunto de préticas que legitima a exclusdo da classe trabalhadora da
escola e esta estreitamente articulada com a organizacgéo global do trabalho
escolar. Tal organizacdo homogeniza a acdo pedagogica e os tempos
agrupando os alunos em salas coletivas cuja acdo pedagdégica se centra na
‘aula’. Toda uma superestrutura pedagodgica esta criada ao seu redor
modelando uma gestdo escolar autoritaria, fundada no poder que o
professor desenvolve no interior da sala de aula, onde jogam papel central
as praticas de avaliagdo. A transformacéo de tais praticas deve questionar
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toda a estrutura escolar, explorando as contradicbes existentes. Os
objetivos reais da escola estdo ‘impressos’ na organizagdo do trabalho
pedagégico global da escola e nas suas praticas avaliativas, as quais,
reciprocamente, sustentam a propria organizacdo da escola (FREITAS,
2012, p. 254).

Por isso, a avaliagcdo, o conselho de classe e a organizacdo do trabalho
pedagdgico tém muito a dizer sobre a escola e seus objetivos. Vasconcellos (2000)
destaca que a avaliacdo é uma questao politica, pois “esta relacionada ao poder,
aos objetivos, as finalidades, aos interesses que estdo em jogo no trabalho
educativo; numa sociedade de classes, ndo ha espaco para a neutralidade”
(VASCONCELLOS, 2000, p. 46). A assertiva do participante 11 ilustra a relacao
imbricada entre a avaliacao e interesses de classe. O participante afirma que:

O conselho de classe muitas vezes pode ajudar o professor a reformular
suas avaliacdes, pode também ajudar nas decisdes de conceitos. Por que

0s conceitos refletem algum tipo de avaliagcdo (Questionario docente,
guestao 24, grifo nosso).

Villas Boas (1998) afirma que a avaliacéo tradicional praticada pela escola
“contribui grandemente para que essa situagdo se mantenha, pelo fato de apenas o
aluno ser avaliado e somente pelo professor” (VILLAS BOAS, 1998, p. 183).
Questionou-se sobre a avaliacdo docente durante a aplicacdo do questionario,

conforme a figura 9.
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Figura 9 - Questionario docente: percepcdo dos professores quanto a avaliacdo do
trabalho docente

27 Vocé acredita ser importante ser avaliado pelos alunos e pelos seus pares? -

e = 3

# a  Hesposts Respostas Ratio
® =im a 81,8 %
® nio 0 0%
& 3swvezes 2 1582 %

Fonte: elaborado pela autora.

Nesse aspecto, 81,8% dos participantes disseram ser importante ser
avaliado tanto pelos alunos quanto pelos seus pares, enquanto 18,2% disseram que
as vezes sim. Em uma viséo progressista, as falas convergiram para a necessidade
de avaliar a forma de trabalho e metodologias utilizadas pelo professor com vistas a
reprogramac0des, se necessarias.

E bom saber quando algo esta dando certo ou quando é bom mudar de
estratégia. (Questionario docente, participante 3, questao 28);

[...] muitas vezes o olhar externo nos aponta em quais aspectos podemos
melhorar. (Questionario docente, participante 4, questéo 28);
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A avaliacdo contribui para refletirmos sobre nosso trabalho e melhora-lo
sempre, buscando mudar o que foi apontado como ruim por exemplo.
(Questionario docente, participante 5, questao 28);

E fundamental que os estudantes possam avaliar o professor, bem como o
conteldo proposto, e que possam sugerir e construir novas formas de
producdo do conhecimento. (Questionario docente, participante 8, questédo
28);

Seria um momento em poder reavaliar as praticas pedagégicas e suas
implicagbes na vida académica dos alunos. (Questionario docente,
participante 9, questéo 28);

Eu mesma néo tenho condi¢cdes de analisar o que eu faco, eu estou muito
envolvida nesse processo [...] Eu preciso da avaliagéo/interpretagdo de um
outro, seja aluno ou professor, para poder ter nogcédo daquilo que eu estou
fazendo. (Questionario docente, participante 11, questao 28).

Obtivemos uma resposta no quesito de reconhecimento profissional, ou seja,

[a avaliacdo do professor] acontece. Para efeitos de progresséo horizontal e
vertical na carreira, todos os docentes sdo avaliados por alunos(as),
colegas, chefes etc. (Questionario docente, participante 2, questao 28).

As declaragbes a seguir refletem outros vieses da avaliagdo do profissional
avaliador. Eles relataram avaliados que:

[Ser avaliado] pelos pares sim. Contudo, no caso da avalia¢édo pelos alunos,

existem critérios de avaliacdo discente que ndo deveriam ser levados em

consideracdo, como empatia pessoal e/ou pela disciplina em questao.
(Questionéario docente, participante 6, questao 28);

A avaliacdo nem sempre € um retrato fiel da realidade. Ela pode ser injusta.
(Questionario docente, participante 7, questao 28);

Sim, essa avaliacdo é feita diariamente [...] Acho também que essas
avaliacOes feitas em sala sdo mais auténticas do que as avaliacdes feitas
pelo setor de psicologia, que faz anualmente uma avaliacdo por meio de um
relatério repassado aos alunos. (Questiondrio docente, participante 10,
guestao 28).

As falas acima contradizem uma visdo de avaliacdo da totalidade que
engloba todo o processo avaliativo, caracterizando-se em uma avaliagcéo
unidirecional, em que somente os professores avaliam os alunos. Ha também o
relato da avaliacdo docente ser feita pelo proprio profissional em sala de aula.
Nesses casos, pode ndo acontecer uma avaliagcdo de fato, pois na primeira opcao a
avaliacao inexiste e, na segunda, existe uma relagéo de poder.

Demo (1996) afirma que aquele que avalia ndo pode deixar de ser avaliado,

pois o avaliador ndo € neutro, assim como a avaliacdo ndo o €. O que o professor e
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a avaliacdo resguardam sob a égide da neutralidade € o carater politico, sendo que
“a pretensdo de eximir-se da avaliacdo externa coincide com a expectativa de
neutralidade do avaliador’ (1996, p. 36). Se ha por tras do fendmeno avaliagao o
carater politico, ha interesses em jogo, portanto “se poder sem controle externo é
sempre corrupto, fugir da avaliagdo externa é incidir na mesma corrup¢ao” (DEMO,
1996, p. 36).

Logo, a avaliacdo fica entdo restrita aos alunos, redundando na néo
dialeticidade que deveria haver enquanto processo. Ao ser compreendida dessa
forma, infere-se que a avaliacdo é interpretada como um fim, pois ndo poderia haver
uma quebra no processo dialético. Aos avaliadores ndo cabe somente avaliar, pois
correm 0O risco de assumir praticas que expressam relacbes de poder, “0 poder
simbdlico, poder subordinado, € uma forma transformada, quer dizer, irreconhecivel,
transfigurada e legitimada, das outras formas de poder” (BOURDIEU, 2010, p. 15).

No quesito avaliacdo do professor, uma das falas acima sublinha que a
avaliacao pode ser “injusta”, argumento nao levantado na avaliagcdo dos alunos,
inferindo uma reflexdo sobre a inaptiddo dos alunos em avaliar e até mesmo de seus

pares. Na exposicao do trabalho de Dalben (2004, p. 63), fica claro que

Isso acontece porque, contraditoriamente ao que estdo fazendo — avaliando
0 aluno —, os professores ndo admitem ser avaliados. Existe um processo
nao explicito de julgamento, em que todos os participantes se veem como
alvo de avaliagcbes alheias, sem a determinacdo expressa dos critérios e
dos referenciais ideolégicos adotados.

Essa intoleréncia dos professores a serem avaliados incomoda, pois, assim
como avaliam, podem ser avaliados. Dessa forma, fica estampada a fragilidade do
processo de avaliagéo, cuja unidirecionalidade camufla a real situagao vivida. Ainda
que detenha o controle da situagdo avaliativa, o professor também ¢é “disciplinado,
ordenado pelos tempos/espagos de trabalho” (DALBEN, 2004, p. 178), devido ao
proprio processo de formacdo ao qual ele se submeteu. Compreendidos nessa
l6gica,

[...] os processos de avaliagdo séo caracterizados como aquele mecanismo
capaz de garantir o controle e manter, de “maneira fina”’, a cultura da
rigidez, da selecdo, do profissionalismo e do individualismo discutidos. A
abolicdo dos processos de reprovacao tornou-se o verdadeiro problema,

porque significava descaracterizar a escola e sua prépria cultura (DALBEN,
2004, p. 179).
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Dentro dessa ldgica excludente conferida & escola, € sem nexo combater a
reprovagao, “o campo da avaliagdo afigura-se como o estudo dos mecanismos que
conduzem a manutencdo ou a eliminacdo de determinados alunos do interior da
escola” (FREITAS, 2012, p. 260), pois seria esse 0 gargalo entre 0s que
prosseguirdo nos estudos e os que irdo para o mundo do trabalho, “pois a escola
reproduz, sob multiplas formas, a divisdo do trabalho predominante na sociedade [...]
para conduzir os jovens, respectivamente, a postos de trabalho de gravata ou de

macacao” (ENGUITA, 1989, p. 199). Dito isso, é preciso entender que

[...] apreender uma nova relagdo pedagdgica fundamentada por outros
padrdes de controle do processo de ensino e aprendizagem, é bastante
complicado, porque ndo se vislumbra ainda uma outra ordem institucional,
objetiva e legitimada socialmente (DALBEN, 2004, p. 179).

A educacdo como possibilitadora do exacerbamento das contradicbes

existentes nessa sociedade mercantilizada ndo pode esperar

[...] um mandato que estimule as instituicbes de educacédo formal a abracar
plenamente a grande tarefa histérica do nosso tempo, ou seja, a tarefa de
romper com a légica do capital no interesse da sobrevivéncia humana, seria
um milagre monumental. E por isso que, também no &mbito educacional, as
solugdes “ndo podem ser formais; elas devem ser essenciais”. (MESZAROS
2008, p. 80).

Por isso, mais uma vez, se reforca a necessidade de transformar o modo de
producao, ja que o atual ndo faz sentido, uma vez que de fato é contraditorio agir

contra si proprio.
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4 PRODUTO EDUCACIONAL

A proposta do Programa de Pé6s-Graduacao, nivel mestrado em Ensino na
Educacdo Basica, do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo da
Universidade Federal de Goias (PPGEEB/CEPAE/UFG), exige como requisito de
conclusao do trabalho um produto educacional.

O regulamento do programa atualizado em 2017 anuncia no artigo segundo,
inciso décimo, a obrigatoriedade da “defesa publica do produto final, entendendo-se
por produto final a dissertacdo que apresente obrigatoriamente um produto
educacional como objeto da pesquisa validado pela banca examinadora”®. O
produto educacional tem a intencionalidade de contribuir para a area do
conhecimento em que a pesquisa foi realizada, “visando a melhoria do ensino na
area especifica (...) este trabalho se constitui em material que possa ser utilizado por
outros profissionais” (MOREIRA, 2004, p. 134).

Dadas as limitacbes do objeto de estudo, da provisoriedade do
conhecimento, das necessidades especificas que séo transitorias e do método de
analise, que também se configura em uma teoria de compreensao da sociedade, o
produto educacional inicialmente almejado se configurou inviavel, pois estariamos
nos referindo ao tempo passado, desconsiderando as adversidades que podem
surgir posteriormente. O produto educacional seria entdo um conjunto de
recomendacdes em planilhas para direcionar os conselhos de classe.

De forma a preservar o método de pesquisa escolhido, construimos entédo
uma sala virtual, onde ha materiais de estudos, féruns e mediacdo das discussdes
por meio da plataforma virtual “moodle”, da propria instituicdo.

Esse produto estad destinado a comunidade UFG, ja que a plataforma é
restrita a esse publico. Inicialmente, sugerimos que envolva os professores e alunos
do CEPAE. A sala virtual ja esta construida e nomeada por “conselho de classe e
avaliacdo” e tem alguns temas geradores de discussdes, bem como links sugestivos.
A sala poderd ser continuada com a nomeacdo de outro tutor/professor que se

interesse pela proposta de discussao.

36 Disponivel em:
<https://pos.cepae.ufg.br/up/480/o/Resolucao_ CEPEC_2017_1471 REGIMENTO_PPGEEB_ 2017
.pdf>.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste estudo, buscou-se compreender a instancia conselho de
classe, seu funcionamento e implicacées no trabalho escolar. Estabeleceu-se como
objetivo verificar e analisar como é realizado o conselho de classe no CEPAE/UFG
de forma a desvelar as implicagfes na avaliagdo da aprendizagem e na organizagéo
do trabalho pedagdgico.

Neste percurso, fez-se necessario compreender a organizacdo do trabalho
pedagdgico na escola, na sociedade atual, e mais especificamente do projeto
politico-pedagogico e resolugdes que regulamentam a escola pesquisada. Outra
necessidade que se impds foi o estudo sobre a avaliacdo da aprendizagem e das
determinacdes que tém influenciado o conselho de classe. E, primordialmente
compreender sobre o conselho de classe. Nesse sentido, tivemos o aporte da
revisdo bibliografica e da fundamentacédo teorica para respaldar as inferéncias que
fizeram-se pertinentes.

O presente estudo se caracterizou como uma pesquisa de campo e que
utilizou da observacéo dos conselhos de classe durante o ano de 2017, aplicacéo de
questionario semiestruturado e da analise documental (Projeto Pedagdgico e
resolucdes) como instrumentos de coleta de dados. Os sujeitos convidados a
participar foram todos os professores que lecionam nas turmas dos 9° anos, em
ambas as turmas, A e B, tendo sido convidados também coordenadores, psicélogos
e alunos.

Partindo do pressuposto de que o conselho de classe é uma instancia de
cunho avaliativo e intrinseco ao trabalho pedagdégico, buscou-se entdo compreender
como se concretiza essa relacdo, estabelecendo a hipotese de que a categoria da
avaliacdo € a categoria estruturante da organizacéo do trabalho pedagdgico.

Por isso, primeiramente € que identificamos, por meio dos instrumentos de
coleta de dados, que os sujeitos que participam do conselho de classe efetivamente
sdo os servidores da unidade educacional. Os discentes também participaram de
algumas reunides, porém podemos inferir que foi uma pseudoparticipacao, ja que a
mera presenca nao garante uma participacao efetiva, como defendida por Dalben
(2004) e Paro (1998). E possivel inferir pelos dados coletados que a participacio
dos alunos ficou restrita aos relatos da turma sem respaldo de um trabalho reflexivo

prévio, pois as pontuacbes dos alunos foram superficiais. Relembramos que os
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pedidos dos alunos foram: o conserto do ar condicionado, o questionamento de um
trabalho durante as férias que, ainda que argumentado pelo representante, ndo foi
objeto de discusséo do conselho de classe, e, o relato de quatro alunos que estavam
atrapalhando as aulas. Portanto, foi um relato superficial negligenciando-se
proficuas discussbes que poderiam ter sido feitas com as turmas e
esbocadas/discutidas nas reunides de conselhos de classe.

Outra consideracéo a ser feita €, que apesar da legalidade da participacéo
de pais/responsaveis, ndo houve em nenhuma das reunides a presenca de qualquer
representante dessa categoria. E preciso problematizar essa situagéo. Por que ndo
houve representante de pais nessa reuniao? A divulgacao das reunifes é colocada
no inicio do ano letivo no site da instituicdo, bem como as alteracdes necessarias.
Pode-se estabelecer a hipétese de que a comunicacgdo virtual ndo tem atingido o
publico-alvo. Caso isso tivesse acontecido, qual o motivo da ndo participacdo dos
pais nas reunides de conselho de classe, sendo que a vida escolar do filho seria um
fator importante para os pais? Esse estudo ndo estabeleceu esse aspecto como
linha de critério investigativa, mas fica aqui registrado esse apontamento, que tem
muito a dizer sobre a organizacao do trabalho pedagdgico.

Assim como os documentos legais do CEPAE e os autores®’ referenciados
nesse estudo buscamos uma sociedade e uma escola com a participagcdo dos
sujeitos envolvidos, ou seja, realmente democrética. Entretanto encontramos uma
pratica na contramdo do proferido. A conceituacdo de conselho de classe na
perspectiva docente é coerente com as diretrizes progressistas e democréticas, no
entanto, ndo se configura da mesma forma como € entendida. Como é a pratica o
critério da verdade, ainda que os docentes e funcionarios verbalizem que o conselho
de classe é uma reunido que, apesar de centrada nos aspectos avaliativos, permite
a integralidade do trabalho coletivo rumo a concepc¢bes da categoria avaliagcdo da
aprendizagem para diagnosticar, 0 que se comprova nha pratica ndo tem seguido a
mesma linha que as discussdes. As avaliacdes expressas no conselho de classe se
configuram em um elemento burocratico, sendo as caracteristicas classificatérias
predominantes em detrimento da formativa.

Na perspectiva discente, percebeu-se que ha, ainda que de forma

desconexa, uma conceituacdo em constru¢cdo do que é conselho de classe. Ficou

37 Savianni, Freitas, Dalben, Paro, Marx, Vasconcellos, Veiga, Villas Boas, Mészaros, dentre outros.
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implicita a dificuldade de articulacdo de ideias sobre o que pode ser discutido no
conselho e sobre a participagao coletiva dos alunos nessa instancia.

A organizacao dos conselhos e seus desdobramentos estdo muito centrados
na figura do coordenador pedagdgico, em alguns momentos envolve-se também o
psicologo, responsavel por atender os alunos apontados pelos professores como
aqueles que “precisam de ajuda” e também por fazer a interlocucao entre familia e
escola sobre esses alunos. Em tom de alerta, Dalben (1992) argumenta que essa
fragmentacdo e centralizacdo do conselho de classe em uma figura, em vez de
fortalecerem, enfraguecem e desarticulam o trabalho que deve ser coletivo.

Identificou-se durante a pesquisa a necessidade de aprofundamento dos
seguintes aspectos: trabalho coletivo, configuracdo e democratizacdo das reunides
de conselho, e, principalmente a concepc¢ao de avaliacdo que se tem configurado na
organizacdo do trabalho pedagdgico que se explicita no conselho de classe. Por
esse motivo, o recorte feito no tratamento dos dados por essas categorias de
analises.

Portanto, infere-se que a categoria central do conselho de classe no
CEPAE/UFG ¢é a avaliacdo da aprendizagem. No entanto, o par dialético
objetivos/avaliacdo nao foi tratado abertamente, isso significa que perdeu-se um
espaco em potencial para essa discussdo dos objetivos, seja os referentes ao
ensino, seja os referentes a escola. Corroborou-se a critica de alguns autores —
Freitas (2012), Silva (2016), Villas Boas (1998) — de que a avaliacdo nesse formato
assume caracteristicas classificatorias, técnicas e burocraticas.

Ficou nitida a preocupacéo dos professores com os alunos indisciplinados e
gue apresentaram baixo desempenho escolar, mas o que ficou caracterizado
também pelas discussdes ocorridas € que a “culpa” seria do aluno que nao foi ao
acompanhamento, ou que estd com problemas de saude, ou ainda que ndo quer
estudar.

Discutir a avaliagdo como resultado, assim como foi realizado nos
conselhos, deixa de contribuir com o trabalho pedagdgico e a promocgdo da
aprendizagem, o que tem redundado no conselho legitimador de resultados, por isso
€ preciso enaltecer o entendimento da avaliacdo em processo dialético, com funcao
diagnodstica e de orientacao do trabalho educativo.

A partir desse estudo relacional do conselho de classe, da avaliacdo da

aprendizagem e da organizacdo do trabalho pedagdgico com suas devidas
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implicacdes, foi possivel apresentar algumas sugestées de acordo com as
fragilidades/potencialidades aqui apontadas.

E imprescindivel, assim como evidenciado pelo Projeto Pedagdgico do
CEPAE, realizar o processo de constante reflexdo sobre suas diretrizes, do contrario
irA consumar exatamente o que tem criticado, ou seja, um processo que tem ficado
engavetado cumprindo finalidades burocraticas (UFG, 2013). Nesse sentido, é
preciso integrar o trabalho entre os departamentos, respeitando suas posturas
epistemoldgicas, no entanto ndo dissonante a proposta educativa comprometida
com a transformacdo da sociedade, rumo a construgcdo de uma sociedade
verdadeiramente democratica (UFG, 2013).

E preciso buscar com a comunidade uma maior integracéo, haja vista que a
participacdo nessa instancia foi infima. E ndo basta estar legalizado em documento
ou fazer com que estejam presentes as pessoas, € preciso muni-las para que
realmente participem. Nesse sentido, a proposta de Paro (2000) para que o
Congresso Constituinte crie uma lei de incentivo a participacdo dos pais na escola
por meio da liberacéo parcial da jornada de trabalho, quando necessario, me parece
interessante e necessaria. Deste modo, os pais/trabalhadores, com filho em idade
escolar, poderiam participar de reunides escolares “sem prejuizo de seus
vencimentos, nos dias em que tivesse(m) que comparecer a escola para participar
de assembleias ou tratar de problemas relacionados a escolarizacdo do filho”
(PARO, 2000, p.14).

E preciso se comprometer em conjunto buscando uma melhor educacgéo e
sociedade e que é interesse de todos alcancarmos esse objetivo, ao invés do temor
do poder que historicamente foi atribuido a escola e ao professor, ainda que hoje
esteja se configurado em poder informal.

E necessario fomentar, por meio de politicas publicas, a formac&o inicial e
continuada de docentes, sobre avaliacdo. Constatamos mais uma vez, a
complexidade dessa categoria e, quando aliada aos interesses da elite econdmica
se pretende iniquamente a reproduzir o modo de producgéo (FREITAS, 2012).

As discussoOes dos conselhos de classe ainda tém enfatizado as questdes da
avaliacdo comportamental em detrimento da avaliacdo da aprendizagem, e o foco
tem sido na figura do aluno. N&o tem sido discutido sobre o processo da avaliagéo
da aprendizagem gue abrange mais que o diagnéstico sobre o aluno. Discutir o

processo de avaliagcdo inclui discutir: o trabalho do professor, o conteudo, a



152

metodologia e a propria proposta pedagdgica como um todo. Com a compreensao
da avaliacdo da aprendizagem com esses critérios iremos questionar a fungéo social
da propria escola.

Da forma configurada, fica mais uma vez detectado a centralidade no aluno,
mas como unico responsavel pelo seu “resultado". Faz-se pertinente relembrar
Vasconcellos (2003) que o espaco do conselho de classe ndo deve ser um acerto de
contas, mas espaco de discussdes proficuas. Foi possivel, portanto constatar que a
avaliacdo que tem se configurado no conselho de classe esta em conformidade com
0s preceitos classificatorios.

Reforco aqui uma critica, € preciso resgatar e ressignificar a instancia
conselho de classe. E preciso sim, indiscutivelmente expor sobre as condi¢des do
processo da avaliacdo da aprendizagem e detectar as especificidades de cada aluno
devido ao “baixo rendimento”, mas é preciso ir para além dessa rotina. E preciso
refletir sobre o processo para o desencadeamento desses fatos e em discussao
coletiva levantar as possiveis solucdes para resolver o diagnosticado. Outro aspecto
€ a discussao do conjunto dos alunos e ndo somente aos que tem apresentado
algum tipo de desvio de comportamento e conceitos baixos. O tempo nessa unidade
de ensino poderia ser um aliado, para a experiéncia de um conselho de classe
abrangente. Porém, € necessario experimentar. E necessario compreender
minimamente os apontamentos que foram sido assinalados nesse estudo, para que
os funcionarios percebam a necessidade de realizar esse trabalho de forma conjunta
e coerente, caso contrério ele sera encarado como mais um fardo e uma tarefa
burocratica a ser executada.

Por meio do questionario constatamos que a maioria dos alunos acredita ser
importante participar do conselho, no entanto a maioria nunca participou. Os alunos
demonstraram interesse em entender e fazer parte desse processo avaliativo, e
como sujeitos participes podem contribuir diretamente nesse processo de
ressignificagcdo. O produto educacional proposto, de discusséo na plataforma virtual,
poderd contribuir com essas reflexdes, porém quero deixar registrado que a
participacdo da reunido seria muito mais rico que uma perspectiva antes e pos
conselhos.

E preciso sobremaneira reconhecer da disposi¢éo do coletivo em participar e
refletir das discussdes propostas nesta instituicdo e por este estudo em questdo. Por

ser um lécus de aplicacdo de varios estudos ministrado pela Universidade Federal
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de Goiés tem sido constantemente alvo de criticas, mas também l6cus privilegiado
de crescimento. O CEPAE tem um corpo docente pretendido a todas as escolas
publicas deste pais, e nem por isso, nesse contexto societario deixa de apresentar
suas contradi¢des, no entanto pela sua trajetéria tem contribuido sobremaneira com
a educacéo brasileira.

Finalizando, este estudo pretendeu-se contribuir com as discussées no campo
do conselho de classe, da avaliagdo e da organizacdo do trabalho pedagdgico.
Longe de esgotar as discussdes e as contradicdes, pois elas ndo se resolvem, elas
se desenvolvem haja vista que e a cada momento histérico temos elementos novos
e elementos que persistem, sendo que os Ultimos estao relacionados ao modo de

producdo, dessa forma, enquanto persistir esse modo de producao eles persistirao.



154

REFERENCIAS

ANTUNES, Caio. A educacdo em Mészaros: trabalho, alienacdo e emancipacéo.
Campinas, SP: Autores Associados, 2012.

ARAUJO, Kléber de. Educacio em direitos humanos em praticas de pedagogia
institucional: aprendizagem da democracia em conselho de classe. Jodo Pessoa:
[s.n.], 2015. 133p.; il.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 9.394 de 20 de
dezembro de 1996. Brasilia, DF. Disponivel em:
<https://www2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/70320/65.pdf>. Acesso em:
maio 2017.

. Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa diretrizes e bases para o0 ensino
de primeiro e segundo graus e da outras providéncias. Ministério da Educacao e
Cultura. Brasilia, DF.

BOURDIEU, Pierre. Escritos de educacdo. 15. ed. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes,
2014.

. O Poder Simbélico. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2010.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean Claude. A reproducao: elementos para uma
teoria do sistema de ensino. 3. ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1992.

BUCHWITZ, Tania Maria de Almeida. Conselho de classe e série: tensdes, acertos e
desacertos na construcdo da gestdo democratica. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Metodista de Sdo Paulo, Sdo Bernardo do Campo, S&o
Paulo, 2007.

CABRAL, Maria José Alves. Conselho de classe e série na escola publica como
instrumento de exclusao. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — UNISAL.
Americana, Sao Paulo, 2011.

CAMACHO, Martha Janete Vita. Conselho de classe e série participativo: dificil
aprendizagem para uma pratica democratica. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)
— Universidade Metodista de Sao Paulo, S&o Bernardo do Campo, SP, 2010.

CEPAE/UFG. Projeto Politico-Pedagégico, CEPAE/UFG. Goiania, 2013. Disponivel
em: <https://www.cepae.ufg.br/p/891-ppp-2013>. Acesso em: mar. 2017.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

CRUZ, Carlos Henrigue Carrilho. Conselho de Classe: espaco de diagnostico da
pratica educativa escolar. 2. ed. Sdo Paulo: Loyola, 2005.

DALBEN, Angela Imaculada L.F. Trabalho escolar e conselho de classe. Campinas,
SP: Papirus, 1992. Colecao magistério. Formacéo e trabalho pedagogico.


https://www.cepae.ufg.br/p/891-ppp-2013

155

. Conselho de classe e avaliacdo: perspectiva na gestdo democrética da
escola. Campinas, SP: Papirus, 2004. Colecdo magistério. Formacéo e trabalho
pedagogico.

DEBATIN, Marisa. O conselho de classe e sua relacdo com a avaliagdo escolar: um
estudo em escolas da Rede Publica Estadual de Ensino de Florianépolis/SC.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2002.

DEMO, Pedro. Avaliacéo sob o olhar propedéutico. Campinas, SP: Papirus, 1996.
Colecao magistério. Formacéo e trabalho pedagogico.

ENGUITA, Mariano Fernandez. A face oculta da escola: educacéo e trabalho no
capitalismo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

FERNANDES, Claudia de Oliveira (Org.). Avaliacao das aprendizagens: sua relagcao
com o papel social da escola. Sdo Paulo: Cortez, 2014.

FREITAS, Luiz Carlos de. Critica da organizacdo do trabalho pedagdgico e da
didatica. 11. ed. Séo Paulo. Papiros, 2012.

. Projeto historico, ciéncia pedagogica e “didatica”. Educagao e Sociedade.
Campinas, n. 39, p.122-140, 1987.

FREITAS, Luiz Carlos; FERNANDES, Claudia de Oliveira. Indagacdes sobre
curriculo: curriculo e avaliacdo. Brasilia: Ministério da Educacéo, Secretaria de
Educacéo Basica, 2008.

FRIGOTTO, Gaudéncio. O enfoque da dialética materialista historica na pesquisa
educacional. In: FAZENDA, lvani (Org.). Metodologia da Pesquisa Educacional. S&o
Paulo, Cortez, p. 69-90, 2006.

GIL, Antdnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 5. ed. Sdo Paulo: Atlas.
1999.

GONTIJO, Aldriana Azevedo. O lugar do curriculo no conselho de classe.
Dissertacdo (Mestrado) — Universidade de Brasilia, Brasilia, 2015.

GUERRA, Ménica Galante Gorini. Conselho de classe: que espacgo € esse? Sao
Paulo: s.n., 2006.

KOHAN, Nestor. Dicionario basico de categorias marxistas. Teoria e Praxis. 14 de
julho de 2016. Disponivel em:
<https://praxisteoria.wordpress.com/2016/07/14/dicionario-basico-de-categorias-
marxistas-nestor-kohan-nota-introdutoria/>. Acesso em: 20 fev. 2018.

KOSIK, Karel. Dialética do Concreto. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.

KUENZER, Acécia Zeneida. Ensino de 2° Grau: o trabalho como principio educativo.
3. ed. S&o Paulo: Cortez, 1997.


https://praxisteoria.wordpress.com/2016/07/14/dicionario-basico-de-categorias-marxistas-nestor-kohan-nota-introdutoria/
https://praxisteoria.wordpress.com/2016/07/14/dicionario-basico-de-categorias-marxistas-nestor-kohan-nota-introdutoria/

156

. A formacao de educadores no contexto das mudancas no mundo do
trabalho: Novos desafios para as faculdades de educacao. Educ. Soc. [online]. 1998,
vol. 19, n. 63, p. 105-125. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S0101-
73301998000200007>. Acesso em: jan. 2018.

LEITE, Lilian lanke. Conselho de classe: a historicidade de uma pratica entre o0s
fazeres ordinarios da escola (1950-1990). Curitiba, 2012. 239f.

LIMA, Alessandra Valeska de. Classes experimentais secundarias: praticas
educativas apropriadas pelo colégio de aplicacdo da UFRGS (1954-1981). In: XIlI
encontro estadual de histéria da ANPUH-RS. UNISC-Santa Cruz do Sul, 18-21 de
julho 2016.

LUCKESI, Cipriano Carlos. A avaliagao da aprendizagem escolar: estudos e
proposigoes. 19. ed. S&o Paulo: Cortez, 2008.

. Avaliacdo da aprendizagem componente do ato pedagogico. 1 ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2011.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. A pesquisa em educagao:
abordagens qualitativas. S&o Paulo: EPU, 1986.

MARX, Karl. Capitulo VI Inédito de O Capital. Tradutor ndo informado. S&o Paulo:
Livraria Editora Ciéncias Humanas LTDA, 1978.

. O capital: critica da economia politica: livro I. Traducao de Reginaldo
Sant’/Anna. 31. ed. Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2013.

MENDEZ, Juan Manuel Alvarez. Avaliar para conhecer, examinar para excluir. Porto
Alegre: Artmed, 2002.

MESZAROS, Istvan. Marx: A teoria da alienac&o. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.
. A educacao para além do capital. 2 ed. Sdo Paulo: Boitempo, 2008.

MOREIRA, Marco Antonio. O mestrado (profissional) em ensino. Revista Brasileira
de Pos-Graduacao, Brasilia, v. 1, n. 1, p. 131-142, jul. 2004.

PARO, Vitor Henrique. Por dentro da escola publica. 1 ed. Sdo Paulo: Xam4, 1995.

. Gestdo democratica da escola publica. Sdo Paulo, Atica, 2000.

. A gestdo da educacao ante as exigéncias de qualidade e produtividade da
escola publica. In: SILVA, Luiz Heron. (Org.). A escola cidadado no contexto da
globalizacéo. 3 ed. Petropolis: Vozes. 1999.

PEREIRA, Sueli Thodorof. Os conselhos de classe e série participativos das escolas

estaduais paulistas: possibilidades e limites. Dissertacao (Mestrado em Educacao) —
Universidade Metodista de Sao Paulo, S&o Bernardo do Campo, Séo Paulo, 2007.


http://dx.doi.org/10.1590/S0101-73301998000200007
http://dx.doi.org/10.1590/S0101-73301998000200007

157

ROCHA, Any Dutra Coelho da. Conselho de Classe: burocratizac&o ou participacédo?
3. ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves. 1986.

RODRIGUES, Isabel Cristina. Os ciclos e os conselhos de classe: o éxito e 0
fracasso escolar (ainda) em questéo. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade de Séo
Paulo. Sdo Paulo, 2010.

SA, Virginio. A (n&o) participacédo dos pais na escola: A eloquéncia das auséncias.
In: Veiga, llma Passos Alencastro; MARILIA, Fonseca (Org.). As dimensdes do
projeto politico-pedagdgico: Novos desafios para a escola. 9. ed. Campinas, SP:
Papirus, 2012.

SAMPAIO, Maria das Mercés Ferreira. Um gosto amargo de escola: relagdes entre
curriculo, ensino e fracasso escolar. Editora da PUC-SP, 1998.

SANCHES GAMBOA, Silvio Ancisar. Fundamentos para la investigacion educativa:
presupuestos epistemoldgicos que orientan al investigador. Santa Fé de Bogota:
Cooperativa Editorial Magistério, 1998. (Colecion mesa redonda, n. 66).

SANTOS, Alda Lino dos. Conselho de classe: um exame pela perspectiva da
discrepancia e da acao. 2007. x, 93f.: il.; 30 cm.

SANTOS, Claudinete Maria dos. Conselho de classe: instancia de avaliacdo coletiva
numa perspectiva participativa. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade do Oeste
Paulista Unoeste, Presidente Prudente, S&o Paulo, 2012.

SANTOS, Flavia Regina Vieira dos. Conselho de classe: a constru¢cao de um espaco
de avaliacdo coletiva. Dissertacao (Mestrado) — Universidade de Brasilia, Brasilia,
2006.

SARUP, Madan. Marxismo e educac¢éo. Rio de Janeiro: Guanabara, 1986.

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia. 41. ed. Campinas, SP: Autores
Associados, 2009.

. Pedagogia Historico-critica: primeiras aproximacoes. 11. ed. Campinas:
Autores Associados, 2013.

SILVA, Alcir Horacio da. A organizacéo do trabalho pedagdégico: educacéao fisica e
avaliacdo. 1. ed. Curitiba: Appris, 2015.

SOBRINHO, José Dias. Avaliagcéo: politicas educacionais e reformas da educacao
superior. Sao Paulo: Cortez, 2003.

SOUSA. Clarilza Prado de (Org.). Avaliacao do rendimento escolar. 10. ed.
Campinas, Sao Paulo: Papirus, 1991.

SOUZA, Neyliane Rocha da Silva de. “Promovido pelo conselho de classe” ou
“Retido no ciclo II” — Qual é a diferenca? Um estudo sobre a trajetoria escolar de



158

alunos que frequentaram turmas de reforco. 2006. Dissertacédo (Mestrado em
Educacéo: Historia, Politica e Sociedade). Sdo Paulo: Pontificia Universidade
Catdlica de Séao Paulo.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma
teoria da docéncia como profissédo de interagbes humanas. Traducao de Jo&o
Batista Kreuch. Petrépolis, RJ: Vozes, 2005.

UFG. Resolucdo - CONSUNI N° 32/2014. Regimento do Centro de Ensino e
Pesquisa Aplicada a Educacédo - CEPAE, da Universidade Federal de Goias.
Disponivel em: <https://www.cepae.ufg.br/up/80/o/Resolucao_32_-
_Regimento_do_CEPAE_- CEPAE.pdf?1411695613>. Acesso em: nov. 2017.

. Resolucao N° 02/2003/CEPAE/UFG. Revoga a Resolucao 01/2003 e da
outras providéncias, fixando normas para o processo de avaliacdo discente do
CEPAE. Disponivel em:
<https://www.cepae.ufg.br/up/80/0/Resolu%C3%A7%C3%A30_02.2003.pdf>.
Acesso em: nov. 2017.

VARGAS, Maria Angela Serafini. O conselho de classe: a participacéo escolar.
Dissertacao (Mestrado) — Universidade do Oeste Paulista Unoeste, Presidente
Prudente, S&o Paulo, 2008.

VARIZO, Zaira da Cunha Melo; FERREIRA, Maria Judy de Mello. De Colégio de
Aplicacdo a Centro de Ensino e Pesquisa Aplicado a Educacéo: uma trajetoria.
Revista Solta a Voz, Goiania: CEGRAF, v. especial, jan./dez. 2010.

VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Avaliacdo da aprendizagem: praticas de
mudanca; por uma préaxis transformadora. S&o Paulo: Libertad, 2003.

. Avaliacdo: concepcao dialética-libertadora do processo de avaliacédo
escolar. 11. ed. S&o Paulo: Libertad, 2000.

. Coordenacéao do trabalho pedagogico: do projeto politico-pedagdgico ao
cotidiano da sala de aula. 15. ed. S&o Paulo: Libertad Editora, 2013.

. Avaliacao classificatoria e excludente e a inverséo fetichizada da fungéo
social da escola. In: FERNANDES, Claudia de Oliveira (Org.). Avaliacédo das
aprendizagens: sua relagdo com o papel social da escola. S&o Paulo: Cortez, 2014.

VEIGA, lima Passos Alencastro. Projeto politico-pedagogico da escola: uma
construcédo coletiva. In: . Projeto politico-pedagogico da escola: Uma
construcdo possivel. Campinas, SP: Papirus, 1995.

. Projeto politico-pedagogico: novas trilhas para a escola. In: Veiga, lima
Passos Alencastro; MARILIA, Fonseca (Org.). As dimensdes do projeto politico-
pedagogico: Novos desafios para a escola. 9 ed. Campinas, SP: Papirus, 2001.


https://www.cepae.ufg.br/up/80/o/Resolucao_32_-_Regimento_do_CEPAE_-_CEPAE.pdf?1411695613
https://www.cepae.ufg.br/up/80/o/Resolucao_32_-_Regimento_do_CEPAE_-_CEPAE.pdf?1411695613

159

VEIGA, Zilah de Passos Alencastro. As instancias colegiadas da escola. In: VEIGA,
llma Passos Alencastro Veiga. Escola: espaco do projeto politico-pedagdgico. 10.
ed. Campinas, SP: Papirus, 1998.

VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. O projeto politico-pedagogico e a
avaliacao. In: VEIGA, llma Passos Alencastro Veiga (Org.). Escola: espaco do
projeto politico-pedagdgico. 10 ed. Campinas, SP: Papirus, 1998.

. Projeto interventivo na escola. Campinas: Papirus, 2010.



160

APENDICES



161

QUESTIONARIO (DISCENTE)
Disponivel em: https://www-1.survio.com/survey/d/D8X0J5A5V7V6M1C8F

Prezado (@), solicito seu auxilio no sentido de responder as questdes abaixo,
tomando como referéncia sua participacdo nessa escola. Nao é necessaria sua
identificacao.

1. O que é conselho de classe?

2. De que forma os alunos se organizam para participar do conselho de classe?
Ha discussbes entre os alunos para as sugestdes a serem levadas para essa
reuniao?

3. Vocé considera importante a participacdo dos alunos nos conselhos de
classe?

4. Justifique a resposta anterior.

Vocé ja participou de algum conselho de classe?
O que vocé acredita que é discutido apds a saida do aluno representante do
conselho?

7. Em sua opinido, por que o aluno representante de sala nao participa da
reunido integral do conselho?

8. Quais as ferramentas de avaliacao (prova, seminarios, trabalhos, etc.) sédo
mais utilizadas pelos professores?

9. Os professores esclarecem para os alunos como (vocés) serdo avaliados?

10.Em sua opinido, para que serve a avaliacdo?

11.Vocé se preocupa com o que os professores falam no conselho de classe?

12.Justifique a resposta anterior.

13.Apdbs o conselho de classe, os professores conversam com 0s alunos sobre
0S assuntos tratados naquela reuniao?

14.Vocé acredita que o conselho de classe contribui para o trabalho do
professor?

15. Justifique a resposta anterior.

16.Vocé observa mudanca na turma (os alunos de forma geral) apos as reunides
de conselho de classe?

17.Justifiqgue a resposta anterior.

18.Vocé observa mudanca nos professores apds as reunides de conselho de

classe?
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19.Justifique a resposta anterior.

20.No geral, 0 que muda apos o conselho de classe?

21.Sobre o assunto conselho de classe, vocé gostaria de acrescentar algo que
eu nao tenha perguntado. Se vocé acredita ser importante dizer algo, utilize o

espaco abaixo.
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QUESTIONARIO (DOCENTE)
Disponivel em: https://www-1.survio.com/survey/d/U6N4K1F3P7N1M9A5C
Prezado (@), solicito seu auxilio no sentido de responder as questdes abaixo,

tomando como referéncia sua atuacdo nessa escola. Ndo é necessaria sua
identificacdo. Tenho por ética e dever preservar sua identificacéo.

O que é um conselho de classe?

Quem organiza e como é organizado o conselho de classe no CEPAE?
Quem séo os sujeitos que fazem parte do conselho de classe no CEPAE?
Qual a sua opiniao sobre a participacao discente no conselho de classe?

ok~ 0N PE

Vocé se sentiria incomodado de alguma forma se um representante dos

alunos permanecesse no conselho em sua integra?

6. Qual o motivo da retirada do (a) representante de sala da reunido do
conselho?

7. Qual (is) o(s) aspecto(s) positivo(s) do conselho de classe?

8. Qual (is) o(s) aspecto(s) negativo(s) do conselho de classe?

9. Existe uma relagdo de trabalho interdisciplinar na escola?

10. Justifique a resposta anterior.

11.Existe uma relagéo de trabalho interdisciplinar no conselho de classe?

12.Justifique a resposta anterior.

13.E assegurado a todos os participantes, durante o conselho, espago para a
manifestacéo de suas opinides?

14.Vocé se envolve com as discussdes geradas no ato do conselho de classe?

15.A(s) decisao(Bes) do conselho de classe tém atendido as expectativas da
equipe pedagogica?

16. Justifiqgue a resposta anterior.

17.0s assuntos tratados nas reunides de conselho de classe sao retomados nos
conselhos subsequentes?

18.Vocé acredita serem importantes as reunides de conselho de classe ou
seriam o cumprimento de mais um ritual escolar prescrito nas normativas?

19.Justifique a resposta anterior.

20.0s assuntos discutidos nos conselhos de classe se refletem no seu fazer

pedagogico?

21.Justifique a resposta anterior.
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22.Apos o conselho, vocé abre espaco para discussées com o0s alunos?

23.Justifique a resposta anterior. De que forma essas discussdes se configuram?

24.Qual a relacdo entre conselho de classe e avaliacdo?

25.Qual o objetivo em avaliar os alunos?

26.Existe um didlogo entre vocé e os alunos sobre as formas e os pesos das
avaliacbes?

27.Vocé acredita ser importante ser avaliado pelos alunos e pelos seus pares?

28. Justifique a resposta anterior.

29.Existe algum outro componente/assunto que interfere nas decisdes coletivas
do conselho de classe que nédo seja a avaliacdo da aprendizagem do aluno?

30. Sobre a questdo anterior: qual(ais) componente/assunto(s)?

31.Sobre a auséncia de professores durante o conselho de classe (justificadas
ou ndo), qual o impacto dessa auséncia para os desdobramentos pés-
conselhos?

32.No geral, 0 que muda apdés o conselho de classe?

33.Sobre o assunto conselho de classe, vocé gostaria de acrescentar algo que

eu ndo tenha perguntado? Exponha abaixo.
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Produto Educacional

Pretende-se que este produto seja utilizado durante todo ano letivo (2019),

portanto a partir do primeiro conselho de classe, para uma posterior analise.

Publico Alvo: Alunos e servidores do CEPAE/UFG.

Etapas:

1.

Antes do Conselho de Classe:

Trabalho de conscientizacdo com o0s alunos. Sugerimos que essa etapa seja
realizada pela coordenacgdo pedagdgica;

Professor/mediador apresenta a sala virtual para os alunos na plataforma
‘moodle”. Apresenta as documentacgdes, os dados da pesquisa e incentiva a
participacdo dos féruns;

Alunos visitam a sala virtual e preenchem o questionério 1;
Professor/mediador faz o levantamento das necessidades dos alunos para

apresentar no conselho de classe.

Durante o Conselho de Classe:
Discutir sobre as necessidades apontadas pelos alunos e encaminhamento

de solucdes.

Apds o Conselho de Classe:

Alunos visitam a sala virtual e preenchem o questionario 2;
Professor/mediador faz o levantamento das respostas dos alunos e
encaminha (se necessario) as necessidades nao resolvidas para serem
novamente discutidas em conselhos;

Roda de conversa com os alunos sobre os pontos levantados por eles e os

encaminhamentos do conselho.



