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RESUMO

Esta dissertag@o tem como objeto de estudo saberes e praticas avaliativas no ensino e
aprendizagem de Historia no nivel médio. O objetivo geral da pesquisa € compreender e
analisar saberes e préticas de avadiacdo da aprendizagem de professores de Historia,
atuantes no Ensino Médio, na cidade de Uberlandia, MG, BR. Os objetivos especificos
sf0: 1)Estabelecer relagbes entre o curriculo, a avaliagdo da aprendizagem e o ensino de
Histéria no nivel médio no contexto politico, cultural e socioecondmico em que vivemos;
2)ldentificar o impacto do PAIES/UFU, do Vestibula/lUFU e do ENEM na prética
pedagdgica e avaliativa de professores de Histéria do Ensino Médio; e 3) Andlisar as
concepcgdes de avaliacdo da gprendizagem dos professores de Histéria bem como as
relacdes entre a formacao, saberes e as praticas avaliativas. A historia ora temética foi o
caminho metodolégico escolhido para a investigagdo, combinando a utilizaco de fontes
orais e excritas. Foram utilizados de forma complementar as entrevistas orais. documentos
oficiais e instrumentos de avaliagdo. Com relacdo aos instrumentos de avaliagdo
escolhemos o subprograma 2002-2005 do PAIES da UFU. Selecionamos as provas de
Historia nas trés etapas e para complementar a investigagdo foram analisadas as provas de
Histéria do exame do ENEM e do Processo Sdletivo da UFU realizados no ano de 2004. O
grupo de professores narradores foi composto por cinco professores e por duas professoras
graduados em Historia, atuantes em escolas publicas e privadas de nivel médio, na cidade
de Uberlandia, MG, BR. A dissertacdo esta organizada em trés capitulos. O primeiro tem
como objetivo estabelecer relagdes entre o curriculo, a avaliagdo da aprendizagem, o
ensino de Histéria e o contexto social, econdmico, politico e cultura. Algumas indagactes
orientam a andlise: como estes elementos constituem-se no processo histérico, politico,
econdmico e social? Quais sdo suas finalidades e relagbes dentro da escola? Qual ou quais
abordagens mais recorrentes na constituicdo desses elementos, no contexto da educagéo
escolar? Apresentamos algumas concepcdes de avaliagdo da aprendizagem mais
recorrentes no debate educacional, procurando estabelecer os vinculos destas concepgdes
com a formagdo docente e com as praticas avaliativas dos professores de Historia. No
segundo capitulo, analisamos os principios orientadores e a configuragdo, no espaco do
Ensino Médio, das avaliagdes do ENEM, do Processo Seletivo da UFU e do PAIES,
evidenciando as finalidades e os objetivos que fundamentam legalmente esses processos
seletivos, assim como sua relagdo com o contexto politico e sdcio-econémico brasileiro.
Analisamos as provas de Histéria, identificando as concepcBes presentes nelas.
Registramos e analisamos as narrativas dos professores que evidenciam o impacto causado
por estes processos avaliativos/seletivos em suas praticas pedagdgicas e avaliativas. O
terceiro capitulo focaliza os registros das vozes dos professores de Historia, evidenciando,
nas narrativas, seus saberes e préticas avaliativas vivenciadas no campo de suaformagéo e
da prética docente. O objetivo é demonstrar o desafio que € a avaliagdo para o professor
como saber e prética escolar. As narrativas revelam as dimensdes e os impactos dos
processos avaliativos e das propostas curriculares na prética pedagogica dos docentes. Ao
final, focalizamos possibilidades de re/construcdo de uma prética avaliativa, pedagégica e
tedrico-critica, inventiva e construtiva, tracada no fazer diério da sala de aula, nos estudos,
no contexto cultural, politico e socioecondmico do Brasil.






ABSTRACT

This dissertation has as object of study knowledge and the evaluative practices in the
teaching and learning of History in the medium level. The general objective of the research
isto understand and anal yze knowledge and evaluation practices of the learning of History
teachers who are working in the Medium Level, in the city of Uberlandia, MG, Brazil. The
specific objectives are: 1) to establish relationships among the curriculum, the learning
evaluation and the teaching of History in the medium level concerning the political,
cultural and socio-economical contexts; 2) to identify the impact of PAIES/UFU,
Vestibular/UFU and ENEM in the pedagogical and evaluative practices of Medium Level
History teachers, and 3) to analyze the conceptions of learning evaluation of History
teachers as well as the relationships among the continuing studies, knowledge and
evaluative practices. The thematic oral history was the chosen methodological tool for the
investigation, with the use of oral and written sources. Official documents and evaluation
instruments were used as complements to the ora interviews. PAIESUFU-2002 sub-
program was chosen as the evaluation instrument. History tests were chosen from the three
steps; to complement the investigation ENEM History tests, UFU and vestibular tests of
2004 were used. The teachers narrators group was composed by five teachers and by two
teachers which were graduated in History, working in public and private schools of the
medium level in Uberlandia. The dissertation is organized in three chapters. The first has
as objective to establish relationships among the curriculum, the evaluation of the learning,
the teaching of History and the social, economical, political and cultural contexts. Some
inquiries guide the analysis as follows. how are these elements constituted in the historical,
political, economical and social process? Which are their purposes and relaionships inside
the school? Which are the most recurrent gpproaches in the constitution of those elements,
in the context of school education? We presented some conceptions of evaluation of
learning which are most recurrent in the educationd debate, trying to establish the linkages
of these conceptions with the teacher’s continuing studies and with the History teachers
evauative practices. In the second chapter we anayze the guiding principles and the
configuration of the evaluations of ENEM, UFU’s Vestibular and PAIES in the Medium
Level, evidencing the purposes and the objectives that are the legal basis of those selective
processes, as well as their relationship with the political and socio-economical Brazilian
context. We analyzed the History tedts, identifying the conceptions presented. We
registered and analyzed the teachers narratives that evidence the impact caused by these
evaluative/selective processes in their pedagogical and evaluative practices. The third
chapter focuses on the regigrations of the History teachers voices, evidencing, in the
narratives, their knowledge and evaluative practices in the field of their continuing studies
and the one of the educational practice. The objective is to demonstrate evaluation as a
challenge for the teacher in what regards knowledge and school practice. The narratives
reveal dimensions and impacts of the evaluative processes and of the curriculum proposals
in teachers pedagogical practices. Finally, we focus on possibilities of re/construction of
an evaluative practice, which is pedagogical and theoretical-critical, as well as inventive
and constructive, traced in the daily classroom, studies, cultural, political and socio-
economica contexts of Brazil.
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INTRODUCAO

I. A MinhaHigstéria: o desgo dabusca

Ao iniciar a escritadeste texto, relembramos os momentos vividos na salade aula e
nos tragos deixados pela avaliagdo da aprendizagem na educagéo basica. Foi um tempo em
que ndo entendiamos o porqué da avaliagdo se gpresentar daquelamaneira. Ela deixava um
rastro de medo, calafrios e angustia quando se gporoximava. Medo da derrota, do fracasso e
da exposicdo. Agora, percebemos 0 que antes ndo compreendiamos. A forma como a
educacdo escolar esta organizada levou-nos a relacionar os vinculos de alguns de seus
elementos com as dimensdes politicas, econdmicas e culturais da sociedade em que
vivemos. Passamos a desenvolver nosso raciocinio na busca do entendimento do como a
avaliacdo, o curriculo, o professor e as disciplinas produzem e reproduzem formas de
resisténcia e adesdo ao contexto mais amplo. O desgjo de expandir nosso olhar sobre essa
relacdo motivou-nos a desvendar a trama da avaliagdo da aprendizagem no cenario da

educagéo escolar.

O ano de 1999 marcou o inicio de nossos estudos sobre o tema avaliacdo da
aprendizagem, com o ingresso no Curso de Pedagogia da UFU (Universidade Federa de
Uberlandia), em especial, na disciplina Didética. A partir de entdo, o assunto “avaliacéo”
despertou-nos a atencdo, devido as nossas experiéncias ao longo da vida escolar. Assm, a
partir dos anseios e dos conflitos que nos instigavam, enveredamo-nos na pesquisa sobre a
tem@ica, no GEA (Grupo de Estudos em Avaliagdo), criado no ano de 2000.
Posteriormente, em 2003, esse grupo passou a se chamar GEPAE (Grupo de Estudos e

Pesquisa em Avaliacdo Educacional), ligado a FACED (Faculdade de Educacéo) da UFU.
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O GEA tinha como objetivo, a principio, discutir, estudar e pesquisar a respeito das
préticas avaliativas em todos 0s niveis de ensino, assim como propiciar aos Seus
integrantes uma base tedrica acerca da avaliagdo do processo de ensino e gprendizagem,
por meio do estudo de obras de autores conceituados na érea, e identificar as diversas
concepcdes de avdiagdo vigentes em nossas instituicdes escolares. Assim, foi possivel
identificar que a avaliagd do processo de ensino e de aprendizagem revela grandes
problemas em torno da pratica pedagdgica, na qual sdo recorrentes atitudes autoritérias e
de mera verificagdo da aprendizagem (Luckesi, 1999). Aos poucos, delimitamos um
caminho de estudos e reflexdes que visavam responder as nossas inquietactes como alunos

e profissionais da educagéo.

Posteriormente, ao cursar 0 3° ano do Curso de Pedagogia em 2001, em especifico,
adisciplina“Monografia |”, a preocupagéo pela avaliagdo da aprendizagem ganhou maior
relevancia, dai, a daboracdo do projeto de pesguisa que visava compreender como a

avaliagao da gprendizagem vem ocorrendo nos cursos de formagéo de professores.

Estabelecemos um relacionamento criterioso com a bibliografia que trata sobre a
avaliacdo em diversas abordagens. Foi possivel diagnosticar que a avaliagdo da
aprendizagem é apresentada, notadamente, a partir de duas l6gicas. de um lado, uma
concepcdo de avaliagcdo com fundamentos postivistas e autoritérios, de outro, uma
concepcdo de avdiacdo critica e emancipatoria, que defende préticas que valorizam a

histéria e o processo dos educandos.

Em 2002, no dltimo ano do Curso de Pedagogia, demos prosseguimento aos
estudos sobre a temética avaliagdo da aprendizagem, embora outras angUstias nos

afligissem ao longo da Graduagéo.
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No ano de 2004, ingressei no Programa de Pos-Graduagéo em Educacdo da UFU.
Ao cursar as disciplinas: Didatica e Metodologia do Ensno Superior e Pesguisa em

Educacdo |1, ampliamos nosso olhar e delimitamos melhor nosso objeto de pesquisa.

Tratarse de um estudo que aspirou apreender e analisar saberes e praticas
avaliativas no ensino e aprendizagem de Histéria no nivel médio. Assim, questionamos:
quais as influéncias do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), do PAIES (Programa
Alternativo de Ingresso a0 Ensino Superior) e do Processo Seletivo/Vestibular da UFU
sobre os contetidos trabalhados e as préticas pedagégicas e avaliativas dos professores de
Higtéria do Ensino Médio de Uberlandia?;, Quais concepgdes e saberes sobre a avaliagdo

da gorendizagem norteiam a prética pedagogica e avaliativa dos professores de Histéria?

O objetivo geral, ao desenvolver este estudo, foi compreender e analisar saberes e
préticas de avaliagdo da aprendizagem de professores de Historia, atuantes no Ensno

Médio, na cidade de Uberlandia— MG.

A partir das questdes levantadas e da busca da compreensdo da temética sobre como a
avaliacdo da aprendizagem ocorre no ensino de Historia, tragamos como objetivos

especificos para esta pesguisa:

I Estabelecer relacfes entre o curriculo, a avaliagdo da aprendizagem e o ensino de

Hist6ria no nivel médio no contexto politico, cultura e socioecondmico em que vivemos,

. Identificar o impacto do PAIESJUFU, do Vestibular/UFU e do ENEM na prética

pedagdgica/avaliativa dos professores de Histéria no Ensino Médio;

1. Analisar as concepcdes de avaliagdo da aprendizagem presentes na pratica
pedagdgica e avaiativa dos professores de Historia bem como as relagdes entre formagéo,

saberes e préticas.
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O interesse pela pesquisa sobre os saberes e as préticas de avaiacdo da
aprendizagem dos professores de Histéria configurou-se, de modo especifico, em
decorréncia do fato de o campo de Histéria apresentar caréncias de estudos acerca da
prética avaliativa em seu ambito. Identificamos, na literatura da érea, que, no decorrer do
movimento de reformulacdo curricular para o ensino de Histéria, a partir dos anos de 1980,
procurou-se refletir sobre diversos aspectos, tais como: a formagdo do professor de
Histéria, a adogdo de novas metodologias de ensino e o0s novos referenciais tedricos que
guiariam o trabalho pedagdgico. Entretanto a reflex&o sobre as préticas avaliativas, que néo
estd desvinculada do processo de ensino e de aprendizagem, €, ainda, pouco desenvolvida

nas pesquisas da érea.

Turini (1995), a0 analisar as préticas avaliativas dos professores do ensino de
Historia em seu fazer pedagdgico, concluiu que se apresentam pautadas em “julgamento,
atribuicdo de nota e classificagdo do aluno”, estando, dessa maneira, alheias ao processo

de ensino e de aprendizagem. (p. 186).

Nosso encanto pela Historia tem uma histéria Iniciou-se nos Ultimos quatro anos
do antigo ensino de 1° Grau (Ensino Fundamental) e dos seguintes trés anos do 2° Grau
(Ensino Médio). No decorrer da nossa educacdo basica, era a disciplina que mais
gostavamos de estudar, apesar de ser um ensino em que nossos professores privilegiavam
0s grandes fatos e datas comemorativas, dém da memorizacdo mecanica. 1ss0 nos
chateava, mas, mesmo assim, a Histéria nos seduzia. No 3° ano da Graduacdo em
Pedagogia, em 2001, na disciplina Didética e Metodologia de Geografia e Histéria da
Educacdo Infantil e das Séries Iniciais do Ensno Fundamental, apreendemos outros

sentidos de gprender e ensinar Histéria
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O foco sobre o ensino de Histéria, no nivel médio, ocorreu pelo fato de que as
diretrizes curriculares, para este nivel de ensino, apresentam como um dos principais
enfoques a formagdo de uma identidade cidadd. Isto se consolidou, no contexto de
reformas educativas brasileiras dos anos 1990, pelas quais o MEC (Ministério da
Educacdo) atribui ao Ensino Médio o papel de desenvolver uma formagdo pautada em
habilidades e competéncias. Neste propdsito, 0 ensino de Histdria, prescrito nas propostas
curriculares, assume, como seu papel fundamental a formagdo da cidadania, como uma
disciplina de forte ac&o politica, que mobiliza valores, culturas e identidades. No entanto a
realidade escolar brasileira leva-nos a questionar: qual o nivel de autonomia do Ensino
Médio frente aos processos seletivos para ingresso no Ensino Superior como 0 ENEM, o
PAIES e o Vestibular/UFU? Que papel assume o professor de Histéria? Quais saberes
historicos sdo necessarios a formagdo dos alunos/sujeitos? Como séo avaliados? Por isso,
a0 nosso ver, refletir sobre a avaliagdo da aprendizagem requer um repensar das relagoes

entre curriculo, professor, ensino e aprendizagem, e avaliagdo, nesse campo de atuacao.

Para assimilar melhor essas questdes, optamos por um caminho metodoldgico que
nos possibilitasse ouvir outros professores e desvelar angUstias, saberes e olhares. O desgjo
de registrar as vozes dos professores de Histéria justifica-se, também, pelo fato de que os
professores de Historia, nem sempre, tém a docéncia como base de sua formacgéo
académica.

Como pedagoga, temos a docéncia como fundamento da nossa formagdo, porém
faltam-nos os contelidos especificos das éreas disciplinares, como a Histéria, para atuar no
ensino. Assim, escolhemos como universo de investigagcdo professores graduados em

Historia
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O fio condutor do processo investigativo esta ancorado na abordagem qualitativa.
Consideramos que a pesquisa, conduzida nessa abordagem, propicia ao investigador ter
uma visdo mais ampla do objeto estudado e seu envolvimento com a realidade social,
politica, econdbmica, histérica e cultura em que esté inserido, possibilitando perceber as

determinagdes que envolvem o objeto pesquisado.

De acordo com André (1995), a origem da abordagem qualitativa de pesquisa tem
suas raizes tedricas fundadas na fenomenologia (concepgdo idedlista-subjetivista do

conhecimento). Segundo apesquisadora,

“A fenomenologia enfatiza 0s aspectos subjetivos do comportamento
humano e preconiza que € preciso penetrar no universo conceitua dos
sujeitos para poder entender como e que tipo de sentido eles déo aos
acontecimentos e &s interagfes sociais que ocorrem em sua vida di&ria’
(1995, p.18).

A abordagem qualitativa permite averiguar a subjetividade dos sujeitos
colaboradores da pesquisa. Assim, a histéria oral temética foi o caminho metodol 6gico
escolhido para a investigagéo, combinando a utilizagdo de fontes orais e escritas. Foram
utilizados de forma complementar as entrevistas orais: documentos oficiais, instrumentos

de avaliag@o e questionarios.

Com relagdo aos instrumentos de avaliagéo, escolhemos o subprograma 2002-2005
do PAIES da UFU, por ser um espaco tempora mais proximo da realidade. Selecionamos
as provas de Historias nas trés etapas. Para complementar a investigacéo e a andlise dos
ingrumentos de avaliagdo, debrucamos nosso olhar sobre as provas de Historia do exame

do ENEM edo Processo Seletivo da UFU realizados no ano de 2004.

No decorrer da pesquisa, 0 processo metodologico e de andlise foi apoiado por um
levantamento bibliogréfico. A pesquisa bibliogréfica fundamenta-se nas contribuicfes de

diversos autores sobre o assunto. Os estudos estdo pautados nos referenciais tedricos
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produzidos acerca do curriculo, do ensino de Histéria, dos saberes docentes, da histéria
oral e da avaliagdo da aprendizagem. Baseados em Gil (1989), “a pesquisa bibliogréfica” é
um tipo de pesquisa desenvolvida, patindo de material ja elaborado, permitindo a
cobertura de varios fendbmenos de forma ampla, por meio de leituras metédicas desse
aparato documental no &mbito da reflexdo tedrica (livros e artigos cientificos), descrevendo
o fendmeno e classificando-o. Cabe, assm, ao investigador, estudar em profundo, cada
informagdo para encontrar virtuais contradi¢cdes e empregar fontes distintas, checando-as

cuidadosamente.

I1. A Busca da Compreensio: a histéria oral tematica

Dai, no fim da minhavida,

esta cinza que me cobre...

Este desegjo obscuro, amargo, an&quico
de me esconder,

mudar o ser, ndo ser,

sumir, desaparecer,

€ reaparecer

numa andni ma criatura

sem compromisso de classe, de familia.
(CoraCordina)

Iniciar esta discussdo com um poema da Mestra Cora Coralina, em seu ensaio
“Poemas dos becos de Goias e estérias mais’, € um grande privilégio, porém de imensa
responsabilidade. Nas entrelinhas de suas narrativas, esta a mulher que foi e, no tardar de
sua existéncia, recriou seus saberes de vida por meio da poesia. Nela, emergem historias,

tradicBes, culturas, experiéncias e relagdes humanas.
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Buscamos, no poema, inspiracéo para falar sobre a histéria oral, que, no nosso
entender, possibilita-nos, por intermédio das narracdes, o registro dariqueza da experiéncia

de cada um dos sujeitos colaboradores que d&o significado a nossa pesquisa.

As entrevistas orais teméaticas sdo evidéncias centrais nas analises, ou sgja, 0S
relatos dos saberes da experiéncia e das praticas da avaliagdo da aprendizagem,

considerando que as construgdes da pessoa-professor embasam as narracoes.

Segundo Bom Meihy (2002), ahistéria oral € umapréticanova, criativa, dindmicae
dificil de ser definida. Para ele, essa metodologia, num carater material consiste,

especificamente, em entrevistas gravadas de “narrativas pessoais’. De acordo com ele, a

“Historia oral € uma prética de apreensdo de narrativas feita por meio do
uso de meios eletronicos e destinada a recolher testemunhos, promover
andlises de processos sociais do presente e facilitar o conhecimento do
meio imediato.” (p.13).

Desse modo, € fundamental compreender as experiéncias profissionais dos

professores de Historia, identificando por meio da narragdo, como seus saberes sobre a

avaliacdo da aprendizagem foram construidos e incorporados em seu fazer pedagdgico.
No entender de Paul Tompson (1998), o caminho da historia oral esta permeado por

“uma histéria construida em torno de pessoas. Ela langa a vida para
dentro da prépria historia e isso alarga seu campo de acdo. Admite heréis
vindos ndo s dentre os lideres, mas dentre a maioria desconhecida do
povo. Estimula professores e alunos a se tornarem companheiros de
trabalho. E oferece meios para uma transformagdo radical do sentido
socia dahistéria” (p.44).

A histéria oral apresenta-se como possibilidade de desbravamento de caminhos a
ser explorados, 0 que exige do pesquisador habilidades para compreender as relagcOes
humanas, porque coloca em contato o investigador com o sujeito investigado. Isto ampliaa

imagem espaco temporal do contexto histérico vivido pelos personagens da histéria.
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Ainda segundo Tompson (1998), a histéria oral pode

“ser utilizada para alterar o enfoque da prépria historia e revelar novos
campos de investigacdo; pode derrubar barreiras que existam entre
professores e alunos, entre geragdes, entre instituicdes educacionais e 0
mundo exterior; e na producdo da historia— seja em livros, museus, radio
ou cinema —, pode devolver as pessoas que fizeram e vivenciaram a
histéria um lugar fundamental, mediante suas préprias palavras.” (p.21).

Para ampliar nosso olhar acerca dos saberes e das préticas do professor de Histéria,
intentamos, na historia oral, desvendar o que ndo esta explicitado nos documentos oficiais.
Assim, a comunicacdo oral distingue-se da escrita, pois a fala esta como foi dita; e, nela,
esté a percepcao social dos acontecimentos compartilhados, as dividas ou as controvérsias,

bem como o inacabamento humano.

Buscamos, nos estudos da professora e pesquisadora Ecléa Bosi (2003), o

entendimento do que € amemoaria. De acordo com a autora, amemériaé

“um cabeda infinito do qua SO registramos um fragmento.
FregUentemente, as mais vivas recordagOes afloravam depois da
entrevista, na hora do cafezinho, na escada, no jardim, ou na despedida
no portdo. Muitas passagens ndo foram registradas, foram contadas em
confianga, como confidéncias. Continuando a escutar, ouviriamos outro
tanto e ainda mais. Lembranca puxa lembranca e seria preciso um
escutador infinito.” (p.39).

O resgate da meméria dos sujeitos colaboradores permite-nos captar 0s sucessos e
os fracassos nos caminhos da avaliagdo experienciada, tanto como aunos como
professores. Por isso, 0 interesse de ouvir as vozes dos professores e re/construir culturas,

histérias, tempos e espagos, por meio de narrativas.

Diversos estudiosos apontam o caréter construtivo das narrativas. Segundo Fonseca

(2002):

“As narrativas construidas pelos sujeitos ensgjam mdltiplas leituras,
possibilitando aos leitores interpretacoes, reflexdes sobre aquilo que os
narradores contaram e que desgjam ver transmitido a outros. Muitas de
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nossas inquietagdes sio, de certa forma, respondidas no interior das
narrativas.” (p.86).

A construcdo das narrativas acende memorias que trazem representagdes, 0 espirito
do passado configurado por tracos sociais, pois 0 que ndo é significativo para 0 homem néo
permanece. Permanecem as lembrancas das experiéncias resultantes dos conflitos das

relagdes humanas com o mundo.

Ao re/construir as vozes dos professores de Histdria, registramos as vivéncias
pessoais e profissionais, e compreendemos, via narrativas de suas historias, como seus
saberes e préticas sobre a avdiagdo da aprendizagem foram congtruidos e incorporados em
sua agdo pedagdgica. Para Tompson (1998), a voz que &flora das narrativas é mais
significativa:

“0 uso da voz humana, viva, pessoa, peculiar, faz 0 passado surgir no
presente de maneira extraordinariamente imediata As palavras podem

ser emitidas de maneira idiossincrética, mas, por isso mesmo, s mais
expressivas. Elasinsuflam vida na histéria.” (p.41).

A entrevista oral, como técnica possibilita nas narrativas descobertas e desperta um
passado vivido e concebido pelos personagens narradores. O meio que circunscreve as
vozes, ganha uma estrutura viva, pois a memdria reconstr6i 0 passado e incorpora um
sentido pessoa e coletivo ao presente. Investigador e narrador deparam-se com
interpretacbes e contradigdes da histéria. A narragdo evidencia como € vaiosa a

capacidade de expressdo socid das pessoas.

A higtoria ora, como perspectiva metodoldgica, possui algumas tendéncias como a

higoriaoral devida, atradicdo oral e ahistéria oral temética, que € aopcao feita por nos.

No Brasil, um dos trabalhos de Bom Meihy (2002), que discute, especialmente, a

higtoria oral temética, ressalta o caréter de objetividade deste ramo da histéria oral, pois ha
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um recorte da teméatica a ser trabalhada de tal modo que as questdes contemplem apenas 0s

aspectos especificos.
Para Fonseca (1997), a narrativa na abordagem de histéria oral tematica,

“ndo diz respeito, necessariamente, a totalidade da vida da pessoa, mas
aos aspectos da vivéncia, os quais constituem informagbes para a
reconstituicdo de fatos, eventos ou problematicas do passado.” (p.38).

A histéria oral temédtica pode trazer diversas contribuicbes para as pesquisas
educacionais. Em uma perspectiva critica e reflexiva de formag@o e prética docente, o
olhar volta-se para os saberes experienciais do professor e sua reflexéo sobre seus saberes e
sua pratica. Assim, os professores colaboradores que fazem e ensinam a Histéria no Ensino
Meédio estdo no centro das investigagdes, pois o professor ndo esta desvinculado da agéo,
ele € um ser humano que traz uma bagagem de viveres e saberes que sdo incorporados na
suaprética

O diagnostico e a problematizacdo do objeto pesquisado e alocalizag8o dos sujeitos
colaboradores ocorreram no trabaho de campo. O campo da pesquisa arangeu sete
escolas da rede publica e particular na cidade de UberlandiasM G. Quatro escolas sdo da
rede estadual e trés da rede particular. Privilegiamos as escolas que atendem as trés séries

do Ensino Médio e que participam do PAIES, do ENEM e do Processo Seletivo da UFU.

De cada uma das escolas, procuramos entrevistar um ou uma professor/a de
Histéria. Um dos critérios de escolha do professor/a narrador foi definido de acordo com a
participagdo na instituicdo, ou seja, professores que atuam ha mais tempo na escola e

licenciados em Historia. Outro critério eraque os professores atuassem no Ensino Médio.

Particularmente, os critérios de selecéo dos professores narradores possibilitam
circular por uma diversidade de experiéncias e, a0 mesmo tempo, demonstrar uma

aproximagdo com 0s sentimentos, com as vitérias e as derrotas vivenciadas.
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Determinado o nimero de professores por indituicdo e os critérios de escolha,
fomos contata-los e convidéalos para a pesquisa. No principio, pensamos que a busca e 0
encontro dos professores narradores seria facil. Deparamo-nos com tempos e espacos
distintos dos nossos. Fomos levados a adequar o tempo da pesquisa a0 tempo de cada
colaborador em decorréncia da sobrecarga de atividades dos professores. Confessamos que
0 processo que antecedeu as entrevistas foi desgastante pelas incertezas, angUstias e
expectativas. Podemos afirmar que encontramos algumas portas fechadas e outras tantas,
abertas, que nos possibilitaram encontrar pessoas/professores dispostos a dialogar, a trocar

e acompartilhar.

Apesar de as entrevistas ocorrerem em um ambiente de extrema credibilidade,
confianga e respeito, 0 tempo/espago de redlizagdo das entrevistas foi um elemento
definidor. De maneira geral, as entrevisas duraram cerca de uma hora e trinta minutos.
Todas elas iniciaram-se, nas escolas, em horérios vagos ou de médulo do professor’. Em
algumas delas, o professor dispunha de um tempo maior, e pudemos realiza-las sem muita
preocupacdo com o horério. Com um dos professores, necessitamos ir por duas vezes a
escola no seu horério de médulo paradar continuidade a entrevista. Apenas uma entrevista
realizou-se na residéncia de uma das professoras, embora tenha comegado na escola. De
modo geral, no transcorrer do processo, presenciamos momentos de extrema privacidade e

de interferéncias, pois estavamos em um espago socializador.

Alguns colaboradores ndo permitiram que suas identidades pessoais e das escolas
onde atuam fossem reveladas. Assim, escolhemos pseuddnimos para identificalos,

procedimento este, aceito, usualmente nas pesquisas com fontes orais.

! Horé&ios que fazem parte da carga horéria do professor, destinados & preparacdo das atividades.

24



Utilizamos o critério de formag@ de rede. A Professora Maria Antonia foi a
primeira pessoa entrevistada. Maria Antonia trabalha na E.E. Dimas Gongalves, localizada

em umaregido mais periférica da cidade.

A partir de entéo, a Professora Maria Antbnia abriu os caminhos para o encontro de
outros dois professores da rede publicade ensino de acordo com os critérios anteriormente
adotados. Ela nos indicou a Professora Célia Maria — E.E. Rubens Paiva, situada na parte
central —, nossa segunda colaboradora, e, na sequéncia, o Professor Carlos Roberto

(“Carlinhos’ ) - E.E. Campo Lindo, localizada no centro da cidade -, dltimo narrador do
grupo.

O encontro com mais um dos professores narradores ocorreu apos diversas visitas a
E.E. Prof® Aldo Rezende - |ocdizada na regido central, proxima & nossa residéncia — e por
meio da Coordenadora Pedag6gica. A partir de entdo, convidamos o Professor Mauro

Rodrigues para ser um dos nossos professores colaboradores da pesquisa.

O contato com professores da rede particular de ensino de Uberlandia deu-se ap6s
visitas as escolas em que trabalham. Iniciamos nossas entrevistas com o Professor Romes
Pereira — Colégio Beta. O segundo colaborador da rede privada foi o Professor Ronaldo
Luiz — Colégio Planalto -, que aceitou nosso convite por intermédio do Coordenador
Pedagogico. Nosso Ultimo professor colaborador foi o Professor Henrique Santos —
Colégio Alvorada. Cabe ressaltar que as trés escolas localizam-se na regido central de

Uberlandia.

O grupo de professores narradores foi, entdo, composto por cinco professores e
somente por duas professoras. Cabe ressaltar que as caracteristicas do grupo pesguisado
constituiu-se mediante critérios definidos anteriormente e no transcorrer das relactes

estabel ecidas com nossos pares e com as escol as.
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As entrevistas constituiram momentos de extrema riqueza porque encontramos, nas
faas, identidades, anseios e uma vontade de desabafar 0os seus sentimentos. A seguir,
apresentamos nossos professores colaboradores e, ao longo do estudo, teremos acesso as

suas vozes, ecritas e textualizadas.

A Professora Maria Antdnia - 55 anos, brasileira, casada, catélica, parda, efetiva na
rede estadua de ensino, aposentada em dois cargos do magistério, 33 anos de docéncia,
nunca atuou na rede particular de ensino. Na sua juventude, estabeleceu o primeiro contato
com o magistério, com uma turma multiseriada na zona rural no municipio de Araguari-
MG. Dos dez filhos de seus pais, foi a Unica que fez um curso superior. A principio, o
magistério entrou na sua vida por meio do Curso Norma feito no final dos anos de 1960 e
inicio dos anos de 1970, porque, segundo ela, era uma das poucas profissdes que a mulher
exercia. Ingressou no ensino superior pelo Vestibular e cursou Estudos Sociais e Historia
na Universidade Federal de Uberlandia. Atuamente, ministra aulas de Histéria nas trés
s&ries do Ensino M édio.

Célia Maria — 53 anos, brasileira, solteira no Brasil e casada em territorio italiano,
catolica, negra, efetiva na rede estadual de ensino, aposentada em um cargo do magistério,
27 anos de docéncia, 20 anos na E.E. Rubens Paiva com o Ensino Médio. O encontro com
a docéncia ocorreu em 1972 aos 17 anos de idade. Ainda no primeiro periodo do curso de
Estudos Sociais, foi substituta, na E.E. Pedro de Oliveira, da professora de Histéria e de
Geografia nas turmas de 72 e 82 série. Fez Estudos Sociais ao acaso, na UFU, no inicio dos
anos de 1970. Seu ingresso no curso ocorreu pelo processo do vestibular. Hoje, em 2006,

atua somente nas turmas de 12 série no turno datarde.

O Professor Carlos Roberto (“Carlinhos’) - 43 anos, brasileiro, casado, catdlico,

branco, efetivo narede estadual de ensino com dois cargos, 20 anos de magistério, 20 anos
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na E.E. Campo Lindo com o Ensino Médio. Iniciou Estudos Sociais na UFU em 1982,
apos ingressar por meio do Vestibular e, no segundo periodo do curso, foi ministrar aulas
nas quatro ultimas séries do Ensino de 1° Grau na E.E. Anténio Souza com as disciplinas
de OSPB (Organizacdo Social e Politica do Brasl) e EMC (Educag@o Mord e Civica). No

momento atual, nas trés séries do Ensino Médio e no Ensino Fundamentd.

Mauro Rodrigues — 49 anos, brasileiro, divorciado, evangélico, pardo, efetivo na
rede estadual de ensino com dois cargos, 20 anos de magistério, 20 anos na E.E. Prof® Aldo
Rezende com o Ensino Médio, atua narede particular de ensino. Entrou na UFU em 1981
parafazer Estudos Sociais apds passar pelo Vestibular. Nunca pensou em ser professor. No
Gltimo ano do curso, 1° de novembro de 1986, chegou a essa escola para substituir uma
amiga nas aulas de Histéria em turmas de 3?2 série do 2° Grau noturno. No momento,

leciona nas trés séries do Ensino Médio.

Professor Romes Pereira— 40 anos, brasileiro, casado, branco, exerce a docéncia no
Ensino Médio h&a 15 anos. Em 1984, fez 0 Vestibular na UFU para Estudos Sociais. Iniciou
0 exercicio da docéncia quando cursava 0 segundo periodo da Licenciatura de Estudos
Sociais no ensino noturno na E.E. Sebagido Caetano no bairro Martins, com as disciplinas

de Educacdo Mora e Civicae OSPB para as turmas de 5% e 62 série do 1° Grau.

Ronaldo Luiz — 29 anos, brasileiro, casado, catélico, branco, 8 anos de docéncia,
atua na rede particular de ensino. Entrou para o curso de Histéria da UFU como segunda
opcdo. Em 1998, comegou a ministrar aulas de Histéria no Pré-vestibular e no Pré-Paies e,

em 1999, no Ensino Médio.

Professor Henrique Santos — 42 anos, brasileiro, separado, agnéstico, branco, 22
anos de docéncia, atua em duas escolas da rede particular de ensino. Cursou Histéria na

UFJF (Universidade Federal de Juiz de Fora), em Juiz de ForaaMG. Seu ingresso no curso
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ocorreu pelo processo vestibular em 1984. O exercicio da docéncia comegou no mesmo

ano.

[11. A Estrutura daDissertacdo

Este estudo esta organizado em trés capitulos. O primeiro tem como objetivo
estabelecer relagbes entre o curriculo, a avaliacéo da aprendizagem, o ensino de Histériae
0 contexto social, econdmico, politico e cultural. Algumas indagacdes orientam esta
invetigagdo: como estes eementos constituem-se no processo histérico, politico,
econdmico e social ? Quais sdo suas finalidades e relagbes dentro da escola? Qual ou quais
abordagens mais congtantes na constituicdo desses elementos, no contexto da educagéo

escolar?

Na busca da compreensdo desses questionamentos, procuramos apresentar as
concepgdes de avaliagdo da aprendizagem mais recorrentes no debate educacional,
tencionando estabelecer, nos proximos capitulos, os vinculos dessas concepgdes com a
formagdo docente e com as préticas avaiativas dos professores de Historia. A reflexéo
ampara-se na investigagdo de alguns temas e de suas relagbes: 0 ensino de Histéria, o
curriculo, as habilidades e competéncias prescritas para a disciplina no Ensino Médio nas

diretrizes curriculares.

No segundo capitulo, objetivamos analisar 0s principios orientadores e a
configuragéo, no espaco do Ensino Médio, das avdiactes do ENEM, do Processo Seletivo
da UFU e do PAIES, expondo as finalidades e os objetivos que fundamentam legalmente
esses processos seletivos, assm como sua relagdo com o contexto politico e socio-
econdmico brasileiro. Andisamos as provas de Historia, identificando concepcoes

presentes nelas. Também, registramos e analisamos as narrativas dos professores, que
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explicitam de modo significativo 0 impacto causado por €esses processos

avaliativog/seletivos em suas préticas pedagogicas e avaliativas.

O terceiro capitulo traz os registros das vozes dos professores de Histéria,
evidenciando, nas narrativas, seus saberes e préticas avaliativas vivenciadas no campo de
sua formagdo e prética docente. O objetivo € demonstrar os desafios que a avaliagdo
implica para o professor como saber e prética escolar. As narrativas revelam as dimensdes
e 0S impactos dos processos avaliativos e das propostas curriculares na prética pedagégica

dos docentes.

Desejamos, com esta dissertagdo participar, com nossos pares, da re/construgéo de
uma pratica avaliativa, pedagdgica e tebrica critica, inventiva e condrutiva, tragada no
fazer diario da sala de aula, nos estudos, no contexto cultural, politico e socioecondmico do
Brasil. As relages estabelecidas entre os diversos temas. avaliagdo da aprendizagem,
ensino de Historia, o curriculo, as diretrizes para a educacdo, a formag@o docente e as
vozes dos professores de Histéria ajudam-nos a interpretar e compreender a avaliagdo

desenvolvidapor eles nas escolas.

Em todo o trabalho, nosso desgjo é de compreender, em geral, os elementos que
fazem a educacdo escolar e, em especifico, a avaliacdo da aprendizagem. Ela nos leva a
re/construir saberes e préticas educativas. Sabemos que é um desafio, pois, como todo

estudo, tem seus limites e despertam novas investigagoes.
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CAPITULOI

|. Avaliagdo, Curriculo e Ensino de Historia: diverdficagdo das

abor dagens

Este capitulo tem como objetivo compreender as relagbes estabelecidas entre a
avaliacdo da aprendizagem, o curriculo e o ensino de Histéria, no contexto das

transformagdes ocorridas na &rea socia, econdmica, politica, cultural e educacional.

A avaliagédo da aprendizagem, conforme os estudos e pesquisas de Castanho (2000),
Esteban (2001), Hoffmann (2000), Luckesi (1999), Perrenoud (1999) e Roméo (1998),
dentre outros, configura-se, no debate educacional contemporaneo, entre dois modelos: de
um lado, como um ato formativo, conscientizador e emancipador, de outro, como um
campo de controle e selecdo (Roméo, 1998). Ou sga, 0s autores apresentam alguns
principios do problema com vérios enfoques e tratamentos, como o sdcio-politico, o
cognitivo, o filosofico, o histérico-cultura e o tecnoldgico. Ao mesmo tempo, demonstram
suas tendéncias e apontam sugestOes para a construcdo de formas, processos e
procedimentos de avaliacdo da aprendizagem como ago dialégico, mediador, formativo,

regulador, processual e continuo, como caminhos de redefinicéo das préticas avaliativas.

Nesta investigagdo, alguns elementos do debate foram focalizados: formas de
avaliacdo, modelos de curriculo e o ensino de Higtdria, representando o campo disciplinar.
No cerne destas relacOes, estéo a escola, 0 aluno e o professor. Cada um desses elementos
necessita ser localizado no espago e no tempo histérico dos quais faz parte e com os quais

estabelece relagBes. Para tanto, € preciso questionar a avaliagdo da aprendizagem
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desenvolvida dentro e fora da sda de aula, o curriculo da instituicdo escolar, os

conhecimentos transmitidos, o aluno que é formado e nds, professores e pesquisadores.

No entanto, néo queremos correr o risco de termos um olhar estreito e mecanicista.
A estrutura politica, social, econdmica e cultural exerce grande influéncia sobre nossa
escola, como também é influenciada por ela, por meio das relagdes estabelecidas entre a
avaliagdo da aprendizagem, o curriculo, os sujeitos da escola e, em especifico, entre o
ensino de Histéria e o contexto, sendo um processo conflituoso, didético e complexo. Séo

relac6es de saber e poder constitutivos da dindmica, do movimento histérico da sociedade.

1. Avaliacdo da Aprendizagem: tendéncias

Concebemos a avaliagdo da aprendizagem como uma prética pedagdgica, politica e
cultural necess&ria ao processo educativo, em especial, a pratica pedagégica como
diagndstica das situacBes de ensino e aprendizagem, pois possibilita aos professores e

alunos areorientacéo do trabalho desenvolvido ao longo do processo.

A avdiagdo da aprendizagem, como demonstra a literatura da érea, retrata
intengdes que contradizem, muitas vezes, as préticas avaliativas, geralmente, realizadas no
cotidiano escolar, dependente do sistema seriado, das promogoes, das puni¢des, do sistema
normativo e das precérias condi¢fes de salério e de trabalho caracteristicos da educacéo
escolar brasileira, sobretudo, da educacéo basica. No fazer diario da sda de aula, elaé, em
grande parte, caracterizada por um modelo estandardizado por provas, exames, notas,
aprovagles, reprovacoes e dependéncias (Romédo, 1998). Isto demonstra sua dimenséo

social e politica, pois representa, em muitos momentos, a contradicdo entre a pratica
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avaliativa e os objetivos da escola, o de levar o aluno ao aprendizado e n&o de classific&lo

(Hoffmann, 2001).

A avaliagdo da gprendizagem considera conceitos configurados em duas correntes
antagbnicas de pensamento cientifico dentro do campo educacional. Por um lado, uma
postura de filiagdo positivista tradicional ou neo-positivista, que entende as relagdes como
edruturas prontas e acabadas, valorizam o0s aspectos quantitativos, o padrdo de
desempenhos aceitos, 0 julgamento de acertos e erros e, deste modo, reforcam a
meritocracia. De outro, uma postura critica dial 6gica ou emancipatdria, na qual a énfase se
da nos aspectos qualitativos e processuais. A avaliagdo, nesta perspectiva, é considerada
mediadora, formativa e diagndgtica das relacbes. Esta Ultima valoriza o desempenho de
alunos e de professores, segundo o0 qual atingir 0 sucesso ou ndo, € o ponto de reforientacdo

do trabalho pedag6gico (Romao, 1998).

Como exemplo, podemos citar 0s processos seletivos, como o Vestibular e o PAIES
(Programa Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior) da UFU (Universidade Federal de
Uberlandia), nos quais a postura de inspiracéo tradicional e meritocratica prevalece, pois
h& um nimero menor de vagas do que de concorrentes a elas. A afericdo de conhecimento
se da com o objetivo exclusivo de medir, avaiar e selecionar pelo mérito poucos
ingressantes. Segundo Esteban (2003), as avaiagOes dessa natureza “apresentam-se como
uma dindmica que isola os sujeitos, dificulta o didlogo, reduz os espacos de solidariedade

e de cooperacao e estimula a competicéo” (p. 18).

Para Romé&o (1998), agumas das definicdes apresentadas por estudiosos
caracterizam o carater classificatério da avaliacdo da aprendizagem, uma vez que é
conceituada como “um julgamento de valor, com base em padr&es consagrados e tomados

previamente como referéncia. ” (p. 56).
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Dessa forma, Haydt (2004), define:

“Avaliar é julgar ou fazer a apreciacdo de alguém ou aguma coisa, tendo
como base uma escala de valores. Assim sendo, a avaliagdo consiste na
coleta de dados quantitativos e qualitativos e na interpretacdo desses
resultados com base em critérios previamente definidos. (...) Quando
usamos o termo avaliar, porém, estamos nos referindo ndo apenas aos
aspectos quantitativos da aprendizagem mas também aos qualitativos,
abrangendo tanto a aguisicdo de conhecimentos e informagdes
decorrentes dos conteldos curriculares quanto as habilidades, interesses
atitudes, hébitos de estudo e gjustamento pessoal e social.” (p. 10)

A estudiosa enfatiza o caréter técnico da avaliagdo como instrumento de valoragdo

e de ranqueamento de conhecimento.
Para Esteban (2003), a avaiacdo &

“uma prética de investigagdo como uma possibilidade de distanciamento
da avaliacdo classificatéria. Tal proposicao constitui um didlogo com
experiéncias cotidianas na escola e com formulagdes tedricas, em que
ambos indicam alguns desafios, (...)" (p. 30)

A avaliacdo, nessa perspectiva, € uma estratégia de aproximacéo de didogo entre o
conhecimento ingtituido e os significados deste para a vida dos agentes da escola. A autora
propde uma concepcao de prética avaliativa investigativa para a superacdo de concepcoes
anteriores. No entanto ndo aponta o carater politico da avaliag&o, restringindo-se, apenas, a

superacao da concepcao classificatoria.
Outros estudiosos assinalam o caréter qualitativo da avaliagdo, em suas discussies,
diversificando as abordagens no campo da avaliacdo da aprendizagem.

Hoffmann (2001) conceitua a avaliagdo em uma perspectiva mediadora, como:

“um processo de permanente troca de mensagens e de significados, um
processo interativo, dialdgico, espaco de encontro e de confronto de
iddas entre educador e educando em busca de patamares
qualitativamente superiores de saber.” (p. 112-113)
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Percebe-se, pelo excerto, a aproximacdo da autora com os estudos de Piaget e
Vygotsky quanto as fases de construcéo do conhecimento pelo ser humano. A expresséo
“mediacdo” e “interagdo” indicam sua essencialidade na construgéo do aprendizado. Os
professores, como agentes culturais, sdo responsaveis pela mediacdo entre o conhecimento

e suainternalizagéo pelo aluno.

Inspirada em Paulo Freire, a abordagem dial6gica, segundo Roméo (1998), implica

reconhecer que:

“A avaliacdo da aprendizagem é um tipo de investigacdo e é, também,
um processo de conscientizagdo sobre a “cultura primeira’ do educando,
com suas potencialidades, seus limites, seus tragos e seus ritmos
especificos. Ao mesmo tempo, ela propicia ao educador arevisdo de seus
procedimentos e até mesmo 0 questionamento de sua prépria maneira de
analisar a ciéncia e encarar o mundo. Ocorre, neste caso, um processo de
mutua educacdo.” (p. 101)

Essa definicdo revela o caréter politico e cultural da avaliacéo que é parte de uma
prética pedagdgica de mitua investigagdo. O professor é um pesquisador dialdgico, no
sentido da problematizacéo, com o aluno, do conhecimento e da realidade, com o objetivo

de constituir um aprendizado significativo para ambos.

O caréter diagndstico da avaliag@o é, para Luckesi (1999), um ato amoroso. Para

de,

“aavaliagdo da aprendizagem como um ato amoroso, no sentido de que a
avaliacdo, por s, € um ato acolhedor, integrativo, inclusivo. (...) A
avaliacdo tem por base acolher uma situacdo, para, entdo (e s6 entdo),
gjuizar a sua qualidade, tendo em vista dar-lhe suporte de mudanca, se
necessario. A avdiacdo, como ato diagndstico, tem por objetivo a
inclusio e nd a exclusdo; a inclusio e ndo a sdegcdo (que
obrigatoriamente conduz a exclusdo). O diagndstico tem por objetivo
aquilatar coisas, atos, situacdes, pessoas, tendo em vida tomar decisdes
no sentido de criar condiches para a obtencdo de uma maior
sati sfatoriedade daquilo que se esteja buscando ou construindo.” (p. 172-
173)

34



Luckesi (1999) defende a avaliagdo diagndstica como uma postura de superagéo de
uma avaliacdo classificatoria, excludente, punitiva e autoritéria. O ol har debruga-se sobre a
“funcdo ontoldgica (constitutiva)” do diagnéstico como ato de criar o caminho para
tomadas de decisdo, rumo a inclusdo do aprendizado, como ato de propiciar a
autocompreensdo, como ato de motivar o crescimento, como ato de agprofundar e auxiliar a

aprendizagem.

E recorrente, nos debates a favor de uma avaliagdo dial6gica, qudlitativa ou
emancipatéria, que a avaliacdo da aprendizagem tem como intuito identificar as caréncias e
primazias, situando o educador e o educando no processo escolar. Nesse sentido,
possibilita o aperfeicoamento do ensino que vem sendo desenvolvido, deixando de ser

meramente classificatoria, tornando-se parte de umatrajetéria de aprendizado dos alunos.

Conceber a avaliacdo da aprendizagem, nessa perspectiva, mostra-se cada vez mais
desafiador para os profissionais da érea, uma vez que novos model 0s e NoVos pressupostos
tém-se apresentado como norteadores das préticas avaliativas, por meio da implementacéo
de mecanismos que controlam e regulam os diversos niveis de ensno (Afonso, 2000).
Como exemplo, podemos citar o ENEM (Exame Nacional do Ensino médio), o SAEB
(Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Béasica) e o SIMAVE (Sistema Mineiro de
Avaliacdo da Educacdo Publica). N&o podemos esquecer que, ao lado desses mecanismos
de avaliagOes, importantes reflexdes ocorrem sobre a necessidade de ressaltar, na sala de
aula, um ensino e uma prética avaliativa expressiva, com a vaorizagdo da aprendizagem

(Luckesi, 1999).

A busca de uma educacdo escolar basica de qualidade, mais significativa, € o centro
das discussdes de diversos estudiosos do campo educacional brasileiro, em particular na

&rea da avaliagdo da aprendizagem Vasconcellos (2000) e Hoffmann (2001) evidenciam
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que vaios eementos contribuem para a concretizacdo desse ideal, tais como: formacéo
docente assentada nos principios reflexivos e criticos; melhoria das condi¢des de trabalho;
melhor remuneracdo pelo exercicio docente; profissionalizagcdo da categoria; curriculo
multicultural, e avaliagdo como objeto de formacéo e conscientizagdo do professor e do

educando.

Além das duas concepgdes, a tradicional positiviga e a emancipatoria, outros
sentidos podem ser atribuidos a avaliagdo da aprendizagem, sobretudo, no cotidiano da sala
de aula. Neste contexto, a avaliacdo assume diferentes configuragdes com caracteristicas
que privilegiam os processos de ensinar e aprender, ora confrontando-se com as politicas
avaliativas vigentes, de verificacdo de resultados egtipulados por um curriculo Gnico e
testes padronizados dos exames e dos processos seletivos, ora entrando em conflito com as

diretrizes apontadas pela cultura familiar e escolar (Perrenoud, 1999).

N&o desvinculada do contexto das politicas publicas, a avaliagdo externa pode
configurar-se como uma demonstragdo da busca de qualidade da prética escolar.
Concordamos em que a construcéo de uma prética pedagdgica de qualidade perpassa os
processos de avaliagdo da aprendizagem realizados em sala de aula. Neste espaco, a
avaliagcdo €, para Perrenoud (1999), o “centro do sstema didatico e do sistema deensino”

(p.145).

A avaliacdo posta no centro do ensino esta mais vinculada a perspectiva formativa e

menos seletiva. Perrenoud (1999) defende aidéia de que:

“a avaliagdo formativa ndo passa, no final das contas, de um dos
componentes de um dispositivo de individualizagdo dos percursos de
formacdo e de diferenciagdo das intervencdes e dos enquadramentos
pedagdgicos.” (p. 145)
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A avaliagdo ganha outros sentidos, quando, na pratica pedagdgica, possibilita a
professores e dunos conhecer 0s seus limites e as suas possibilidades, re/orienta caminhos
a gprendizagem, propicia reflexo e autocritica. Assim, a avaliagdo assume um caréter

regulador do processo pedagdgico com vistas a formagao do aluno.

Segundo Perrenoud (1999), a concretizagdo de uma “avaliagdo formativa® e
“menos seletiva’ exige que a escola mude. A avaliagdo necessita ser transformada, e nada
mais l6gico do que colocéla no centro do sistema didatico e de ensino representado pela
imagem de um octégono, no qual o pesquisador realiza uma abordagem sistémica da
avaliagdo com oito dimensdes, que se inter-relacionam com a avaliagdo dentro da cultura

escolar.

A primeira dimensdo diz respeito as relagdes estabelecidas entre as familias e a
escola. Neste ambito, a avaliagdo € o caminho de conexdo mais comum entre a escola e a
familia. Ela reporta a sucesso ou fracasso de seus filhos. A familia age de acordo com as
“indicagbes numéricas’ apresentadas. Qualquer fuga das habituais avaliagdes (provas,
testes e exames) entra em descrédito. De acordo com Perrenoud (1999), a busca por uma
avaliagdo formativa passa, essencialmente, “por uma explicagdo paciente, por uma
mudanca das representagdes, por uma reconstrucao do contrato tacito entre a familia e a

escola.” (p. 148)

A segunda dimensdo remete & organizagdo das turmas e possibilidades de
individualizagdo para uma avaliagdo formativa, 0 que faz ser necessério romper com a
organizagdo tradicional das turmas e com a estruturagdo em graus. A fragmentagdo do
tempo escolar; a divisdo do trabaho entre especialistas das diversas disciplinas, a

reparticdo de todas as horas entre as disciplinas; a dificuldade de uma prética pedagdgica

37



interdisciplinar e a organizagéo fixa do tempo dificultam a diferenciagéo do ensino no

atendimento individua das aprendizagens.

A terceira dimensdo refere-se a avaliagdo e a sua inter-relacdo, no interior da
escola, com a didética e com os métodos de ensino em que esta assentada, em grande parte,
num ensino ndo concebido por uma pedagogia diferenciada, que valorize uma avaliacdo
formativa A re/construcdo da avaliacdo formativa no campo da didética passa pela

integracdo de saberes e competéncias necessarias ao aprendizado do aluno.

A quarta gponta o contrato didético, a relacdo pedagdgica e o oficio de auno
passam pela transformag&o nas “regras do jogo”. Numa avaliagdo formativa, 0 contrato
didético necessita substituir uma relacdo conflitual por uma relagdo cooperativa. Num
“contrato de confianca”, a relacdo pedagdgica deixaria de lado a selegdo e as ameacas de
reprovacdo pela avaliagdo. O aluno abandonaria o interesse de “iludir, mascarar suas
falhas e acentuar seus pontos fortes”, dando espaco para ‘“revelar suas ddvidas, suas

lacunas, suas dificuldades de compreensio da tarefa. ” (p. 151).

A quinta dimensdo refere-se ao acordo, ao controle e a politica intitucional para
uma avaliagdo formativa que ultrapasse a organizagdo burocrética da escola. O ensino
individualizado e acompanhado por mais tempo pelo professor fundamenta essa avaliagéo.

Para Perrenoud (1999), esta estrutura exige:

“uma nova concepcdo da equidade e da igualdade diante do sistema, uma
certa toleréncia a desordem e a diferenga, capacidades de auto-regulacéo
e de auto-avaliagdo de uns e de outros.” (p. 152)

O funcionamento da escola implica um grau de continuidade e de rupturas. E
necess&rio, segundo o autor, romper com o “individualismo dos professores’ e com a
“divisdo do trabalho”, ingtitucionalizando uma “divisdo de tarefas’ em que todos

colaborem com o trabalho pedagdgico.
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A sxta dimensdo questiona: como relecionar a avaliagdo formativa com o0s
programas, 0s objetivos e as exigéncias normativas? Para uma avaliagdo formativa é
necessario que os contelidos de um programa sgjam ensinados e compreendidos pelo
aluno, com base no significado que eles tenham para suas vidas. O que ocorre, geralmente,
é a verticalizagdo e a implementacdo do curriculo sem a participagdo da comunidade

escolar.

A s&timadimensdo é a do sistema de selecdo e de orientacdo. A avaliagdo formativa
visa democratizar o ensino mediante a valorizacdo do conhecimento e das competéncias. A
selecdo coloca-se como mais tardia e reversivel. A avaliagdo formativa propicia
retrospectivas, regulacbes e tomadas de decisdo, tanto pelos professores como pelos

alunos.

A oitava e Ultima dimensdo diz respeito ainter-rdacéo da avaliagcdo formativa com
a dimensdo das satisfagOes pessoais e profissionais dos agentes da escola por meio da
avaliagdo, baseada na postura positivista. A avaliagéo tradicional fornece, segundo o autor,
aos professores, uma “faixa de seguranca’. Todos sabem em qual territdrio caminham. S&o
os donos da “nota’. O prazer esti ai. O poder et ai e tirélo significa romper com uma

ordem congtruida culturalmente.

A andlise sistémica da avaliagdo, nessa perspectiva, visa enfatizar e compreender
melhor a questdo da organizacdo escolar e das relagdes humanas desenvolvidas na escola.
Para fazer valer uma transformagéo a favor de uma avaliagdo formativa, ndo existe um
método, porém o autor gponta pistas para uma mudanca. Na escola, deve haver uma
“autoridade negociada’; “cooperacdo entre professores e equipes pedagdgicas’; “amparo

nos estatutos dos professores’ e *a preocupagdo com 0s processos formativos’.
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Compreender o processo de re/construcéo de uma avaliagdo formativa possibilita
nos entender que, se o Ensino Médio busca uma agdo pedagdgica, pautada em avaliacdes
aliadas a construcdo do conhecimento, isto permitira que o auno tenha condi¢des de fazer
exames e processos sdetivos, confirmando o seu aprendizado. A adocéo de curriculos
multiculturais e de testes ndo padronizados gudariam na formagdo e no diagnéstico do

conhecimento do aluno.

As pesquisas sobre a avaliagdo da aprendizagem, em seus diferentes aspectos, tém
sido objeto de interesse, inclusive, os sentidos dela para/com a vida das pessoas. Alguns
defensores da pergpectiva critica ou emancipatéria da avaliagdo, como a de Roméo (1998),
Perrenoud (1999), Hoffmann (2001), sugere que o professor deva priorizar 0 Viés
qualitativo da avaliacéo sobre o que é ensinado e aprendido, utilizando-se de instrumentos
apropriados, acrescentando, em sua prética pedagdgica, as préticas avaliativas formativas e

continuas.

Acreditamos que a avaliagdo da aprendizagem pode alicergar-se numa perspectiva
mediadora, dialdgica, formativa e, assm, possbilitar o clareamento da condicdo do
educando e arir caminhos para uma gprendizagem significativa. Por isso, pensamos ser
importante investigar, compreender como se realiza a avaliacéo da aprendizagem dentro e

forada salade aula nas diversas &eas do saber e nos diferentes niveis de ensino.

Segundo a bibliografia da area, as préaticas de avaliagdo da gprendizagem que
servem aos interesses do Estado e do mercado explicitam seus objetivos em busca da
qualidade, no entanto constata-se que ha um mascaramento desse idea pelas politicas
assentadas na légica neoliberal e neoconservadora. Na maioria das vezes se reforgca a

exclusdo, a partir dos resultados obtidos nos testes e exames. Castanho (2000) destaca o
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significado da avaliacdo classificatéria e de produto, que vai além da identificacdo dos

objetivos alcancados. Nesta perspectiva,

“aavaiagdo é vistacomo aferramenta de que se vale a classe dominante
paragarantir a prioridade a seus filhos nas vagas existentes no sistemade
ensino, e anda aender as demandas por escolarizacdo dos estratos
intermedidrios, seus eventuais aiados, bem como & das classes
subalternas, que cumpre apaziguar” (p. 160).

Para a autora, os instrumentos de “avaliagdo da aprendizagem”, nas instituicoes
escolares, aparecem, via de regra, como um mecanismo de controle socid da classe
dominante, traduzindo, dessa forma, o conceito da instituicdo sobre a pessoa humana,
mediando a forma de existir dos cidad@os. E recorrente, no debate educacional, a
consciéncia critica acerca das préticas avaliativas, como evidenciadoras de uma
racionalidade técnica e objetiva, da deteeminacdo do ensino e da promocdo da
produtividade, sendo que as notas registram e revelam o processo, supostamente, ensinado

e aprendido.

Esse tipo de avaliacdo € considerado classificatério, punitivo e reprodutivista, pois
0 objetivo é coletar informagdes sobre 0 que o aluno alcancou nos resultados, ou sgja, a
avaiagdo ndo se caracteriza como um instrumento de avaliagdo do processo de ensinar e

aprender, mas um meio de controle e selecdo dos educandos, dos educadores e das escolas.

Alguns autores consideram imprescindivel o educador aprofundar seus estudos
acerca das concepgdes tedricas e metodoldgicas de avaliagdo qualitativa e permanente,
como ressalta Hoffmann (2000). Para a estudiosa, os cursos de formagdo de professores
tendem a tornar superficiais esses estudos e, dessa maneira, 0 professor acata e acentua o
fendbmeno reprodutivista que a avaliagdo controladora possui. Mediante o conhecimento do
que sgja “avaliar” em outras perspectivas, 0 educador deixara de lado a mera funcéo de

classificar e passara adiagnogticar e subsidiar o processo de construcéo cognitiva do aluno.

41



Para isso, é importante a participagdo de todos ao constituir e re/construir a
avaliagdo escolar na cultura escolar. Segundo Luckesi (1999), devemos combater a

“pedagogia do exame”.

Nas reflexdes realizadas por Luckes (1999), fica evidente que a “pedagogia do
exame” ainda orienta a pratica pedagogica nas escolas. Para ele, esta pedagogia, faz parte,
principalmente, do terceiro ano do Ensino Médio, pois professores e alunos voltam sua
atencdo para o treinamento de resolucéo de provas a partir de determinados conteidos que

se referem a selecdo dos vestibulares. (p. 17)

A “pedagogia do exame” ganha sentido na realidade escolar brasileira, porque o
sistema de ensino se interessa pelos percentuais de aprovagdo ou ndo, demonstrados em
graficos; os professores utilizam-se das provas como meio de coacdo, o duno deve estudar
porque a prova € uma forma de ameaga, instrumento de controle, e ndo porque é
importante estudar para gporender e demonstrar o que sabe nela; os pais buscam a promogéo
de série de seus filhos, e os alunos esperam ser promovidos ou no e, nessa expectativa,
usam diversas estratégias, normas e maneiras para obtencdo das notas. Assim, de acordo

com eas, utilizam-se de seu “oficio de duno” como ressdta Perrenoud (1999).

Ainda para Perrenoud (1999), uma avaliagéo formativa requer uma “transparéncia
possivel” entre professor e aluno. Entretanto existe uma “ cultura comum”, que requer uma
“revolucgdo cultural”. Se o aluno passa por problemas de aprendizado, ele ndo consegue
revelar suas duvidas e seus erros ao professor, com medo de expor-se em boletins e
relatérios que poderdo ser lidos por outros professores, pelo diretor e pelo ingpetor. O
“oficio de aluno” ganha sentido pelo receio da exposi¢do e das chacotas dos que o
conhecem levando-o a “iludir, mascarar suas falhas e acentuar seus pontos fortes.” (p.

151)
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De acordo com Perrenoud (1999), o oficio de aluno

“consiste principalmente em desmontar as armadilhas colocadas pelo
professor, decodificar suas expectativas, fazer escolhas econdmicas
durante a preparagéo e a redizagdo das provas, saber negociar guda,
corregdes mais favoraveis ou a anulagdo de uma prova mal-sucedida. Em
um sistema escolar comum, o aluno tem, sinceramente, excelentes razoes
para querer, antes de tudo, receber notas suficientes. Para isso, deve
enganar, fingir ter compreendido e dominar por todos os meios, inclusive
a preparagéo de Ultima hora e a trapaga, a seducéo e a mentira por pena.”
(p. 151)

Compreendemos que isso faz parte dos bancos escolares, quando muitos alunos
utilizam-se da conquista do professor, da memorizag&o, de Ultima hora, do conteido e da

“cola” como um dos caminhos de superacéo do que é cobrado nas provas.

A avaliagdo, quase sempre, vincula-se a promogéo ou ndo do estudante de uma
série, de um nivel para outro, apoiada em provas. Perrenoud (1999) enfatiza que, na
“imagem que os pais tém da escola, as ligdes e as provas sdo valores seguros. (...)”
(p.147). O que prevalece é a “nota’. Parece que ela ndo tem nada a ver com a

aprendizagem do que foi trabalhado, pois seu sentido tem mais valor do que o aprendizado

construido pelo filho.

Para Luckesi (1999), a “nota’ € perseguida tanto por alunos como por professores.
Eladomina o contexto escolar. Ou dizendo de outra maneira, a prética pedagdgica vive das

notas para controlar ou para promover, pois o

“professor adora-as quando séo baixas, por mostrar sua “lisura’ (“ndo
aprovo de graga; sou durdo”); por mostrar o seu “poder” (“ndo aprovo
qualquer auno e de qualquer jeito”). O auno, por outro lado, esta a
procura do “Santo Graal” — a nota. Ele precisa dela, ndo importa s ela
expressa ou ndo uma aprendizagem satisfatéria; ele quer a nota. Faz
contas e médias para verificar asua situacdo.” (p. 24)

Segundo o autor, a “pedagogia do exame” gera agumas consequiéncias. Dentre elas,

destacas no campo da pedagogia, “centraliza a atencdo nos exames, ndo auxilia a



aprendizagem dos edudantes”; no campo psicolégico, “é Util para desenvolver
personalidades submissas” e “‘sociologicamente, a avaliagdo da aprendizagem, utilizada
de forma fetichizada, € bastante Util para os processos de seletividade social.” (1999, p.

25-26)

Consideramos que a “pedagogia do exame’ é parte da nossa cultura escolar. No
entanto a prova ndo é, em i, a vila da situacdo, nem a utilizacdo do uso de notas no
processo de ensino e de aprendizagem os causadores das exclusdes. Salientamos que uma
de suas causas é a auséncia ou a fragilidade, nos cursos superiores de formacéo de

professores, de estudos, discusses e pesquisas sobre a avaiacdo da gporendizagem.

Como acentua Villas Boas (2004), nos cursos universitéarios de formagdo de

professores:

“0 tema avaliagdo costuma ser incluido na disciplina Didética Geral,
como ultimo item do programa. Como se sabe, geralmente, o Ultimo item
nem sempre chega a ser desenvolvido e, quando o € o tempo a ele
destinado é muito curto.” (p. 115)

Assm, em geral, ndo ha tempo adequado para uma discussdo profunda. Neste
sentido, a avaliagdo pode, para muitos, ser goenas um mecanismo para oficidizar a

exclusdo ndo somente social, mas do conhecimento.

Segundo Esteban (2001), o fracasso escolar e a excluséo social séo permeados por
um mecanismo de controle exercido pela avaliagdo quantitativa dos exames, pela qual se
nega a “legitimidade de conhecimentos e formas de vida formulados @ margem dos limites
socialmente definidos como validos” (p. 08). Ou sgja, 0 processo avaliativo realizado
baseado em padrdes homogéneos de curriculos, de contetidos, de cultura, de avaliagdo, de
sujeitos, de processos e de tempo de aprendizagem de cada um, além dos resultados finais,

leva & hierarquia e a segregagéo social.



Em contrapartida, Esteban (2001) efetua uma andlise sobre como a avaliacéo pode
constituir-se um mecanismo de construcéo do sucesso escolar dos sujeitos das populagdes
de baixa renda. 1sso ocorrera, segundo a autora, quando abandonar seu lado meramente
técnico, burocrético e incorporar, em seu campo, os valores éicos, morais, historicos,
culturais e sociais de um povo. Esses principios ancoram uma prética avaliativa
democratica, inclusiva, multicultural, a qual valoriza a diversidade de etnias, géneros,

culturas e valores existentes dentro darealidade escolar.

Em sintese, a avaliag8o da aprendizagem apresenta-se, no debate educacional, sob
duas vertentes. De um lado, a de filiagdo positivista, de caracteristica tradicional, na qual,
nos processos avaliativos, ndo harelacéo do conteido trabalhado com o mundo vivido. Por
outro, uma avaliagdo pautada numa concepgao critica emancipatéria, de construcéo do
aprendizado pelo sujeito na relagdo com o conhecimento. A seguir, analisaremos o
curriculo escolar e as relagdes entre a avaliacdo da aprendizagem e os conteldos
curriculares. Especificamente, abordaremos os curriculos para o Ensino Médio e como as
avaliacBes acompanham e verificam se os contelidos prescritos foram cumpridos ou ndo

pelas escolas.

2. O Curriculo: campo derelacbes

Partindo do pressuposto de que a avaliagdo da aprendizagem retrata intencoes
pedagdgicas, politicas, econbémicas, culturais, podemos afirmar que 0s saberes e as praticas
pedagdgicas e avaliativas dos professores ndo sdo neutras. Carregam em s as marcas das
experiéncias sociais e histéricas. Influenciam e sdo influenciados pelo tempo e espaco em

que sdo produzidos. Neste aspecto, o curriculo € entendido, também, como um campo de



relaces e intencbes sociais, politicas, econdmicas e culturais, pois de é parte deste

contexto, exerce papel importante como definidor dos saberes e das préticas escolares.

Entendemos que estudar a avaliacdo é estudar o curriculo, € fazer historia E
conhecer contextos e lugares de sua congtituicdo. O curriculo é temporal. E histérico. E
entender o vinculo com a escola, 0 conhecimento e a sociedade. Ele é relacional. E buscar
a compreensdo das permanéncias e das transformagdes no que se refere aos objetivos da
escola - 0 que elafaz - e com quem ela estabelece relagdes - a quem ela atende e de que

modo (Veiga-Neto, 1999).

O curriculo é reconhecido como histérico, porque representa, marca, interfere na
higdria de seu tempo. Como declara Veiga-Neto (1999), o curriculo € um artefato da
educacdo escolarizada (p. 94). Neste ponto de vista, o curriculo assume diferentes
sentidos no contexto da escola porque se vive, € um dos elementos que faz a escola como
elaé. ParaVeigaNeto (1999), “a historicidade do curriculo é da sua propria constituicao,

de modo que ndo apenas ele tem uma histéria como ee faz uma histéria.” (p. 96)

Sendo, entdo, o curriculo considerado um artefato da educacéo escolarizada, Veiga
Neto (1999) afirma que ele “traz para a escola, elementos que existem no mundo e cria, na
escola, sentidos para o mundo” (p. 101), assim, ocupa lugar central na construcgéo

identitaria dos alunos.

A histéria do curriculo possibilita-nos conhecer um pouco de sua genealogia, de
suas tendéncias e de suas filosofias, conexBes que o curriculo, como campo do
conhecimento, estabelece com outras areas, como a Histéria, a Pedagogia, a Sociologia, a
Economia, a Linglistica e a Epistemologia (Veiga-Neto, 1999). Neste estudo,
consideramos a analise sociologica critica como um dos caminhos para apreender arelacéo

estabelecida entre curriculo, escola, avaliacdo e sociedade (Silva, 1999). Entretanto temos
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consciéncia de que esse referencial de andlise ndo é suficiente para abarcar a complexidade
darelagdo escola, curriculo, avaliacdo e realidade social, pois s80 espagos em constantes

transformacdes, 0 que exige novos ol hares tedricos.

Nessa perspectiva, o campo curricular pode ser entendido como o lugar de
representagdo cultural, de avancogretrocessos, de luta pelo poder, de multiculturas, de
exclusdo e de escolhas. Para Moreira & Silva (2000), o curriculo pode ser conceituado

como nao sendo:

“0 veiculo de ago a ser transmitido e passivamente absorvido, mas o
terreno em que ativamente se criara e produzira cultura. O curriculo €,
assim, um terreno de producéo e de politica cultural, no qual os materiais
existentes funcionam como matériaprima de criacdo, recriagdo e,

~

sobretudo, de contestagéo e transgressao.” (p. 28)

O curriculo, assim entendido, constitui um dos percursos que os interesses sociais e
a cultura encontram para se produzirem e se desenvolverem por meio dos codigos e das

préticas estabelecidas por ele.
Para Lopes (2002), os codigos:

“s80 principios regulativos, tacitamente adquiridos, que selecionam e
integram os significados relevantes, as formas de realizacdo desses
significados e os contextos que evocam tais significados.” (p. 102)

Os cadigos legitimam determinados contetidos, valores e culturas adquiridos por
intermédio de méodos de aplicacdo/apreensdo que privilegiam certos modos de formar, de
avaliar, a partir de exigéncias econdmicas e politicas de uma sociedade situada em um

dado momento e espaco.

Desse modo, o curriculo seleciona, oficializa os objetivos culturais da sociedade.
Segundo Sacristan (2000), o curriculo pode ser entendido como a concretizacdo pratica de

seus codigos.
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“O curriculo € uma praxis antes que um objeto estético emanado de um
modelo coerente de pensar a educagdo ou as aprendizagens necessarias
das criangas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do
projeto de socidizagso cultural nas escolas. E uma prética, expressio, da
fungdo socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que
reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou préticas diversas,
entre as quais se encontra a prética pedagdgica desenvolvida em
instituicBes escolares que comumente chamamos ensino. E uma prética
que se expressa em comportamentos préticos diversos. O curriculo, como
projeto baseado num plano congruido e ordenado, relaciona a conexao
entre determinados principios e uma realizagdo dos mesmos, algo que se
h& de comprovar e que nessa expressao prética concretiza seu valor. E
uma prética na qual se estabelece um dialogo, por assim dizer, entre
agentes sociais, elementos técnicos, aunos que reagem frente a ele,
professores que o modelam, etc. (p. 15-16)

A andlise de curriculo exige um olhar sobre 0 que ensinar e o como é ensinado. O
curriculo se concretiza no campo dos saberes e das préticas pedagdgicas realizadas na
ingtituicdo escolar. Campo que ndo € neutro. Nele, ha confluéncias de relagdes e interesses
humanos em que se intercruzam 0s anseios sociais vinculados ao poder, representados
pelos ideais hegeménicos. Sendo o curriculo componente da escola, por consequéncia, € o
local de encontro e desencontros dos desgos ideoldgicos. A prética do curriculo estabelece

ndo apenas aceitacdo, mas resisténcias configuradas no contexto diario da salade aula.

Desde entdo, o curriculo ndo € apenas 0 elemento que guia o trabalho na escola,
mas 0 objeto de interesses sociais e culturais contextualizado na pratica escolar. Por isso,
percebemos que ha uma relagdo intima entre o curriculo, as préticas pedagdgicas e as
formas avaliativas vinculadas a nogdo de poder exercida por meio do controle socia e
econdmico, o que se configura por meio do controle do Estado sobre a escola (Apple,

1982).

O controle social e econdmico é, indubitavelmente, desenvolvido ndo s6 nas
ingituicdes politicas e econdbmicas, mas ocorre também dentro da escola. As areas de

conhecimento, formalmente, prescritas pelo curriculo e as atividades pedagdgicas podem
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ou ndo estabelecer e reforcar 0 controle sobre as pessoas. Ou sgja, 0 campo do curriculo
seleciona e organiza o conhecimento a favor de alguns principios e valores da classe
dominante, que podem ser reproduzidos, aceitos ou criticados pelos membros da escola

Por isso, o curriculo é contextual, depende de onde e de quem o utiliza.

Fruto da politica educacional dos anos 1990, a escola brasileira comegou a sofrer o
controle por meio de diferentes mecanismos, dentre eles, o curriculo nacional comum, 0s
Parametros Curriculares Nacionais, 0s sisemas nacionais de avaliagdgo, o ENEM e o
SAEB, assim como o SIMAVE no Estado de Minas Gerais. Anteriores a
institucionalizagdo do Curriculo e das AvaliacBes Nacionais, havia outros eficientes

mecanismos de controle, como, por exemplo, 0s exames vestibulares.

O curriculo nacional comum e 0s processos seletivos passaram a exercer grande
influéncia nas préticas pedagogicas e avaliativas dos professores, mormente, do Ensino
Médio, pois passaram a “ditar” os contelidos que devem ser ensinados para atender a
demanda dos sistemas avaliativos, aém dos instrumentos avdiativos que devem ser
aplicados aos alunos paratreina-los afazer os“modelos’ das provas dos principais exames
do pais. No decorrer dos nossos estudos, analisaremos essa questdp nas narrativas dos

professores de Historia do Ensino Médio.

Para pensar as relagdes estabelecidas entre o curriculo, a avaliacdo da aprendizagem
e 0s outros elementos da prética escol ar, faz-se necess&rio voltar um pouco o olhar sobre o
papel da escola como instituicdo cultural, socia e politica na sociedade. Ela ndo sO
reproduz, como também produz saberes, préticas, valores, culturas. Portanto, o campo do
curriculo ndo se limita ao “prescrito” nos documentos oficiais, mas nas agdes, nas

vivéncias, nos curriculos vividos, construidos no cotidiano escolar.
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O curriculo, em sua dupla dimensdo — prescrito e vivido —, remete-nos a pensar as

relacdes cultura e poder e, no estudo em foco, 0 ensino de Historia.

Macedo & Moreira (2002) enfatizam que, no interior das discussdes criticas sobre o
curriculo, evidenciam-se andlises que focalizam a produc¢éo de identidades sociais. Nesta
linha de andlise, o curriculo é espaco de sdlecdo cultura, e a cultura é o ambiente de
producdo de sgnificados gerados no embate, nas disputas, nas relagdes de poder. A
construcdo de significados contribui, participa da producdo de identidades sociais. Neste

sentido, o curriculo é concebido como um campo de encontro, territorio de cultura e poder.

As escolas séo instituigdes que produzem, controlam e distribuem significados. Elas
podem ou néo legitimar a cultura da classe detentora do poder econdmico e politico. Como
Apple (1982) ressdlta, a cultura e o poder “precisam ser vistos, ndo como entidades
edtaticas sem conexdo entre 9§, mas como atributos das relagdes econdmicas existentes

numa sociedade. ” (p. 98-99). Segundo o autor (1982),

“O curriculo configura, assm, territério em que ocorrem disputas
culturais, em que se travam lutas entre diferentes significados do
individuo, do mundo e da sociedade. Participa do processo de construcéo
das identidades que dividem a esfera social, ajudando a produzir, entre
outras, determinadas identidades raciais, sexuais, nacionais.” (p.12)

Nessa perspectiva, o curriculo € um territorio, delimitado pelas relagbes politicas e
de poder, que seleciona a cultura considerada vélida. Por isso, € um espaco de poder. Nele,
sd0 sdecionados conhecimentos, procedimentos, valores, idéias que condituem os

programas das instituigdes escolares.

As conexfes estabelecidas entre a escola e o curriculo estdo, intimamente,
relacionados com a economia, a cultura, a sociedade, a politica, a pratica pedagogica e a
avaliagdo da aprendizagem. Se n&o considerarmos as relagdes macro e micro sociais,

corremos o risco de fazer uma andlise desvinculada darealidade historica.
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Vivemos o inicio do século XXI, um tempo de profundos avangos nos processos de
trabalho, no campo tecnolégico, na indastria, na informética, nas telecomunicacdes, nas
ciéncias. O mundo transformou-se. A globalizagdo econdmica e cultural concretiza uma
nova organizagdo econbmica, social, politica e novos processos de distribuicéo e

socializacdo dos significados (valores éticos, morais, culturais, €tc.).

As reformas educativas do Estado capitaista visam contemplar as exigéncias do
mercado e da sociedade, que exigem um trabalhador/consumidor, cada vez mais

escolarizado e qualificado para o desenvolvimento dos processos de trabal ho.

Paratanto, o curriculo prescrito unificado e as avaliagdes de desempenho assumem
maior centralidade no contexto das reformas educacionais, implementadas nos diversos
lugares do mundo. Segundo Lopes (2002), no Brasil, a reforma educaciona no Ensino

M édio, nos anos 1990, versa, principalmente, sobre a

“expansdo de vagas nas escolas, do estabelecimento de referenciais
nacionais, via diretrizes e parametros curriculares (Brasil, 1999), de
sistemas de avaliagdo centralizada nos resultados e de programas de
formacdo continuada de docentes e gestores de escolas de ensino médio;
do desenvolvimento de programas de educacdo a disténcia; da melhoria
dainfra-estrutura e de mudangas nos sisemas de gestdo das escolas.” (p.
93)

De acordo com Lopes (2002), o BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento),
um dos érgaos financiadores da reforma educacional no Brasil, assim como o Banco
Mundial, colocam o curriculo no centro das mudancas. O curriculo, para estes 6rgaos,
serve para distribuir o conhecimento, oficialmente, considerado vélido as instituicdes
escolares, facilitando, deste modo, a verificagdo dos resultados por meio dos mecanismos

avaliativos.

Compreendemos que as reformas, implementadas com fomento internacional, estéo

subordinadas as macro politicas econdmicas e sociais de inspiragdo neoliberal, pois o
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discurso, em nivel global, estende-se as politicas curriculares dos diversos paises,
universalizando/padronizando propostas, conhecimentos, objetivos, finalidades e culturas

(Lopes, 2002).

Insere-se, pois, no processo de globalizagdo econdmica e de mundiaizagdo da
cultura, a oficializacdo dos curriculos comuns. As propostas curriculares, como 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais, implantados pelo MEC (Ministério da Educagdo), no
decorrer dos anos 1990, representam e legitimam decisdes politicas para os sistemas de
ensino. As transformagdes socioecondmicas exigem que as pessoas se incorporem ao
mercado de trabalho e consumo. O Ensino Médio, nesse contexto, ganha relevancia. Como
a faixa etaria dos estudantes, desse nivel de ensino, condiz com a idade de entrada no
mercado de trabaho, essa educagdo tem papel, preponderante, no desenvolvimento social

(PCN, 2002).

Segundo os Parémetros Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio/PCN (2002),
h& uma constante superacdo dos conhecimentos, das tecnologias e das informagdes, o que
implica uma formagdo geral do aluno. A educacdo deve prepara-lo para adquirir novos
conhecimentos mediante o “desenvolvimento das capacidades de pesguisar, buscar
informaces, analisa-las e sdeciona-las”, assim como “a capacidade de aprender, criar,

formular, ao invés do simples exercicio de memorizacdo. ” (p. 16)

Essa idéia assenta-se no desenvolvimento de “habilidades e competéncias’ culturais
e cognitivas para o pleno desenvolvimento humano, segundo o PCN (2002). Sabemos que
a expressdo: “habilidades e competéncias’ € uma expressdo apropriada e ressignifacada
pelo discurso neoliberal e neoconservador, vincula-se a0 mercado, & empresa e visa formar
0 “cidadéo pleno” de habilidades e competéncias, que saiba resolver problemas. Neste

sentido, o curriculo comum representa o ideério daideologia neoliberal/neoconservadora.
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Segundo os Parémetros Curriculares Nacionais, produzidos pelo Ministério da

Educagéo, aproposta para o Ensino Médio (2002) atende a dois fatores:

“as mudangas estruturais que decorrem da chamada “revolucéo do
conhecimento”, alterando o modo de organizagdo do trabalho e as
relagbes socials; e a expansdo crescente da rede publica, que devera
atender a padrdes de qualidade que se coadunem com as exigéncias desta
sociedade.” (p. 16)

As reformas educativas contam com as propostas curriculares como pegas centrais
na implementacdo das transformagdes necessarias a busca de uma educagdo de qualidade.
Conforme o PCN (2002), a proposta de desenvolver “competéncias e habilidades’, nos
alunos atende a necessidade de melhoria do nosso ensino e de acompanhamento das
transformagdes tecnoldgicas, aém da preparacdo para 0 exercicio da cidadania. Assm,
cabe a educagdo, como uma de suas fungbes, o desenvolvimento social, devido a
aproximagdo dos objetivos de construgdo de competéncias para a formagdo cidada e parao

mundo produtivo.

A formagdo da/para a cidadania tem sido objeto de varios estudos. Canivez
(1991),afirma que a nogéo de cidadania expressa a pertenca a um Estado e, a0 mesmo
tempo, ndo € rea nas relagbes estabelecidas nas ingtituigdes familiares, religiosas e no
trabalho. O termo ganha relevancia nos periodos de crise em que ha o risco de quebra da
normalidade e, assim, os sujeitos sfo lembrados que pertencem a um Estado com uma

determinada cultura, entendida como o modo de viver e modo de pensar (p.18).

Vivemos, no Brasil, as transformagbes ocasionadas pela globalizacdo, pela
mundializagdo. Isto tem provocado movimentos, debates acerca das relagbes sociais,
econdmicas, politicas e culturais. H& 0 enfoque sobre uma formagéo cidadd, que reforca a

idéa do pertencimento do sujeito a esse mundo, ao mercado, ao pais.
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A énfase sobre a questdo da qualidade € metamorfoseada, quando o documento
afirma que o processo de construcéo de “habilidades e competéncias’ pode levar a
educacdo a vivenciar um estégio de qualidade que, até entdo, ndo alcangou. A formagdo do
cidad&o, nas diretrizes curriculares, est, intimamente, ligada as necessidades do mercado

capitalista em que vivemos.

O Ensino Médio assume, nos PCNs, a funcéo de preparar o jovem paraainsercéo e
0 exercicio das atividades produtivas, para o aprofundamento nos estudos em nivel
superior e para sua construcéo identitaria. A listagem de “competéncias e habilidades’,
apontadas pelos Parémetros Curriculares Nacionais do nivel médio, deve apoiar a selecéo
de conteldos, os quais deverdo ser gpropriados e reconstruidos em novas situagdes por

educadores e estudantes. E parte da construcéo da identidade pessoal e social.

Em relacdo aos trés anos do Ensino Médio, os PCNs trazem as bases legais para a
reforma desse nivel de ensino e as trés &reas disciplinares que norteiam o trabalho de
professores e aunos. A primeira &ea esti organizada em torno de: “Linguagens, o0s
codigos e suas tecnologias’, com os conhecimentos disciplinares de Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira Moderna, Educagdo Fisica, Arte e Informética. As “Ciéncias da
Natureza, da Matematica e suas tecnologias’ compdem a segunda area, por meio do campo
disciplinar da Biologia, Fisica, Quimica e Matemética. Por fim, a &ea das “Ciéncias
Humanas e suas tecnologias’ agrupam os conhecimentos de Histéria, Geografia,

Sociologia, Antropologia e Politica e Filosofia.

Nesse proposito, as disciplinas sdo responsaveis pelo desenvolvimento de
identidades, por meio da selecdo dos contelidos (conhecimentos e competéncias) a serem

desenvolvidos com os alunos nas diferentes realidades escolares.
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“Competéncid’, de acordo com o PCN (2002), é ou sdo modalidades estruturais da
inteligéncia (cognitivas, socio-afetivas e psicomotoras), como as acdes e as operaches
utilizadas para estabelecer relagbes entre fendmenos e pessoas com O objetivo de

compreendé-las. Segundo os PCNs (2002), as competéncias abrangem os aspectos.

“da criatividade, da curiosidade, da cepacidade de pensar multiplas
aternativas para a solugéo de um problema, ou sgja, do desenvolvimento
do pensamento critico, da capacidade de trabalhar em equipe, da
disposicdo para procurar e aceitar criticas, da disposi¢éo para o risco, do
saber comunicar-se, da capacidade de buscar conhecimento.” (p. 24)

A construcdo de competéncias pelos estudantes vincula-se aos quatro alicerces da
educacgo redigidos pela Comiss3o Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI2.
Segundo 0s PCNs: o “aprender a conhecer”, buscar o conhecimento € a base que qualifica
0 “aprender afazer”, solucéo de problemas, o “aprender a viver”, trabalhar em equipe e o
“aprender a ser”, saber comunicar-se, ser criativo e critico. Ja, por “habilidades’,
entendemos que € o “saber fazer”, ou sgja, é saber resolver problemas. Portanto, sfo

decorrentes das competéncias construidas.

Para o ensino de Historia, a proposta curricular prevé, como em todo documento, o
aperfeicoamento de competéncias e habilidades em seus alunos. Assim, para que no ensino
de Histéria, se desenvolvam os conhecimentos histéricos nos estudantes, € necess&rio
desenvolver competéncias de leitura, andlise, contextualizagdo e interpretacdo das fontes

documentais.

A Histéria, como disciplina escolar, tem, de acordo com o documento, como

principal contribuicdo para o Ensino Médio fazer com que o auno aprenda a ler nas

2 A\ esse respdto ver:

DELORS, Jacques. Educacdo: um tesouro a descobrir. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia, DF: MEC: UNESCO,
2002.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educagdo do futuro. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia, DF:
UNESCO, 2002.
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entrelinhas, congtrua os lacos de identidade e consolide sua formagdo cidada. O objetivo
tracado para o ensino de Histéria € contribuir para a construgdo de uma identidade

singular, coletivae humana, que facilite a convivéncia harmoniosa em sociedade.

Segundo Bittencourt (2003), a permanéncia de uma disciplina escolar no curriculo
dliase aos objetivos da sociedade. Se antes, no Brasil, a existéncia da Historia como
disciplina escolar esteve ligada ao “papel formador da identidade nacional ” (p. 17) crista
e ocidental, agora, a formagdo visa condruir uma identidade nacional/mundializada
incentivada pela politica educacional em vigor, que defende “identificar o individuo como

pertencente ao sistema capitalista globalizado. ” (p. 18)
Para Bittencourt (2003), o objetivo da Historia ensinada no Ensino Médio deve

“contribuir para a formagdo do individuo comum, que enfrenta um
cotidiano  contraditério, de violéncia, desemprego, greves,
congestionamentos, que recebe informagdes sSimultaneas de
acontecimentos internacionais, que deve escolher seus representantes,
para ocupar os vérios cargos da politica ingtitucionalizada.” (p. 20)

A relacdo entre o ensino de Histéria e a formagd de uma identidade
comum/universal remete-nos a intencionalidade politica de preparo do cidaddo apto a
conviver em sociedade, como define a Lel de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional

(LDB) —Lei 9394/96 — em seu artigo 2°

“Art. 2°. A educacgdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagéo parao trabalho.”

Lopes (2002) concebe os PCNs para o Ensino Médio, no Brasil, como documento,

adiretriz, cuja énfase € criar uma identidade nacional comum. Para a autora:

“Ndo ha definicdo de listagens de contelidos, gpenas de listagens de
competéncias, e o discurso dos parametros nas trés areas incorpora, pelo
menos em parte, principios educacionais oriundos de teorias pedagogicas

56



atuais desenvolvidas nos campos de pesquisa sobre ensino de disciplinas
especificas.” (p. 108)

Se 0 objetivo da proposta € possibilitar que as instituicdes escolares selecionem 0s
contelldos com base nas competéncias e habilidades prescritas pelo documento, com o
objetivo de promover construgdo identitaria. Assim, fica evidente que a escola é
transformada em local de producéo de resultados padronizados para atender ab mercado.
Com esse intuito, h& padronizacdo de objetivos e fins da educacdo escolar no Brasil no
nivel médio. A partir da implementacdo de diretrizes e propostas curriculares comuns,
visa-se, explicita e implicitamente, atender aos mecanismos de controle implementados na
década de 1990, ou sgja, verificar e classificar de acordo como o padrdo de qualidade

estabelecido.

A formag&o de uma identidade cidadd, nos moldes preconizados, busca estabel ecer
padrbes de atuacdo, de convivéncia, de responsabilidade e de afetividade do individuo na
sociedade. Homogeneizam-se valores e culturas, apesar de o documento enfatizar que o
individuo constréi competéncias de percepcdo do diferente, da hetererogeneidade (o
“outro”) e de semelhancas (“nés’). A relagdo entre o diferente e uma identidade comum

embasa, entdo, a proposta de construcéo da cidadania. Segundo o documento:

“A percepcdo da diferenca (o “outro”) e da semelhanga (“nds’) varia
conforme a cultura e o tempo e depende de comportamentos,
experiéncias e valores pessoais e coletivos. (...) a percepgdo do “outro” e
do “nds’ esta relacionada & possbilidade de identificagdo das diferencas
e, Smultaneamente, das semelhancas. A sociedade atual solicita que se
enfrente a heterogeneidade e que se distingam as particularidades dos
grupos e das culturas, seus valores, interesses e identidades. Ao mesmo
tempo, ela demanda que o reconhecimento das diferencas n&o
fundamente relagdbes de dominagdo, submissdo, preconceito ou
desigualdade.” (p. 302)

Ao ensino de Histéria cabe o papel educativo, formativo, cultural e politico, e sua

relacdo com a constru¢cdo da cidadania perpassa os diferentes periodos politicos
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vivenciados pela sociedade brasileira. Deste modo, nos PCNs, fica evidente a preocupacéo
de localizar, no campo da Histéria, questdes que remetam ao tempo que vivenciamos,
como a identificagdo da heterogeneidade e a distingdo das particularidades da cidadania

cultural, apolitica da convivéncia e atoleréncia do diferente.

Quais valores, culturas, singularidades, heterogeneidades e identidades os PCNs
para o Ensino Médio visam formar no seu aluno? O cidad& ser humano? A propostatraz,
nas entrelinhas, a idéia da construgcdo do trabalhador, inserido no mundo do trabalho e do
consumo, da competicdo, do mercado. Questionamos. este idedrio ndo difunde,

implicitamente, aidéia de progresso?
De acordo com Fonseca (2003),

“Educar o jovem, hoje, no Brasil, ancorado na idéia de progresso, como
forma de redencdo politica, de conquista de direitos e de cidadania,
significa, a meu ver, contribuir, inconsciente ou deliberadamente, para a
manutencdo da exclusdo.” (p. 95)

Podemos afirmar que, deste modo, o professor de Histéria enfrenta o desafio de
lidar com a contradi¢do — cultivar o respeito adiferenca; combater as formas de excluso —,
trabalhando a congrugdo da cidadania em todas as suas dimensdes. Exercer a docéncia
conscientemente, revelando posturas criticas e problematizadoras do conhecimento
higtdrico do passado, da vida em sociedade, pois, como sabemos, o ensino de Histériatem
0 pape educativo de desvelar a logica das relacbes sociais, politicas, culturais e

econdmicas.

A proposta curricular nacional evidencia dois discursos: a dimensdo econdmica — 0
desenvolvimento econdmico e produtivo do Brasil depende de uma proposta que norteie a
formagdo de competéncias e habilidades necessérias a congtituicdo de um padrdo de

quaidade do trabalhador/consumidor para 0 mercado. E a dimensio educacional/politica
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que enfatiza a finalidade de uma formacdo para o exercicio de sua cidadania. Assm, o
duplo principio e a finalidade da educac&o nacional, definido no artigo 2° da LDB estéo
“garantidos’. Mas e a formagé para a vida? Os curriculos, as préticas pedagdgicas e
avaliativas desenvolvidas nas escolas participam desse processo. Como? No proximo

capitulo, focalizaremos este debate.
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CAPITULOII

|. Entre Documentos e Narrativas de Professores. as relages entre o
ENEM, o Vedtibular e o PAIES (UFU) e o ensino de Histéria no nivel
médio

Questionar a insercdo dos estudantes aos processos avaliativos, a uma
aprendizagem significativa, congtitui um desafio e o0 interesse dos estudiosos e
profissionais do campo educacional em busca de uma educagéo de qualidade. As lutas por
mudancas na avaliagdo da gprendizagem e do ensino expressam uma discussdo mais ampla
e a prética avaliativa desenvolvida no interior da sala de aula institui um dos caminhos de

re/orientacdo do trabalho docente e discente.

Este capitulo tem como objetivo identificar o impacto do PAIES (Programa
Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior) da UFU (Universidade Federal de
Uberlandia), do Vestibular/lUFU e do ENEM (Exame Nacional do Ensno Médio) na

prética pedagogica e avaliativa dos professores de Histéria no Ensno Médio.

Alguns questionamentos orientam nossas andlises. o ENEM, o PAIES e o
Vestibular/UFU interferem e influenciam nas préticas pedagogicas e avdiativas nas
escolas? Qual o impacto do ENEM, do PAIES e do Vestibular/UFU sobre o ensino de
Histéria? Preocupa-nos compreender os caminhos pelos quais os professores trilham ao
lidar com os contelidos pré-estabelecidos pelos PCNs e os Contelidos Programaticos
estabelecidos pelos processos avaliativos — PAIES e Vestibula/UFU —, e o ENEM.

Segundo Goodson (1995),

“O processo de fabricagdo do curriculo ndo é um processo [égico, mas
um processo social, no qual convivem lado alado com fatores 16gicos,
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epistemoldgicos, intelectuais, determinantes sociais menos ‘nobres e
menos ‘formais, tais como interesses, rituais, conflitos simbdlicos e
culturais, necessidades de legitimacdo e de controle, propdsitos de
dominagdo dirigidos por fatores ligados a classe, a raga, ao género. (...) O
curriculo ndo é congituido de conhecimentos validos, mas de
conhecimentos considerados socialmente validos.” (p.08)

A fun¢do assumida pelo curriculo concretiza determinadas concepgdes de mundo.
Isso requer de nés, educadores e pesquisadores, conhecer, divisar e interpretar ndo apenas
0 “prescrito”, mas, sobretudo, o “vivido” na prética pedagdgica e avaliaiva dos
professores. Reconhecer o curriculo como um campo de interesses e de legitimagdo de
visOes sociais possibilita analisar 0s processos de incorporagdo de sentidos, de re/producéo
e de relorientacdo dos saberes e das préticas avaliativas dos professores do ensino de
Histéria. O movimento de relagdo entre os curriculos oficiais e 0 exercicio docente na sala
de aula instigam-nos a investigar, por meio de narrativas tensdes, aproximagoes,

distanciamentos e formular um didlogo, que nos propicia descobrir amarras no processo.

A avaliagdo da gprendizagem congtitui um momento fundamental de construgéo de
saberes pelos alunos e, a0 mesmo tempo, um espago de re/orientagdo da prética pedagogica
e avaliativa dos professores. Nesse campo, relacionam-se concepgdes, contelidos,
programas, teorias e préticas, re/producdo, re/criacdo, continuidades e descontinuidades

nos modelos avaliativos.
De acordo com Vasconcellos (2000),

“Avaliacdo é um processo abrangente da existéncia humana, que implica
uma reflexdo critica sobre a prética, no sentido de captar seus avangos,
suas resigéncias, suas dificuldades e possbilitar uma tomada de deciséo
sobre 0 que fazer para superar os obstaculos.” (p.44)

N&o desconsiderando o grau de importancia da avaliagdo da aprendizagem
desenvolvida nos demais niveis de ensino — Educacdo Infantil, Ensino Fundamental,

Ensino Superior e em tantos espagos em que a avaliagdo se faz presente —, buscamos
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investigar e dialogar com os professores de Histéria que atuam no Ensino Médio. Num
primeiro momento, direcionamos nosso olhar sobre os documentos escritos relativos aos
processos avaliativog/seletivos: ENEM, PAIES e Vestibular/UFU, objetivando conhecé-
los melhor. Em seguida, procederemos a andlise acerca dos documentos ou dos
insrumentos de avaliagdo desses processos. Procuraremos, também, identificar e analisar o
impacto exercido por eles sobre os saberes e préticas cotidianas dos professores em sala de

aula com base nas experiéncias narradas.

1. Dos Processos...

1. O Vedtibular da Universidade Federal de Uberlandia

No contexto do século XX, as universidades destacaram-se por atender a demanda
da elite no que tange & investigacdo cientifica, a difusdo da ata cultura e a formagdo de
valores. O compromisso da produ¢do do conhecimento cientifico era com a busca da

verdade paraensina-la e propagéla.

O mundo vivenciava o contexto do paradigma cientifico da modernidade e a visdo
universalista de acesso a educagd como um direito. Deste modo, transpuseram-se 0s
valores da alta cultura, da classe dominante por meio da universidade. A centralidade da
universidade era a mesma que a educagdo, a escola e a ciéncia assumiam na sociedade
capitalista, no ambito do liberalismo, pois um dos grandes impulsionadores do modelo era

a possibilidade de transmissdo dos ideais de liberdade, de igualdade e de fraternidade.

Houve um aprofundamento da dicotomia estabelecida entre a elite, constituidora de

uma determinada cultura, do conhecimento intelectua e de uma educacéo adequada a seus
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interesses e a “massa’ possuidora de uma cultura propria, voltada para a prética, no mundo
do trabalho. Deste modo, acentuaram-se os conflitos entre a “alta cultura’ e a “culturade
massa’. De acordo com Santos (1995): a contradicdo se deu quando a elite incorporou
conhecimentos cientificos e a massa exigiu conhecimentos, ndo SO técnicos, que a
universidade tinha dificuldade em oferecer. No contexto dos anos de 1960, acirraram 0S
animos com as tentativas de massificacdo da educacdo université&ria. Assim, aém da
dicotomia entre universidade da “elite” e universidade das “massas’, a implementacéo de
cursos em grande escala e em tempo reduzido ocasionou uma significativa queda na
gualidade da educagéo oferecida. Exemplo disto, a implementacdo dos cursos de

Licenciatura Curta no Brasil.

Desde entdo, a universidade multiplica-se interiormente. De um lado, a
universidade livre, de outro, a universidade utilitarista — resolugéo dos problemas. Embora
tudo isso tenha ocorrido nesse periodo histérico, a universidade ndo foi abalada por
completo, pois garantiu sua centralidade por meio do atendimento, além do mais, estava
fundada nos pilares da pesquisa, da extensdo e do ensino. O abalo maior se deu, como
percebemos, principalmente, pela prépria configuracdo histérica dos anos 1960 com a
emergéncia dos movimentos sociais como a luta dos estudantes que questionavam a

estrutura social, politica, econdmica e do conhecimento. (Santos, 1995)

Nos anos de 1970, no contexto de crise financeira, exigia-se da universidade uma
participagdo no desenvolvimento da tecnologia de base e aplicada. No entanto isso ficou
inviabilizado, pois os custos investidos no processo de investigacdo cientifica eram muito
elevados. A sociedade ndo bastava a transmissdo da ata cultura, demandava, agora, uma

educagdo para o trabalho. Desta maneira, a universidade, para ndo ter sua fungéo
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formadora enfraguecida, abriu espago para a formagdo humana e profissionalizante.

Segundo Santos (1995, p.196),

“A resposta da universdade a esta transformacéo consistiu em tentar
compatibilizar no seu seio a educagdo humanistica e a formagéo
profissional e assim compensar a perda de centralidade cultural
provocada pela emergéncia da cultura de massas com o reforco da
centralidade na formagéo daforga de trabalho especializada’.

E evidente a profunda subordinago da educacio profissional desenvolvida, no
interior da universidade, ao mercado econdmico-politico capitalista, do mesmo modo que

explicita a perda de sua primazia frente & sociedade.

A universidade permanece elitista. No seu interior, as diferengas solidificam-se com
a distingdo entre os cursos para a €elite e 0s cursos para as camadas populares,

desfavorecidas, reforgando, assim, as desigualdades sociais.

No Brasil, 0 espaco das universidades, notadamente, das publicas ndo foge a essa
caracteristica, pois apresenta-se como campo intel ectual, cultural e dual de formac&o paraa

sociedade contemporanea. Catani & Oliveira (2002) argumentam:

“A universidade € uma instituicdo cientifica, educativa e social singular,
que tem servido historicamente a propdsitos de reproducéo do poder e
das edruturas existentes, bem como a sua transformag&o.
Historicamente, resistiu ou foi conivente com a ordem estabelecida, foi
funcional ou idedista, interessada ou desinteressada, conservadora ou
transformadora, passiva ou critica, acomodada ou inovadora.” (p.31)

Compreendemos que, a universidade é uma instituicdo que representa os anseios da
sociedade em cada espago/tempo, € uma parceira da politica sbcio-econémica do Estado e
do mercado. De acordo com as transformacgdes sociais, dentre elas, o desenvolvimento
tecnolgico das comunicagdes e 0 aumento da competicdo no mercado de trabalho fazem
com que auniversidade sgja chamada a atender @ demanda socia por formac&o da méo-de-

obra especializada.
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Santos (1995) ressalta que a universidade foram feitas algumas exigéncias no que

concerne aos desg os da classe dominante quanto,

“a exceléncia dos seus produtos culturais e cientificos, a criatividade da
actividade intelectual, a liberdade de discussdo, o espirito critico, a
autonomia e o universalismo dos objetivos fizeram da universidade uma
ingtituicdo Unica, relativamente isolada das restantes ingtituigdes sociais,
dotada de grande prestigio social e considerada imprescindivel para a
formagéo das elites.” (p.193)

Iso nos leva a inferir que o0 modelo de universidade que predominava no Brasil,
nos anos de 1960, se contrapunha aos desejos da grande massa expropriada
economicamente. Nesse sentido, a universidade ndo conseguia atender a demanda singular
da populacdo operaria e de baixa renda. O perfil politico, filosofico e pedagdgico da
universidade foi adequado a politica educacional vigente na Ditadura Militar, que pregava
a seguranca nacional e o desenvolvimento do pais. De acordo com Campos (2001), esse foi

um periodo em que:

“era necessaria a ampliagcdo quantitativa das universidades para atender
a demanda, e qualitativa para que sua estrutura e o seu contelido se
adaptassem as novas exigéncias ao desenvolvimento capitalista, porque

by

0 Estado, quanto a indlstria, requisitava uma maior quantidade de
universitarios preparados para o controle produtivo, administrativo,
criacdo e manejo tecnol 6gico em expansdo.” (p.21)

Nesse periodo histérico, a universidade federal brasileira, publica e gratuita, esteve
impossibilitada do atendimento global dademandasocia, por intermédio da unificagdo dos
vegtibulares, em 1969, e da criagéo das Faculdades visava ampliar 0 acesso democrético da
populagdo. Neste sentido, o processo seletivo de ingresso & educagdo superior — 0
Vestibular - caracteriza-se como classificatério. Os candidatos mais bem preparados no
Ensino Médio conseguem adentrar os interiores das universidades publicas, intensificando
a exclusfio de uma grande parcela da populagdo, a considerada menos favorecida

economicamente.
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A cidade de Uberlandia—, MG —, BR por se locaizar em um lugar estratégico do
territério brasileiro, entre Brasilia e 0 estado de S&o Paulo e os demais estados do Sudeste e
Sul do Brasil, desenvolveu-se, intensamente, principamente, devido ao comércio
atacadista e a geragdo de empregos nos mais diversos campos da produco. Isso tudo fez
com que a cidade demandasse do Estado Brasileiro educacdo superior publica e gratuita

para apreparacéo de sua méo-de-obraqualificada. (Campos, 2001)

Nesse momento, ocorreu afederalizacdo da Universidade Federal de Uberlandiaem
1978. N&o desvinculada da politica, da filosofia e da pedagogia das demais instituicdes
federais brasileiras, a universidade adotou o modelo unificado do Vestibular classificatorio,

pois a procura superava o nimero de vagas oferecidas. (Campos, 2001)

Com o passar dos anos, o modelo classificatorio do vegtibular foi sendo
questionado por seus limites. O 1° Forum Avaliaivo do Vestibular da Universidade
Federal de Uberlandia, realizado na instituicdo e promovido pela COPEV (Comisséo
Permanente do Vestibular), no ano de 1994, teve como intuito avaliar 0 modelo de

Vestibular classificatorio em vigor. (Documento, PAIES, 1997)

O objetivo principal era propor uma filosofia de vestibular que contemplasse um
sistema de avaliacdo diferente do classificatorio e que estivesse embasado nos principios
dos contetidos programaticos do Ensino Médio e da LDB (Lei de Diretrizes e Bases da

Educacéo Nacional), Lei n°9.394/96, na época em discusséo. (Documento, PAIES, 1997)

O mesmo documento relata que o 1° Forum contou com a participacdo da
comunidade universitaria e de outros seguimentos do ensino, e das discussdes foi redigido
um “documento-base”, que prescrevia e regulamentava mudangas no processo Vestibular.
O novo Vestibular da UFU foi aprovado pelo CONSUN (Conselho Universitério) em

setembro de 1995. (Documento, PAIES, 1997)
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O modelo do Vedtibular da UFU, a partir de entdo, traz circunscrito e tem como
objetivo priorizar 0 raciocinio do estudante candidato, aferindo uma estrutura de
conhecimentos necess&rios, que congtituirdo a formacdo bésica, assm como sua
capacidade intelectual e potencialidade para o curso das diversas disciplinas oferecidas no
Ensino Superior. Tinha como principio privilegiar uma avaliagdo entrelacada com o0s
contelidos programéticos do Ensino Médio e com a LDB — Lei n° 9.394/96. (Documento,

PAIES, 1997)

O Vedtibular da UFU, em vigor até o ano de 2006, ocorre duas vezes ao ano para 0s
CUrsos semestrais e uma vez para 0s cursos anuais. Ele é dividido em duas etapas. A
primeira fase mantém a estrutura de provas que trazem questdes de multipla escolha,
também idéntica a todos os concorrentes do processo. No entanto difere, na segunda etapa,
mesmo sendo congtituida por provas discursivas, idénticas a todos os candidatos do
processo, traz, além de todas as disciplinas privilegiadas na primeira fase, uma prova de
redacé@o. As provas tém 0 mesmo peso para todos os candidatos, independente do curso
concorrido. No que tange a pontuacdo e a0 desempate, 0 objetivo é priorizar o resultado

médio superior, enfatizando a idéia de formacdo abrangente. (Documento, PAIES, 1997)

Campos (2001) menciona que, na primeira fase, sd0 classificados trés (03)
candidatos por vaga oferecida pelo curso. No entanto, difere para cinco (05) candidatos por
vaga, quando o curso tem a relagdo candidato-vaga igual ou superior a vinte e cinco (25).

A primeirafase tem um peso de 30% da nota em cada disciplina e 70% na segunda fase.

De acordo com a proposta de sua adequagdo aos programas do Ensino Médio e aos
principios e fins da LDB — Lei n° 9.394/96 -, o novo Vestibular da UFU contrapde-se a0
modelo adotado pela universidade no ano de 1978, com o advento de sua federalizagéo. O

modelo adotado pela instituicdo, em 1978, configurou em um molde tradicional de uma
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politica classificatoria dos candidatos. Tinha como eixo norteador a ado¢éo de provas
objetivas, com variacdo dos pesos da pontuacdo, de acordo com as areas de conhecimento

do curso concorrido e, também, de uma prova de redacéo.

Assim, o0 modelo adotado em 1978 n&o diferiu em muito do padréo dos fins dos
anos de 1960, pois tinha um caréter classificatorio, no qual se privilegiava a unificagéo de
contelidos e a determinacdo da selegdo/classificacdo dos melhores candidatos ao ingresso
na universidade, pois, no periodo, havia uma grande demanda por este nivel de ensino. Sua
estrutura avaliativa estava muito proxima a separacéo entre Ensino Superior e afase que o
antecedia. Ou sgja, a avaiagd que fundamentava os vestibulares apenas aferia e
selecionava o0 candidato, ndo realizando o diagndstico do seu aprendizado. Fato que ndo

mudou, permanece até hoje.

A avaliagdo dos processos vestibulares, de maneira geral, e o da UFU ndo €
excecdo, eta relacionada a figura de um “funil” em que todos entram, a0 mesmo tempo, e
do qual poucos saem. Antecipando 0 que esta representado, esté a questéo classificatoria

em gue prosseguem os que “sabem mais’.

Nesse quadro, o atual processo vestibular, adotado em 1995, de acordo com seus
principios, ampara-se nos contelldos do Ensino Médio, previstos nos PCNs (Par@metros
Curriculares Nacionais), e nas propostas contidas na Lei n° 9.394/96, em que o objetivo é
privilegiar que o auno demonstre uma estrutura de conhecimentos adquiridos durante sua
formagéo bésica e abrangente ligando-se, entdo, ao § 1° do Art. 35 da Lei, quando traz que

ao final do Ensino Médio o aluno deve demonstrar:

“I. dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producéo moderna;

I1. conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

[1l. dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania.
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Portanto, o Vestibular da UFU, sua organizacdo e edtrutura, associa-Se aos
Parametros Curriculares do Ensino Médio ea Le n° 9.394/96, especificamente, aquilo que

estabelece para o auno do nivel de ensino.

2. O Programa Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior/PAIES

Como j& mencionado anteriormente, a Universidade Federal de Uberlandia, por
meio da COPEV, promoveu, em meados dos anos 1990, o 1° Férum Avaliativo do
Vegtibular da UFU, iniciando ndo s0 as discussdes em torno da busca de solugbes
aternativas para melhorar o Vestibular, mas da criacéo de outras modalidades de ingresso

ao Ensino Superior. (Documento, PAIES, 1997)

O documento do “PAIES (1997)” explicita que, no contexto dos anos 1990 o
Vedtibular da UFU, se apresenta com um carédter, extremamente, seletivo para 0s

candidatos aos cursos superiores oferecidos pela instituicéo.

Em abril de 1996, a COPEV, por meio de seus representantes, participou em Feira
de Santana — BA, do 19° SAESUNN (Semin&rio de Acesso a0 Ensino Superior das
Universidades do Norte-Nordeste). Nesse seminé&rio, a UnB (Universidade de Brasilia)
apresentou uma nova aternativa para o Vestibular. Ja em agosto do mesmo ano, aUFU ea
COPEV foram a Cuiabd — MT — para a instalacdo do 20° SAESUNN e do 1° SAESCO
(Semin&rio de Acesso a0 Ensino Superior das Universidades do Centro-Oeste). No
decorrer desses trés seminarios, foram discutidos novos modelos de implementaces dos
Vestibulares, assm como as diversas modalidades de acesso ao Ensino Superior.

(Documento, PAIES, 1997)
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De acordo com o texto sobre o Programa Alternativo de Ingresso a0 Ensino
Superior (1997), as modalidades alternativas de ingresso ao Ensino Superior implantadas,
naquele momento, eram o PEIES (Programa Experimental de Ingresso ao Ensino Superior)
da UFSM (Universidade Federal de Santa Maria) e o PAS (Programa de Avaliagdo
Seriada) da UnB, os quais se expunham como modelos mais eficientes e menos
traumatizantes para os alunos candidatos a ingressar no Ensino Superior, pois ocorreriam
a0 final de cada ano do Ensino Médio e ndo mais apenas ao término do 3° ano do Ensino

Médio, como sucedia tradicionalmente com o Vestibular.

Dois meses depois, em outubro do mesmo ano, segundo o PAIES (1997), a UFU
realizou um Semin&rio com a comunidade universitaria e local, trazendo professores
daquelas instituigdes para uma ampla discussdo a respeito das formas seriadas de
avaliacdn. ApOs o0 evento, as comissdes e as subcomissdes de avaliacdo do Processo
Vestibular/lUFU promoveram reunides semanais no decorrer do 1° semestre do ano de
1997, com o objetivo de viabilizar a implantagdo, na UFU, de um programa semelhante.

Em abril de 1997, a UFU participou, naUnB, de discussdes sobre a organizagéo do PAS.

A criagddo do PAIES (Programa Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior), da
UFU, em 1997, pelo seu carédter seriado, explicitava o novo modelo de acesso aos cursos
da Universidade. A partir de ent&o, buscou-se aproximar arelacdo entre o Ensino Superior
e 0 Ensno Médio. A implementagdo do PAIES deu-se em parceria com a 40?2
Superintendéncia de Ensino de Minas Gerais, contemplando a clientela proveniente das
redes estaduais, municipais e particulares do Triangulo Mineiro, Alto Paranaiba e das

regides proximas. Assim, o Programateve seu inicio em 1997. (Documento, PAIES, 1997)

O PAIES é organizado em subprogramas, que consistem em periodos de 3 etapas

cadaum. Assim, cada subprograma inicia-se quando o periodo de etapas comega com uma

70



nova turma de candidatos oriundos da 12 série do Ensino Médio. A titulo de exemplo, o
subprograma 2002/2005 do PAIES € o escolhido para andlise. A 12 etapa desse
subprograma teve inicio no final de 2002, go6s o término da 12 série dos candidatos. Em
seguida, em 2003, a 22 etapa no fina da 22 série. Por fim, a 32 etapa no final de 2004.
Assim, em 2005, os candidatos aprovados neste subprograma comegavam o Curso de

Graduagéo escolhido na UFU. (Documento, PAIES, 1997)

A participacdo do candidato no PAIES é facultativa. Para participar do processo, o
aluno deve iniciar as etapas do subprograma do programa seriado de avaliag&o. Para tanto,
ele tem de estar matriculado no primeiro ano do Ensino Médio em uma escola credenciada;
0 curso em que ele estd matriculado deve ser regular, cuja duracdo seja de trés anos; ele
ndo pode ter reprovacdo alguma durante o Ensino Médio, se reprovado no 1° ano, zera o
subprograma e é excluido daguela etapa do subprograma, estando apto a iniciar um novo
subprograma e, se reprovado no 2° ou 3° ano, zera a etapa do subprograma sendo excluido

dela Ele deve renovar a suainscrigdo no programa a cada ano. (Documento, PAIES, 1997)

O PAIES (1997) assenta sua concepcgdo avaliativa em uma proposta que garanta a
qualidade da gprendizagem do aluno. Sua funcdo € julgar a realidade, com o objetivo de
tomar uma decisio sgja para gprovar ou reprovar 0 auno e ou reforientar 0 processo de
ensino. Quem faz uso da avaliagéo tem o poder de decidir quem € ou néo aprovado. Parao
PAIES, julgar o conhecimento de seus candidatos é selecionar os considerados melhores
alunos para ingressar no Ensino Superior. Fica evidente que o exame tem um carater final
de etapa de ensino e, se realizado, ndo tem como re/orientar 0 ensino para aquele processo,
porgue ja é uma etapa finalizada. A tarefa das escolas € pensar na re/orientacdo do trabaho

pedagdgico paraas proximas avaliacoes.
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O cardter diagnostico, ressaltado pelo documento do PAIES (1997), parte do
pressuposto de que o0 processo avaliativo ocorre em trés momentos digtintos,
possibilitando, desta maneira, a reforientagdo da pratica pedagdgica, pois o conhecimento
exigido do aluno, naquela etapa, contribui ndo somente na reflexdo do conteido trabalhado
e da metodologia realizada pelas escolas de Ensino Médio, mas também nas questdes que

dizem respeito & formag&o inicial e continuada dos professores.

3. O Exame Nacional do Ensno Médio/ENEM

O ENEM (Exame Naciona do Ensino Médio) € um elemento constitutivo da
politica educacional implementada no Brasil nos anos 1990. Pautado no discurso oficial,
configura-se como processo avdiativo do desempenho do aluno ao final da educagéo
basica, para medir seu desenvolvimento e sua capacidade para 0 exercicio da cidadania
(Portaria n®24/2004). O Artigo 26 da Se¢éo |, do Capitulo |1 daLDB — Lel n° 9.394/96 —

estabelece que:
“Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum a ser complementada, em cada sissema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas

caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela.”

Assm, a definicdo de um curriculo comum para o Brasil, como foi abordado
anteriormente, concretiza-se, também, no contexto de re-configuracdo da politica
educacional nos anos 1990. As transformagdes na organizagdo estrutural do Estado tém
como aiada, para a politica das reformas sociais e econdmicas, a educagdo como um dos
campos de mudanga na busca de uma “qualidade’. Para diagnosticar a qualidade da
educacdo, os sistemas nacionais de avaliagdo sdo implantados vinculados ao curriculo

comum, o qua posshilitard, com base em objetivos padronizados e “metas a serem
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atingidas’, tornar mais clara a verificagdo desses objetivos e metas. Neste principio, esta

assentado o ENEM.

O artigo 35 da LDB determina que: 0 “ensino médio, etapa final da educacdo

basica, com duracao minima de trés anos, terd como finalidades”:

“I- a consolidac&o e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

lI- a preparagéo bésica para o trabaho e a cidadania do educando, para

continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condigdes de ocupagdo ou aperfeicoamento
posteriores;

I11- o gorimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectua e do
pensamento critico;

IV- a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de
cadadisciplina.”

A combinagdo dessas finalidades, em particular, o desenvolvimento intelectual e a
preparacdo para a cidadania, € a base dos procedimentos prescritos pelo ENEM, visto que
0 exame prevé a melhoria da qualidade por meio do diagnéstico nos alunos de
determinadas competéncias essenciais ao exercicio da cidadania .

De acordo com as Disposi¢des Preliminares da Portaria do ENEM 2004 n° 24/2004
— do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira),
6rgdo vinculado ao MEC (Ministério da Educacdo), em sua Se¢do 1, estabelece que os
objetivos do ENEM/2004, Artigo 2°, s&o:

“| — oferecer uma referéncia para que cada cidaddo possa proceder a sua
auto-avaliagdo com vistas as suas escolhas futuras, tanto em relagdo ao
mercado de trabalho quanto em relagéo a continuidade de estudos; Il —
estruturar uma avaliagdo da educagdo basica que sirva como modalidade
aternativa ou complementar aos processos de selecdo nos diferentes
setores do mercado de trabaho; IIl — estruturar uma avaiacdo da
educacdo basica que sirva como modalidade alternativa ou complementar

aos exames de acesso aos cursos profissionalizantes pds-médios e ao
Ensino Superior.” (p. 01)
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Esses objetivos, vinculados a preparacéo do educando para futuras escolhas e o
possivel acesso a0 Ensino Superior, estdo associados a diretriz contida no Inciso Il do
Artigo 36 da Lei n® 9.394/96, quando preconiza que: o curriculo possibilita a adocdo de
“metodologias de ensno e de avaliacio que estimulem a iniciativa dos estudantes; ” Neste
sentido, a avaiacdo, seja durante o Ensino Médio ou no final, no sstema nacional de
avaliagdo, o ENEM, deve possibilitar ao aluno caminhos e escolhas.

A Portaria n° 24/2004, estabelece a Matriz de Competéncias e Habilidades que o
ENEM/2004 exige dos alunos ao realizarem o exame. O seu Art. 1°, dispde:

“A Matriz de Competéncias e Habilidades define a estrutura e os
pressupostos do Exame Naciona do Ensino Médio (Enem). A concepcao
de conhecimento subjacente a Matriz pressupbe colaboracéo,
complementaridade e integracdo entre conteidos das diversas areas do

saber contidas nas propostas curriculares das escolas brasileiras de
Ensino Fundamental e Médio.”

No Art. 2°, da mesma Portaria, esta prescrito que:
“As competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, as

acOes e operagdes utilizadas para estabelecer relagbes entre objetos,
Stuagdes, fendbmenos e pessoas que desejamos conhecer.”

Dentre as competéncias exigidas na prova objetiva e na redacéo do ENEM/2004
(em seu Anexo A), o aluno deve relacionar os conceitos das diversas &reas do saber para
compreender os fendmenos naturais, histéricos, geograficos, tecnoldgicos e artisticos; fazer
arelacdo de informagtes e de conhecimentos na construcéo de argumentos solidos.

O ENEM, como um ingrumento do sistema nacional de avaliagdo, tem como um
dos objetivos primordiais a verificagdo dos objetivos prescritos pelo curriculo comum, que
visam a melhoria da qualidade dos sistemas de ensino, especialmente, do ensino publico. A
partir da Lei n°®9.394/96, ficou garantido como um dos principios da educacdo nacional o
padr&o de qualidade do ensino. Assim, o ENEM egt4 respaldado na lel maior da educacéo

brasileira. Deste modo, 0 exame, para identificar o padréo de quaidade, procura verificar
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se 0 auno possui as competéncias e habilidades minimas ao estabelecimento da
“qualidade’.
As competéncias sdo também uma exigéncia da Le n° 9.394/96, quando prevé, em
seu 9° artigo, inciso 1V, como uma das incumbéncias da Uni&o,
“estabelecer, em colaboragéd com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacéo infantil, o ensino

fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
conteidos minimos, de modo a assegurar formag&o basica comum.”

Os Parémetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio brasileiro também
pressupdem, para 0 educando, uma formagdo com base no desenvolvimento de
competéncias cognitivas, socio-afetivas e psicomotoras, possibilitando a compreensdo das
relacBes cognitivas, afetivas, culturais, sociais e higoricas, a compreensdo da sociedade e
seu papel de sujeito na sua transformagdo; a compreensdo do desenvolvimento da
sociedade; a compreensdo do cardter historico das instituigbes sociais, politicas e
econdmicas; e a reflexo, a andlise e a problematizagdo dos conhecimentos. Podemos
afirmar que as competéncias e as habilidades estdo extremamente ligadas a autonomia do
aluno na busca de novos conhecimentos. (PCNs, 2002)

As habilidades prescritas no Artigo 3 da Portaria n® 24/2004/ENEM s&o decorrentes
das competéncias adquiridas, ou sgja, estdo em um plano imediato do “saber fazer”. Dentre

elas, citamos algumas:

“dada uma dStuacgdo-problema, apresentada em uma linguagem de
determinada area de conhecimento, relaciona-la com sua formulagdo em
outras linguagens ou vice-versa; dado um conjunto de informagdes sobre
uma realidade historico-geogréfica, contextualizar e ordenar os eventos
registrados, compreendendo a importancia dos fatores socias,
econdmicos, politicos ou culturais.”
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De acordo com os PCNs do Ensino Médio, o desenvolvimento das habilidades
assenta-se nos “quatro pilares da educacéo” presentes no “Relatério para a UNESCO” de

Jacques Delors. Segundo Delors (2002) os quatro pilares sdo:

“Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral,
suficientemente vasta, com a possihbilidade de trabalhar em
profundidade um pequeno nimero de matérias. O que também
significa: aprender a aprender, para beneficiar-se das oportunidades
of erecidas pela educagéo ao longo detoda a vida

Aprender a fazer, a fim de adquirir, nd0 somente uma
qualificagdo profissiona mas, de uma maneira mas ampla,
competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar nuMerosas
situacOes e a trabalhar em equipe. Mas também aprender a fazer, no
ambito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho que se
oferecem aos jovens e adolescentes, quer espontaneamente, fruto do
contexto local ou nacional, quer formamente, gragas ao
desenvolvimento do ensino alternado com o trabal ho.

Aprender a viver juntos desenvolvendo a compreensdo do outro e
a percepcéo das interdependéncias — realizar projetos comuns e
preparar-se para gerir conflitos — no respeito pelos valores do
pluralismo, da compreensdo mutua e da paz.

Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personaidade e
estar a altura de agir com cada vez maior capacidade de autonomia,
de discernimento e de responsabilidade pessoal. (...)" (p. 101-102)

Assim, no contexto das transformacdes vivenciadas pela educacéo brasileira, por
meio das reformas educacionais, percebemos a inter-relacéo existente entre o curriculo
comum — PCNs -, aatual LDB (Lei de Diretrizes e Bases) — Lei n°®9.394/96 - e o sistema
nacional de avaliagdo por meio do ENEM, no que diz respeito aos seus fins, objetivos,
competéncias e habilidades comuns, que defendem a busca da qualidade e a melhoria do
Nosso sistema de ensino.

O ENEM tem sua configuracdo construida como uma das modalidades que o Estado

avaliador utiliza no diagndstico da qualidade, ou sgja, € representativo do significado que a
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avaliagdo assume, no cendrio nacional, no contexto da globalizacdo mundial. Por
meio de diferentes instrumentos de controle e regulagdo do trabalho escolar, busca-se uma
melhoria na qualidade e na eficacia do ensino.

E nesse contexto que se articulam, como ja foi exposto, as politicas avaliativas de
regulacéo e de controle da qualidade do ensino a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, Lei n°®9.394/96 e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. O
objetivo € organizar o curriculo do Ensino Médio para facilitar o controle. O controle €
exercido nesse periodo de escolaridade, porque se considera que a grande maioria das
escolas edtacionaram em um padréo de desgualificagdo, e a finalidade serd, entéo,
mediante a elaboracdo destas leis, produzir uma diversidade com qualidade e identidade e,
paratanto, segundo as Parametros, € imprescindivel:

“a existéncia de mecanismos de avaliagdo dos resultados para aferir se 0s
pontos de chegada estdo sendo comuns. E para que tais mecanismos
funcionem como sinalizadores eficazes, dever&o ter como referéncia as
competéncias de caréter geral que se quer condtituir em todos os alunos e

um oorpo bésico de conteldos, cujo ensino e gprendizagem, se bem
sucedidos, propiciam a constituicdo de tais competéncias.” (p.82)

Configura-se, nesse sentido, 0 ENEM como um mecanismo para a promogao da
eficiéncia e da qualidade do ensino e da aprendizagem. Os documentos das Diretrizes e
Par@metros padronizam os conteidos e as competéncias conquistadas pelos estudantes, e as
avaliagOes do final de escolaridade representam, entéo, o instrumento que o Estado utiliza
para diagnosticar, se os objetivos foram alcangados ou ndo, com vistas a re/orientacéo de
suas politicas.

O Estado avaliador caracteriza-se, & medida que a avaliagdo assume o papel de
diagnostico social. Dos resultados obtidos na avaliacdo, ao término do ciclo de

escolaridade, tracam-se determinadas estratégias de politicas sociais ou educacionais.
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Percebemos, assim, que as politicas avaliativas, no caso especifico o ENEM,
estandardizam os exames, uniformizando, homogeneizando a ordem Educacional, levando
a0 ranqueamento tanto de alunos e professores como de instituicbes e de sistemas de
ensino. E a comprovagao do critério meritocrétrico que as politicas educacionais reafirmam
nas mai s diversas localidades do mundo.

Compreende-se que os contelidos programados para serem avaliados, tanto nos
vestibulares como nos exames de final da escolaridade bésica, mesmo ndo havendo
obrigatoriedade de aplicacdo nas escolas de Ensino Médio sdo padronizados pelas escolas.
Ou sgja, os processos avaliativos e 0 ENEM sdo o exemplo do final de etapas escolares,
que condicionam, determinam, prescrevem o “curriculo real” e as praticas pedagdgicas dos
professores. A demanda do Estado e da sociedade, para arealizagéo de testes padronizados

das escolas de Ensino M édio, homogeneizam curriculos, préticas e saberes escolares.

[11. Instrumentos de Avaliacdo: as provas...

1. Do Exame Nacional do Ensino M édio/ENEM

O procedimento de avaliagdo do desempenho do estudante ao final do Ensino
Médio — ENEM/2004 -, constitui-se de uma prova Unica, contendo uma sugestdo para
redacdo e sessenta e trés (63) questdes objetivas de multipla escolha. Abrange as diversas
areas do conhecimento que perpassam o curriculo da educacdo basica no Brasil, com o
objetivo de avdiar as competéncias e as habilidades prescritas na “ Matriz de Competéncias
do ENEM, contidas no Anexo | da Portaria n° 24/2004”. A prova amarela (como é

chamada) ou prova 1 do ENEM/2004 (Anexo A), dentre as demais, foi a escolhida para a
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andlise das questOes referentes a area de Historia, devido a sua proximidade no contexto
temporal.

Na parte objetiva da Prova (Anexo A), ndo ha a especificacdo da &ea do
conhecimento da qual as questdes fazem parte. A partir dos contelidos apresentados nas
questdes, as de nimero 51 a 55 sdo as que representam a area de Histéria. Como as demais,
sd0 caracterizadas como de multipla escolha, tendo o0 estudante cinco opgdes de escolha da
resposta correta (de A aE).

Segundo Libaneo (1994), a avaliacdo objetiva tem o cardter de evidenciar os
conhecimentos apreendidos pelo educando fundamentados nos conteldos e objetivos
propostos. A caracteristica objetiva, fechada da proposta apresentada na prova de Histéria
do ENEM (Anexo A), ndo contempla a subjetividade do aluno.

No que se refere ao carater de multipla escolha das questdes, estas se estruturam
mediante um questionamento, seguido de diversas alternativas para a resposta. O Exame
(Anexo A) exige apenas a escolha de uma aternativa correta, no que tange as questes
referentes ao conhecimento de Histéria

Ja aredagdo é um instrumento avaliativo de caréter dissertativo. Nela, por ser uma
prova dissertativa, de acordo com Libaneo (1994), a temética abordada deve ser
desenvolvida com as proprias palavras do educando, demonstrando habilidades mentais,
como organizagdo e clareza das idéias, raciocinio, originalidade, coeréncia, relacdo entre
os fendmenos e conhecimento. Paraisso, o0 aluno que participa de um exame deve ter uma
certa relacdo com essa metodologia que abrange o lado subjetivo do aluno desde a
educacdo basica. A propostade redacdo do ENEM, analisada por nés (Anexo A), privilegia
essa idéia quando prop&e ao aluno articular opinides, fendmenos e argumentos com base

nos conhecimentos adquiridos ao longo de sua formagéo.
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Nesse sentido, a concepcdo de avaliagdo que norteia o tipo de redagdo relaciona-se

a0 prescrito no Art. 22 daLDB — Le n° 9.394/96, quando:
“A educacdp bésica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurando-lhe a formacdo comum indispensivel para o exercicio da

cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores.”

Interpretando a Lei, entendemos que esta inserida no contexto de formacdo gera e
preparacéo para a vida. A proposta de redagdo possibilita diagnosticar elementos
formativos na perspectiva apontada

De maneira geral, trés das cinco questbes da area de Historia do ENEM/2004
(Anexo A), (questdes. 51, 53 e 55) avaliam contelidos que representam determinado
periodo histérico, acontecimentos politicos datados, baseados nos documentos oficiais
como Leis. Contém indicios da chamada histéria tradicional, a chamada histéria oficial.
Entretanto requer do auno a capacidade de estabelecer ligagbes com o contexto social,
econdmico e politico daguele momento. Segundo Peter Burke (1992),

“0s historiadores tradicionais pensam na histéria como essencialmente

uma narrativa dos acontecimentos, enquanto a nova histéria esta mais
preocupada com a andlise das estruturas.” (p.12)

Estrutura entendida como as mudangas ocorridas no campo da economia, da
sociedade, da politica, do espago e do tempo e que interferem na construcéo da histéria da

humanidade.

Reportando a Escola dos Annales, relembramos que essa concepgdo postula uma
higtoria dindmica, construida socialmente. No caso, a concepcao de histéria norteadora da
prova investigada, observada nos documentos oficiais do ENEM/2004, revela uma
pluralidade de temas, problemas e objetos. Assim, a nosso ver, 0s principios postos nas

questdes do ENEM mesclam os critérios cronoldgicos e factuais e, também, caracteristicas
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da chamada nova Hist6ria, herdeira da Escola dos Annales. Os problemas do presente

instigam os alunos avaliados a pensar 0 passado articulando-0 no presente.

2. Do Vesibular da Universidade Federal de Uberlandia

As provas do Processo Seletivo/Julho de 2004 da Universidade Federal de
Uberlandia, utilizada para nossa andlise, apresentam os contelidos abordados em Historia e
se distribuem em duas etapas. Primeiramente, a prova da primeira etapa do processo — 22
prova comum do tipo 1 (Anexo B) - caracteriza-se como uma prova objetiva, com questes
de multipla escolha, assim como a do ENEM/2004. No entanto hé algumas distingdes com
relagdo ao tipo das questdes de multipla escolha. Enquanto o ENEM solicita do aluno
apenas a questdo correta, o Vestibular da UFU alterna entre este tipo de questéo, a escolha
da alternativa incorreta e aquelas que tém mais de uma dternativa correta. Na primeira fase
do vegtibular, ha dez (10) questbes de Historia — questdes de 11 a 20 —, podendo o aluno
escolher entre quatro aternativas (de A aD).

Na segunda fase, a 12 Prova do tipo Discursivo (Anexo C), apresenta quatro (04)
questdes de Historia. Ela é composta de questfes dissertativas sobre temas especificos,
cujo caréer de elaboracdo exige do auno a articulacdo do conhecimento, da argumentacdo
e das relagbes com o fendémeno.

As questdes objetivas propostas (Anexo B), em grande parte, fazem um recorte
temporal, politico e econdmico dos acontecimentos distantes do contexto que vivenciamos,
Algumas questdes remetem a acontecimentos ocorridos ha um ou mais séculos (questdes
11, 13, e 19), outras, aprimeirae ao inicio da segunda metade do século XX (questdes 14,

16 e 20) e asdemais referem-se aos contextos mais proximos (questdes 12, 15, 17 e 18).
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S80 questbes que questionam os aunos sobre a legitimidade do socidismo,
contrapondo-0 aos interesses neoliberais. Também trazem uma concepcao de grandes fatos
histéricos prontos, acabados e desvinculados do nosso contexto.

A nova Histéria, por meio de seus historiadores criticos, busca ir dém dos
documentos oficiais e, ancorados em materiais como depoimentos, jornais, revistas, livros
e musicas, teriam a possibilidade de andlisar a redlidade a partir de outros vieses,
permitindo vislumbrar a histéria sob mdltiplos &hgulos. Com esse olhar critico sobre as
fontes documentais, pautamo-nos ao analisar as questdes de Histéria da prova da primeira
fase. Identificamos a existéncia de questdes que se apdiam em fragmentos de livros (n° 11
e 12), de discursos (n° 14), de jornais (n° 16 e 18), de misicas (n° 16) e de enunciados (n°
13, 15, 17, 19 e 20). Percebemos que a prova do vestibular utiliza-se, em suas questdes, de
variadas fontes documentais oficiais, como discursos, jornais, livros e misicas com 0
intuito de captar dos alunos/candidatos respostas aos problemas apresentados.

No acompanhamento das questdes, defrontamo-nos, na andlise do contelido, com o
privilégio dos aspectos politicos em detrimento das questdes sociais, politicas, econdémicas
e culturais. Percebemos uma mescla de concepgbes historiogréficas e de ensino e
aprendizagem de Histéria na construcdo das questdes, na problematiza¢do e na organizacao
dos conteidos avaliados.

A provadiscursiva (Anexo C) recorre a questGes elaboradas, também, baseadas em
fragmentos de documentos oficiais, jornais, revistas e misicas como a prova objetiva
(Anexo B). S8 questdes que exploram os contextos historicos ndo distantes do nosso
tempo. A segunda questdo, por exemplo, solicitou comparar e analisar o contexto politico e
econdmico do Brasil em distintos momentos a partir de uma manchete (imagens) de uma

revista, do inicio dos anos de 1970 e uma musica dos fins dos anos 1980. Trata-se de um
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periodo recente, de transformacbes politicas e econbmicas, e de aprofundamento das
desigualdades sicio-econbmicas, 0 que ndo € evidenciado na questao.

Dessa maneira, percebemos que, apesar de os instrumentos avaliativos terem como
objetivos verificar o desenvolvimento intelectual e o conhecimento do educando,
priorizando 0 seu raciocinio, seja como processo para aferir esses objetivos em final de
ciclo de escolaridade, ou como um modelo de ingresso na Universidade Federal de
Uberlandia, fica evidenciado que os Processos Seletivos ou Vegtibulares da UFU nada
mais sd0 que instrumentos para classificar e selecionar os candidatos aptos a ingressarem

na universidade.

3. Do Programa Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior/PAIES

O Programa Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior, tal como descrito no
documento de criagdo, constitui um novo modelo de processo seletivo para ingresso dos
candidatos na UFU. Seu carédter seriado exige do aluno a realizacéo de trés provas, no
decorrer de um subprograma, que tem seu inicio na 12 etapa no final da 12 série do Ensino
Meédio. O subprograma 2002/2005 do PAIES foi o selecionado para a andlise. A 12 etgpa

desse subprograma seiniciou no ano de 2002, a segunda em 2003 e aterceira em 2004.

Na 12 etgpa, a prova do tipo 1 (Anexo D) é o modelo do qual analisamos os
conteidos das questfes de Historia. Esta prova foi composta de uma (01) proposta de
redacéo (Situagbes. A e B) e de trinta e seis (36) questdes, das quais, trinta e cinco (35)
foram objetivas e uma (01) discursiva, sorteada entre os contelidos das disciplinas. O
objetivo do sorteio da quest@o discursiva é para garantir a avaliagdo da andise do

candidato. Biologia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira, Lingua Portuguesa,
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Literatura, Matemédtica e Quimica tiveram, cada uma, quatro (04) propostas de questdes

objetivas para se avaliar o conteido programético.

A proposta de redagéo escolhida pelo candidato deve ser aguela com que ele tenha
maior afinidade, ou maior conhecimento. A redacdo do texto deve ter um cardter
expositivo ou argumentativo, cujo objetivo é avaliar, ao longo dos trés anos, a atitude

critico-reflexiva do aluno, com base no caréter discursivo da redagéo.

As questOes objetivas dessa etapa do subprograma 2002/2005 do PAIES (Anexo D)
trazem o enunciado e, em seguida, solicitam ao aluno para marcar (V) para cada afirmagéo
que for verdadeira e (F) para cada afirmacdo que for falsa. Segundo Libaneo (1994), neste
tipo de questdo, o aluno tem a opgédo de escolher a resposta entre algumas alternativas e
cada uma “é uma afirmagdo que pode estar certa ou errada” (p. 207). As alternativas de

cadaquestéo vao de 1 a 4.

Nessa prova (Anexo D), a questéo discursiva foi da &ea de Geografia, que, mesmo
sendo discursiva, tem como caracteristica o carder objetivo, porque sua forma de
elaboragdo ndo permite uma resposta aberta, pois solicita ao aluno que estabeleca a relacéo
entre o clima e a hidrografia do Brasil em apenas um parégrafo. E um tipo de questdo que
requer uma resposta mais precisa, diminuindo as influéncias subjetivas tanto dos alunos

como dos avaliadores.

Analisando as propostas de questdes objetivas de Histdria, identificamos que elas
trazem conteldos vinculados aos contelidos programéticos prescritos, programados pelo
PAIES, para a série especifica As questbes abrangem alguns dos acontecimentos
construidos em um tempo histérico. A proposta contida nas questdes gira em torno da
colonizacdo da América, da resisténcia dos indios, da crise do feudalismo, do

Renascimento e da Escraviddo. Buscam averiguar a aprendizagem de acontecimentos e
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temas histéricos marcantes para a sociedade em transformacdo, mediante a relacéo

estabel ecida com outros fatos, acontecimentos, histérias, interesses, etc.

A 22 etapa do subprograma 2002-2005 foi realizada no fina de 2003. As questbes
de Histéria, também, foram anadisadas na prova do tipo 1 (Anexo E). Possui a mesma
proposta de redag@o, assim como para a prova da 32 etapa (Anexo F), com duas situages
de escolha (Situagfes: A e B). Ja as questes objetivas, neste processo, como na 32 etgpa
(Anexo F), passaram de trinta e seis (36) para quarenta e quatro (44), pois as provas da 22
(Anexo E) e 32 (Anexo F) etapas foram acrescidas questdes dos contelidos de Filosofia e

Sociologia.

Todas as questOes da 22 etgpa (Anexo E) e 3? etapa (Anexo F) sdo objetivas,
diferenciando-se da 12 etapa (Anexo D), que tinha uma questéo discursiva, sorteada dentre
os contetidos das disciplinas, componentes daguele processo. No tocante a configuracéo
das questbes, na 22 e 32 etapas, permanece a mesma estrutura de antes, com um enunciado,
seguido de quatro (04) afirmagdes e da exigéncia de que o auno escolha (V) para cada

afirmac&o que considerar verdadeira e (F) para cada afirmacéo falsa.

Na 22 etapa (Anexo E), de uma maneira mais abrangente, as questdes propdem, em
seu enunciado, a interpretacdo de imagens e fragmentos de textos. O conteido historico,
retratado nos enunciados e nas afirmativas, faz um recorte no tempo e no espago. O recorte
val do Romantismo na Europa, da Independéncia dos Estados Unidos, do Segundo Império
Brasileiro até a Revolucéo Socialista na Russia. Por meio das questdes, percebe-se que ndo

h& uma relacdo delas com o contexto politico, scio-econdmico e cultural.

A Ultima etapa do subprograma 2002-2005 do PAIES (Anexo F), ocorrida no fim

de 2004, contempla, em suas questfes de Higtéria, fragmentos da histéria, a participagdo
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dos movimentos sociais, no periodo da Republica Velha no Brasil e os efeitos do

capitalismo e do neoliberalismo na vida das pessoas.

As questdes objetivas apresentadas no PAIES, em grande parte, fazem um recorte
temporal, politico e econdmico dos acontecimentos distante do contexto que vivenciamos.

Algumas questdes remetem aos acontecimentos ocorridos h& um ou mais s2culos,
outras a0 inicio e meio do século XX e somente uma refere-se ap contexto mais préximo.
Séo questdes que buscam avaliar o entendimento dos alunos em relago as transformagdes
no modo de producgdo, a influéncia dos movimentos sociais, culturais e politicos na
histéria, a legitimidade do socidismo e as influéncias do neoliberalismo no mundo atual.
Entretanto algumas das questdes fundamentam-se na concepcdo de Histéria que privilegia
os grandes fatos histéricos prontos, acabados e desvinculados do nosso contexto.

As questdes do PAIES expdem, também, uma mescla de critérios de organizagéo:
cronolégica e factual, fragmentos dos movimentos sociais, politicos e culturais.
Percebemos que o PAIES utiliza-se, também, em suas provas, assm como o Vestibular, de
fontes documentais oficiais como discursos, jornais, livros e musicas. O tipo de questdes
avaliativas, as concepcdes pedagdgicas e historiogréficas presentes na Prova do PAIES,

S30, aN0SSO Ver, as recorrentes nas Provas do Vestibular/UFU.

V. AsExperiéncias dos Professores...

1. O Impacto do Vestibular/UFU na Prética Pedagbgica e Avaliativa do
Professor deHigéria

Ao dialogar os professores do Ensino Médio a respeito do Vestibular/UFU —

Ronaldo Luiz, Célia Maria, Carlos Roberto, Romes Pereira, Henrique Santos e Mauro
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Rodrigues —, observamos o movimento de impacto sobre sua prética pedagdgica e
avaliativa, pois as vérias narrativas aproximaram-se e apontaram importantes el ementos
para nossa discussdo. Comegando com a Professora Célia Maria:

Os vestibulares interferem na minha prética pedag6gica/avaliativa,
porque, se eu ndo trabalhar todo o programa exigido pelo
Vestibular/UFU, o aluno vai perder. Nossa escola trabalha em
funcdo do Vestibular e do PAIES. Néo adianta pensar que ela
trabalha para outra coisa, € para isso. E em funcdo da
universidade e, também, porque os pais cobram.

O Professor Ronaldo L uiz reforga esse argumento:

Infelizmente, temos um programa fechado numa apostila em que o
aluno vai ter que alcancar todo um rendimento, porque o vestibular
exige dele uma grade de conhecimento ja pautado. E, ai, nés
ficamos sem tempo para uma atividade extraclasse, para uma
atividade com uma abrangéncia humana. Entéo, eu vejo que o
programa dos Vestibulares limita essa parte de educador e forca a
gente a ser um professor em termos de conteidos dir etos.

Essas narrativas expdem a realidade que as escolas de Ensino Médio de Uberlandia
vivenciam no seu dia-a-dia. Verificamos a especificidade do trabalho das escolas: em
funcdo do Vestibular o programa tem que ser dado e cumprido. Para tanto, a acéo
pedagdgica do professor gira em torno do seu atendimento, guiada pelo interesse dos
alunos/familia, da universidade, dentre outros.

Isso também se concretiza no fazer diério dos Professores Carlos Roberto e Mauro
Rodrigues, respectivamente,

O Vedtibular interfere na minha préatica pedagogica e avaliativa.
NOs trabalhamos com uma clientela em condi¢bes de passar no
processo vestibular. O nosso contetido é desenvolvido de acordo
com o Programa (Conteudos Programaticos) do Vestibular e do
PAIES. (Professor Carlos Roberto)

Para avaliar o aluno eu coloco alguns parametros. O que é
necessario? O que é possivel ele saber? Como trabalho com o
aluno do Ensino Médio e a grande maioria visa ao Vestibular e ao
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PAIES e, a Universidade trabalha com estruturas na Histéria (...) €
nisto que bato mais, tento aprofundar para qualifica-lo. Ou sga,
viso passar uma gama de informagdes para ele, levando-o a
aprofundar nessas estruturas. (Professor Mauro)

Dessa forma, as agles pedagdgicas empreendidas na sala de aula para o ensino de
Historia possuem um sentido, sdo dirigidas para algo. Os processos seletivos levam ao
“controle” dos curriculos, dos contetdos, das préticas pedagdgicas em funcdo de suas
necessidades, tornando-os “tecnicamente orientados’. Entretanto, estes elementos ndo sfo
meramente técnicos sdo propriamente éticos e politicos. (Apple, 2000b)

As préticas avaliativas desenvolvidas pelos professores do ensino de Histéria so
parte do complexo campo das préticas pedagégicas e do curriculo. Para o
acompanhamento técnico do curriculo, a avaliag8o tem um carater controlador. Durante o
processo formal dosvestibulares, “o conhecimento curricular é ‘“reduzido” aos
comportamentos e destrezas “apropriados” (Apple, 1989:159). Neste sentido, percebemos
a influéncialacdo do curriculo sobre a prética avaliativa dos professores no intuito de
orientar/treinar nos alunos comportamentos e destrezas, no saber fazer um determinado
modelo de prova. Assim, o Professor Mauro Rodrigues relata:

Eu acho que os vestibulares interferem muito na minha préatica
pedagodgica e avaliativa, porque, querendo ou ndo, 0 nosso aluno
tem o sonho de entrar na Universidade Federal de Uberlandia.
Desta maneira, adotamos, em nossas praticas avaliativas, o modelo
gue a UFU utiliza para avaliar. Ou sgja, as questdes de multipla
escolha, as quais tém quatro alternativas.Introduzimos esses
modelos avaliativos para preparar 0 nosso aluno para o
Vestibular.

O Professor Romes Pereira faz as mesmas observacoes

O Vestibular interfere, porque todos 0os meus processos avaliativos
sS40 idénticos aos que o aluno vai encontrar pela frente. Ao mesmo
tempo, estou preocupado em forma-lo e prepard-lo para os
desafios propostos, a curto prazo, neste caso, o Vestibular. Entéo,
ndo tem como romper com este limite que sdo os formatos das
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guestdes dos vestibulares, especialmente, aqui de Uberlandia, pois
grande parte dos alunos estéo envolvidos por ele.

O relato do Professor Henrique Santos aproxima-se dos anteriores:

Os vestibulares interferem 110% na minha prética. E uma
interferéncia danosa, extremamente, preudicial. (...) NOs somos
obrigados a tangenciar os processos. Vamos pegar, por exemplo, a
questéo do vestibular tradicional com as suas demandas em provas
de 12 e 22 fase, assm como dos programas seriados de avaliagéo
como o PAIES. Na verdade, o que pauta, hoje, a avaliacdo das
escolas no ensino particular € um sistema smilar aquele dos
programas da universidade.

As narrativas dos professores mostram uma realidade vivenciada, de modo geral,
pela escola que oferece o Ensino Médio. A avaliagio, neste momento, investigada nas
escolas, cabe a funcdo de controlar o contetido curricular e treinar/preparar o auno e ndo
forma-lo no sentido amplo, educativo da palavra, mesmo que o professor queira e tenha
consciéncia disso, pois 0s processos seletivos, as avaliagdes externas determinam oS
modelos de avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem no Ensino Médio, sga na

escola publicaou nas privadas.

2. O Impacto do PAIES/UFU na Prética Pedagogica e Avaliativa do
Professor de Histéria

O PAIES (Programa Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior), de acordo com os
documentos da Universidade Federal de Uberlandia, anteriormente analisados, foi criado
para diminuir o impacto das formas tradicionais de avaliagdo, que apontam um caréter,
extremamente, seletivo do Vestibular/UFU. O PAIES, ao ser ofertado ao candidato no final
de cada série, do Ensino Médio, propiciaria a0 estudante outra modalidade de acesso aos

Seus cursos. Segundo o Professor Henrique Santos, isso ndo ocorreu, pois:
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O sistema do PAIES criou 3 pequenos vestibulares, que acontecem
ao final da 12 22 e 32 sgrie. A tensdo no trabalho aumentou, por
exemplo, quando o aluno chega a 12 série e eu tento trabalhar, fora
do contetido prescrito, fazendo uma abordagem de um processo,
ele questiona: seisso vai cair no PAIES

A narrativa do Professor Henrique revela a configuragéo avaiativa e curricular
desenvolvida a partir do PAIES. Entendemos que o professor desga poder implementar
um trabalho mais ampliado, voltado para o gprendizado do aluno. No entanto enfrenta
dificuldades em trabalhar de forma autbnoma os contetidos, pois os proprios alunos ja
incorporaram 0 modelo. Por isso, resistem as préticas, aos saberes que fujam a0 padréo do
PAIES. Dai, atensdo, desde o0 1° ano, percorrendo as demais séries.

No mesmo sentido, narra a Professora Maria Antbnia:

Eu procuro trabalhar dentro do programa do PAIES. Busco os
assuntos sugeridos e trabalho em cima do programa. Todos os
Contetidos Programéticos. O PAIES interfere porque eu pego o
programa e adapto a ele Em vez de eu pegar o programa do
estado, eu fago o contrario.

O impacto do PAIES sobre os contelidos a serem trabalhados pelo professor do
ensino de Histdria é evidente na narrativa da professora. Ela enfatiza que a adogéo dos
Contetdos Programéticos como guia do seu trabalho ultrapassa a designacéo estabelecida
pela Secretaria de Estado da Educacéo de Minas Gerais com os CBCs (Contelidos Basicos
Comuns)®.

O mesmo perfil de impacto do PAIES perpassa a narrativa da Professora Célia
Maria

O PAIES interfere na minha pratica pedagégica e avaliativa. SO
interfere. Alias, nos trabalhamos em funcéo disso. (...) tenho que
plangar em fungdo do programa (Conteldos Programaticos). O
aluno precisa daquilo. Ele tem que saber o “programa” e, se vocé

% Os Contetidos Bésicos Comuns (CBCs) é a proposta curricular obrigatdria a todas escolas estaduais de
Minas Gerais. Abrange as séries finais (52 a 8% do ensino fundamental e as trés séries do ensino médio.
Fonte: www.educacao.mg.gov. br/site2/index.asp?

90



ndo o der, ele pode ndo conseguir. Com isso, conseguimos colocar
o0 aluno na Universidade.

Com respeito ao mesmo aspecto, a Professora Célia Maria ainda afirma:

O impacto do PAIES, assim como do Vestibular e do ENEM, sobre
0 ensino de Histéria, é o da cobranca. Cobranca do aluno/familia.
Quando ele se inscreve no PAIES, ele pega o programa e cobra o
gue ndo for dado.

O PAIES “determina’ a forma dos Contelidos Programéticos no trabaho
pedagdgico do professor de Historia, guiando e normatizando seu plangjamento e sua
prética. Neste aspecto, de acordo com Silva (1999), em “O curriculo como fetiche”, os
Contetidos Programéticos do PAIES sdo como “uma lista de topicos”, “uma grade”, “um
guia” e “umlivro” (p. 101), que normatizam o ensino de Histéria no Ensino Médio.

E reveladora a preocupagio assumida pelos professores quanto aos Contelidos
Programéticos a ser transmitidos aos estudantes, preparando-os para o Vegtibular/UFU. Do
mesmo modo, preocupacdo semelhante é dada & avaliacdo exercida em sala de aula pelo
professor de Historia, pois a avaliacdo assume grande parte do tempo do trabalho. Como
conseguéncia do foco sobre a avaliacdo, ocorrem o desgaste de energia, 0 estabelecimento
de competicOes entre os estudantes, o estresse geral e 0 sentimento de conquistas e
derrotas. O Professor Ronaldo Luiz relata suas angustias:

(...) Temos que passar um monte de conteidos, as vezes, ndo ha
tempo em termos de grade e horario, porque precisamos cumprir o
ano letivo e a carga horéria, precisamos dar a avaliacdo e a
revisdo para que o aluno va para o PAIES de uma forma mais
confiante.

E ainda declara:

(...) as vezes, perde-se muito tempo na avaliagdo e ndo na
formacdo. Isso € um problema. Obrigagbes de conteldos, de
programacao que a propria Universidade cria. O calendario das
escolas é feito em cima do calendario da Universidade. Caso
ocorra uma greve, atrasa todo o calendario e toda a programacao
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da escola. Enrola a programacgéo. Nos tivemos conteidos que eram
para ser encerrados em novermbro de 2005 e foram estendidos até o
dia 22 de dezembro do mesmo ano porque nao se sabia quando a
UFU ia terminar a greve para ocorrer o Vestibular e o PAIES.

O desgaste provocado pela exigéncia do cumprimento de contetidos e modelos de
avaliacdo é evidente na voz do professor, bem como o desgjo de um trabalho voltado para
as aprendizagens, para a formagdo mais ampla do aluno. As mesmas dificuldades séo
encontradas e apresentadas pelo Professor Mauro Rodrigues:

O PAIES interfere na minha pratica avaliativa/pedagégica. Como
temos, nesta escola, 0 regime trimestral, a prova tem uma parte
gue € V ou F para preparar o aluno, que é a mesma coisa que é
dada no PAIES. A mesma coisa. O enunciado, quatro alternativas,
V ou F, todos sabem de antem&o que sdo duas V e duas F. A
grande questéo é saber ondeestao VeoF.

O PAIES cobra o qué? O contelido do ano. Nao é somente na
pratica avaliativa que nos adotamos alguns critérios do PAIES, no
programa também. O programa do PAIES é o programa utilizado
por esta escola.

O Professor Mauro compartilha as mesmas experiéncias vivenciadas pelos outros
colaboradores. Expressando, seriamente, sobre o impacto que o PAIES exerce sobre sua
prética pedagdgica, assegura que o programa faz com que a escola adote o curriculo e 0
model o de suas avaliagdes, influenciado, fortemente, no seu fazer didrio em sala de aula.

As mesmas angustias perpassam a pratica pedagogica e avaliativa do Professor
Carlos Roberto. Os Contelidos Programéticos estabelecidos pelo PAIES ditam e
“normatizam” a sua aula de Histéria. HAum desgaste para o atendimento das exigéncias da
Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais, com relagdo ao Conteldo Bésico
Comum, que é o guia curricular do professor da rede publica estadual, e aos contelidos
designados pelo PAIES, que é a grande demanda dos interessados em ingressar na

Universidade Federal de Uberlandia. Segundo o professor:
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Vem o0 programa e temos que procurar trabalhar, porque grande
parte da nossa clientela tem interesse no PAIES. Eu trabalho mais,
me desgasto mais em funcdo disn. Eu tenho que trabalhar o
conteido do Estado (MG) CBC (Contetido Basico Comum) e
complementar com o programa do PAIES Quando nos néo
trabalhamos o contelido do PAIES o aluno cobra da gente e
comenta: “a escola ndo oferece qualidade, ndo da matéria
suficiente”.

Em sintese, as narrativas revelam que o PAIES tem um impacto significativo e
preocupante sobre o processo educativo dos jovens que fregiientam as escolas de Ensino
Meédio publicas e privadas de Uberlandia, especialmente, no ensino e na aprendizagem de
Higtéria. Fica evidente que: o PAIES interfere na organizacdo do tempo escolar, o
calendario da Escola segue o calendario de realizacdo das provas estabelecidos pela UFU.
O curriculo (conteddos programéticos) de Historia € definido, em dltima insténcia, pelo
PAIES. As préticas pedagdgicas e até o modelo/instrumento de avaiagéo utilizado pelos
professores de Histéria sGo os mesmos empregados pelo PAIES. Os alunos sfo treinados
para arealizagdo das provas. As narrativas revelam tensoes entre as demandas de saberes
dos dunog/familias, dos professores de Histéria; entre as prescrigdes curriculares do
Estado de Minas Gerais, do PAIES e dos professores. Portanto, podemos concluir que é
necessario um repensar critico dos sujeitos e das institui¢gdes envolvidas no processo, no
sentido de reiterar o sentido educativo da escola de nivel médio, dos principios e objetivos

daformagéo dos jovens brasileiros.
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3. O Impacto do ENEM na Prética Pedagdgica e Avaliativa do Professor
deHidodria

As interferéncias curriculares ocorrem no campo educacional, a principio, porque o
curriculo exprime uma determinada visdo social, cujo objetivo é legitimé-la. Neste sentido,
amparados em Silva (2003), entendemos que a avaliagdo caminha junto ao curriculo, pois
ndo se separam 0s exames das estruturas de transmissdo dos conhecimentos, considerados
socialmente vélidos.

Reconhecemos essa relagdo, porém chamamos a aten¢do para o fato de que os
sujeitos que lidam com o curriculo e com o0s processos avaliativos, em sala de aula,
re/produzem e re/criam esses artefatos, por isso, ndo é e ndo deve ser acdo mecanica,
desprovida de criticicidade. E um espaco de rel agbes conflituosas no campo da politica, da
cultura, da economia e do social, que representam as particularidades e interesses dos
sujeitos envolvidos na trama do cotidiano escolar.

Os professores que ressaltaram a relacdo estabelecida com o ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio) — Romes Pereira e Mauro Rodrigues — expressam o fato de
modo particular. Cada professor percebe o impacto do ENEM na sua prética diariaem sala
de aula, de modo singular. A particularidade é estabelecida no momento em que o
professor re/orienta o seu fazer pedagdgico e avaliativo, em fungéo do que € prescrito pelo
exame. O fazer pedagOgico e avaiativo estd diretamente relacionado com a sua
experiéncia de vida, sua relagdo estabelecida com o mundo. Quando direcionamos nosso
olhar para aprescri¢céo do documento oficial e as narrativas dos professores, observamos as
influéncias externas nas préticas didrias. O trabalho, quase sempre, tem de adequar-se as
necessidades dos documentos e as demandadas das familias, no preparo de seus filhos,

para participarem com as mesmas oportunidades nesses exames.
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Quando descreve sua relagdo com o processo avaliativo ENEM, o Professor Mauro
Rodrigues aponta o novo perfil do exame, cujo caréter € possibilitar a oportunidade de o
aluno ingressar no Ensino Superior. Seja por meio da questdo das cotas para os estudantes
da escola publica, entrar na universidade publica ou por intermédio do PROUNI (Programa
Universidade para Todos), que € o ingresso com bolsa integral ou parcial em instituicdes
particulares.

Conta-nos que, devido a isso, tem de tornar suas aulas condizentes com as
demandas externas. Trabalha o contelido que é exigido. Prepara o auno também nos
modelos avaliativos desse sistema.

O ENEM né&o interferia. (..) O governo acena com duas
perspectivas com relacdo ao ENEM. A primeira diz respeito a
guestdo da cota para os alunos da escola publica e a outra é o
PROUNI (Programa Universdade para Todos). Desta forma,
temos que qualificar melhor o nosso aluno. Atualmente, estd em
processo de discussdo a utilizacdo do 6° horéario ou 8 aulas que
teriamos, com o0 aluno da 32 série, por semana, um horéario
diferenciado. 1sso tudo para fazermos uma revisio geral e melhor
prepara-lo. (...). NOs vamos comegar a bater pesado em cima do
ENEM, que é uma das formas do aluno ir para a universidade.
Bater em cima da avaliacdo, no como prepara-lo, além do
conteiido. Ou sga, como ele vai ser avaliado a partir de uma
redacéo e daquelas questdes.

O dito, expressa, claramente, o conflito existente entre o impacto que sua pratica
pedagdgica e avaliativa sofre e a consciéncia do professor. E umarelacio dialética entre os
contelidos e métodos que precisam ser trabalhados e as concepgdes que perpassam seus
saberes e préticas pedagbgi cas.

O Professor Romes Pereira também enfatiza a questdo sobre o sistema de bolsas
proporcionado pelo PROUNI por meio do aproveitamento do ENEM. Ressalta a projecéo
deste exame e as possiveis interferéncias na sua prética pedagdgica.

Os meus alunos passaram a dar uma maior atencdo ao ENEM.
Parece que ndo havia uma grande participacéo dos alunos da
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escola. Recentemente, em funcdo de que ele possibilita entrar no
sistema de bolsas oferecido pelo PROUNI (Programa Universidade
para Todos), a favor do ingresso em outras faculdades, os alunos
tém procurado fazer o exame. Creio que, lentamente, a
preocupacdo e atencdo a prova do ENEM aumentara em funcéo
disso.

O impacto exercido pelo ENEM sobre a prética pedagdgica e avaliativa do
professor do ensino de Higtdria colabora para hierarquizar o trabalho docente, os saberes e
préticas pedagdgicas. De acordo com Tardif (2002),

“Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepcoes
provenientes de reflexdes sobre a prética educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas, que conduzem a sistemas mais

ou menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade
educativa.” (p.37)

Fica evidente que a oposicdo entre os contelldos postos de “cima para baixo” e os
saberes e préticas pedagbgicas e avaliativas perpassam o fazer diario do professor. Desse
modo, suscita-se uma reflexdo sobre o qué e o como o professor de Histéria ensina.
Sabemos que egte profissional tem uma formacao especifica na &rea da Histéria, ou sgja, é
um conhecedor de Histéria e de umavisdo critica do como ela é produzida.

Podemos, de acordo com Sacrigtén (1999), entender a prética pedagdgica como a
acao exercida pelo professor pelanaqual se constréi e transforma seu epago, por isso, néo
pode ser vista somente pelo lado técnico e instrumental. Envolve o sujeito/agente com sua
subjetividade.

Segundo Sacristén (1999),

“O agente pedagdgico que € o professor, quando exerce suafungdo, € um
ser humano que age e esse papel ndo pode ser entendido a margem da
condi¢cdo humana, por mais técnico que se queira, sga esse oficio. Por

meio das agdes que realizam em educacéo, 0s professores manifestam-se
e transformam o que acontece no mundo.”

Concluindo, as narrativas apontam gue 0s processos avaliativos/seletivos — ENEM,

PAIES e Vestibular/lUFU — agem como determinantes, orientadores e normativos da
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prética pedagbgica e avaliativa do professor de Histéria do Ensino Médio. Presos as
exigéncias dos processos e as demandas das familias, os professores sofrem com o
desgaste causado pelo exercicio did&io da docéncia e por ndo ter tempo paa fazer
diferente, ir além do que é prescrito. Assim, a avaliacdo da aprendizagem desenvolvida na
sala de aula, nem sempre, oferece a oportunidade de re/orientar o trabalho docente e
discente, pois esté presa aos modelos prescritos. Neste movimento, os professores lutam
pela re/congrucdo dos saberes — concepcdes avaliativas, métodos, teorias, préticas — no
didlogo estabelecido com o mundo. (Charlot, 2000) Assim, faz-se necessario discutirmos
0s processos formativos dos professores colaboradores —, experiéncias vivenciadas,

saberes, préticas — tecidos na vida e registrados nas narrativas.
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CAPITULO LI

|. Formagdo Docente, Concepcoes, Saberes e Préticas Avaliativas nas

Vozesdos Professoresde Historia

Para estudar o passado de um povo, de uma
instituicdo, de uma classe, ndo basta aceitar
a0 pé da letra tudo quanto nos deixou a
smples tradiciho escrita E preciso fazer
faar a multiddo imensa dos figurantes
mudos que enchem o panorama da histéria e
S30, muitas vezes, mais interessantes e mais
importantes do que 0s outros, 0s que apenas
escrevem a historia

Sérgio Buarque de Holanda

Essas palavras traduzem o desgjo de registrar as vozes dos sujeitos-professores de
Histéria. Elas traduzem a complexidade do movimento entre a narrativa oral e o escrito.
Neste Ultimo capitulo, visamos registrar e anaisar concepces sobre a avaliagdo da
aprendizagem que permeia a pratica pedagdgica e avaliativa dos prof essores de Historia no
Ensino Médio. Discutir essas concepgdes € pensar, consequentemente, na diversidade de
relacdes estabelecidas pelos professores entre a formagdo, os saberes, as praticas, enfim,
com o mundo vivido. Mundo compreendido como os saberes que colaboram para a
consolidagéo das concepcdes e préticas pedagogicas e avaliativas implementadas no dia-a
diadasdade aula (Charlot, 2000).

De acordo com Charlot (2000), podemos compreender que o processo de
construgdo das concepgdes avaliativas ocorrem nas relagdes sociais do sujeito. O objetivo

primordial da relacéo é formar. O egtilo formativo é expresso na voz do professor, por

meio de suas narrativas. As entrevistas foram momentos que evocaram tempos e espacos
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diversos. Circulamos por entre 0 passado e a discussdo do presente, trazendo a tona idéias,

culturas e valores desses sujeitos.

Para Charlot (2000), o sujeito é formado nas rel agdes que estabelece com 0 mundo.
A medida que conditui tais relagdes, apropria-se do mundo e lhe da significado. No
mundo, ele ocupa a posicao de se tornar homem, por meio das aquisi¢des de saberes, pelas
acOes que |he sdo proprias, especificas, isso nos remete a pensar que os professores de
Histéria incorporam formas, concepgoes particulares sobre a avaliagdo da aprendizagem e

déo sentido a elas na prética pedagogica e avaiativa no cotidiano escolar.

O que move a busca do saber ou arelacdo com o saber € o desgjo. Desgjo de querer
se produzir humano na relacdo com ingtitui¢des formadoras como a familia, a igreja, a
escola, o partido politico, o sindicato, o trabalho, os movimentos sociais, a literatura, o

cinema dentre outras.

Ao vislumbrar o professor como sujeito, apresenta-se um quadro de relagbes com o
mundo, com os atores da escola e consigo mesmo. Por entre essas relagdes, circulam
movimentos particulares, complexos que se incorporam a agdo docente e constituem a sua
identidade. Compreendendo o professor como sujeito particular e diverso, possuidor de
préticas e saberes, que ndo esté pronto e acabado e que estd ai para aprender e contribuir,
isso lhe d& o direito de ser ouvido. E neste sentido que debrugaremos 0 nosso olhar sobre
0s saberes e as préticas pedagdgicas e avaiativas dos professores de Historia, ressaltando
que sd0 construidas e socializadas numa diversidade de relagbes com 0s processos

formativos.
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1.1. A Formagéo Docente

Com respeito a formagcdo docente dos professores, todos cursaram 0 ensino

superior. Dos sete professores entrevistados, sais fizeram Licenciatura Curta em Estudos

Sociais e optou pela Licenciatura Plena em Histériaa. Somente um dos professores

ingressou, diretamente, no curso de Licenciatura Plena em Histéria. Para compreender as

relagBes com as préticas pedagdgicas e avaliativas dos professores, interrogamos o porqué

da escolhado Curso e do magistério.

A Professora Maria Antbnia relata a raz&o de tal escolha e revela algumas angustias

e perspectivas:

O curso era Licenciatura em Estudos Sociais. Era 0 curso que
tinha mais vagas. Era o curso em que eu tinha mais chance de
passar. Eu precisava fazer uma faculdade. Eu precisava por
questdes financeiras. Eu era professora primaria e queria melhorar
de vida.

Entre expectativas e angUgtias, a Professora Célia Maria re/lembra a escolha do

CUrso:

Escolhi o curso de Estudos Sociais por um acidente. Eu gostaria de
ter feito Economia ou Administracéo. Mas, pelo fato de ter saido
do Curso Técnico em Contabilidade e sem poder fazer um
cursinho, eu precisava saber quais 0S Cursos que possuiam mais
vagas e menos candidatos. (...) Naquela época, era dificil entrar na
faculdade porgue as vagas eram poucas e havia muita gente de
fora. (....). Eu precisava entrar na faculdade de qualquer jeito.

Algumas configuragdes perpassam 0s processos de escolha do curso de Célia e

Maria Antbnia. O desgjo de fazer uma graduag&o, por motivos financeiros ou ndo, fez com

gue buscassem um curso que oferecesse mais vagas e que tivesse menos candidatos

concorrentes. 1sto ndo quer dizer que ndo tivessem condi¢des de adentrar em outros cursos
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€ gue apenas quisessem um curso que proporcionasse maiores probabilidades de acesso ao
ensino superior. As escolhas sGo permeadas pelas relagdes estabelecidas com o mundo.

Neste angulo, Cavaco (1999) afirma:

“a origem social, os grupos de pertenga, as instituigdes que o admitem,
geram um envolvimento econdmico e cultural que esta presente na sua
visdo das coisas e do mundo, na forma como orienta e limita as suas
opcoes, e interferem, assim, no seu percurso.” (p. 160)

Em similar caminho, podemos situar os professores Henrique Santos e Carlos

Roberto, respectivamente, que recordam o movimento de escolha do curso.

Na verdade, eu escolhi Estudos Sociaig/Historia porque queria
eliminar disciplinas do 1° periodo do curso de Economia. Como fui
reprovado no vestibular para Economia e 0 mesmo era anual e o
vestibular para Estudos Sociais, na Universidade Federal de Juiz
de Fora-MG, era semestral, pensei em entrar para Histéria em
julho, porque a concorréncia era bem menor e cumprir algumas
disciplinas comuns e entrar no 2° periodo de Economia. (...) Na
verdade, foi uma escolha ao acaso. Quando eu entrel no curso e
passado o 3° més da faculdade, ja estava envolvido com o
movimento estudantil e com a turma. (Professor Henrique Santos)

A minha projecdo inicial ndo era fazer Historia. Pelas condicdes
econdmicas, fui obrigado a fazer essa escolha. A minha 12 opcéo, a
principio, foi Oceanografia na UERJ (Universidade Estadual do
Rio de Janeiro), na cidade do Rio de Janeiro. Fiz o vestibular,
passei na 12 fase, porém ndo tive como passar na 22 Diante da
situacdo, tendo que trabalhar, pois minha familia ndo tinha
condicdo de me sustentar, optei pelo trabalho e pelo curso de
Estudos Sociais noturno. (Professor Carlos Roberto)

Nesses didlogos, também, estdo presentes: o desgjo de ter feito outro curso
(Administracdo de Empresas, Economia e Oceanografia). Entendemos que, naquele
momento, a escolha dos Estudos Sociais/Histéria ndo foi mero acidente, ambos tinham um
envolvimento econdmico e cultural com 0o mundo que o0s orientou e limitou as suas

escol has (Cavaco, 1999).
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O Professor Romes da prosseguimento ao que lhe motivou a escolha do curso de
Historia:
Eu ndo se responder porque escolhi o curso Estudos
SociaigHistéria. Eu ndo sei se posso falar isso, munido de um
pouco de subjetivismo e de forma racional. E uma absoluta
identificacdo pelo estudo da sociedade em que vivemos, a
necessidade que todo ser humano tem de buscar, compreender as
razbes da sua existéncia e do seu grupo, a compreensio da

natureza e da sociedade. A partir dai, eu achel que a Historia seria
uma boa para mim.

O Professor Mauro aponta 0 que motivou o desegjo da escolha do curso de Histéria

para asuavida

Escolhi o curso porque sempre gostei de Histéria. Fiz por

satisfacéo pessoal.
As narrativas dos professores Romes e Mauro Rodrigues revelam uma pura
identificacdo com adisciplina Histéria e o porque da escolha do curso de Estudos Sociais e
da opcéo pela Licenciatura em Historia. Fica evidente que isto esta, intimamente, ligado as

experiéncias de vida, as relacbes com o0 mundo.

As narrativas possibilitam diversas leituras do processo de escolha e ingresso na
docéncia dos professores narradores. Nas vozes dos professores, encontramos inimeros
caminhos sobre a formagdo docente. A professora Célia Maria recorre as lembrancgas e

registra 0 processo de escolha do magistério:

Minha mée era Inspetora de alunos na E.E. Pedro de Oliveira e me
arranjou aulas de 72 e 82 série para substituir a professora de
Historia e de Geografia. Nao sabia nada porque estava no inicio
do curso de Estudos Sociais. Pensei em ndo ir. (...) Eu era uma
menina de 17 anos. Eram dois cargos que a professora tinha e eu
ia ganhar bem, porque, naquela época, ganhava-se bem. (...) Foi a
melhor coisa que aconteceu porque eu estudava muito para dar as
aulas. (...) Cai, por acidente, numa coisa que deu certo. Comecei a
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atuar e me apaixonei. Com um més na escola, vi que aquilo era a
minha vida.

A narativa da professora demonstra que o inicio do exercicio docente d&se no
comego da Graduagdo em Estudos Sociais. Tratou-se de um desafio, pois ndo sabia quase
nada sobre a disciplina e também nunca tinha ministrado aulas. Para conseguir vencer as
dificuldades de professora iniciante, estudava muito, o que, também, gudou a sua
formagdo. Entendemos que os processos de formagdo docente ocorrem, cotidianamente, ao

longo da vida e sdo constitutivos de sua identidade.

Entendemos que a identidade docente € congruida e que ndo é algo dado ou
adquirido. Por identidade, compreendemos que, de acordo com N6voa (2000), “é um lugar
de lutas e de conflitos, € um espaco de construcdo de maneiras de ser e de edtar na
profissdo.” (p.16), e, por estas caracterigticas, o autor considera mais adequado tratarmos
COmMo um “processo identitario ™.

Consideramos que, parao Professor Romes, a escolha do magistério se deu pela

Vontade de ensinar as pessoas. (...) Em funcéo dessa afinidade, o
magistério me faz sentir realizado. Independente de ser a Historia
ou outra disciplina. Gosto do magistério em geral.

O Professor Ronaldo concorda com essa idéia e relata que escolheu o magistério
porque:

Desde que era aluno, tinha uma certa admiracéo pela figura do
professor. A idéia de dominar o olhar das pessoas, transmitir,
ensnar, querer contribuir, de se sentir Util, porque,
financeiramente, eu tinha outras opgdes mais rentaveis.

Os caminhos de encontro com o0 magistério dos professores Romes e Ronaldo Luiz
se convergem como o de outros. O interesse pela docéncia ocorre pelo desgo de ensinar e
pelainfluéncia da figura do professor que, de modo particular, remete aos professores que
marcaram, expressivamente, a vida de estudante. A narrativa de Ronaldo revela os desafios

econdmicos derivados da escolha da docéncia, pois a ma remuneracdo do professor no
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Brasil gera, no nosso entender, cargas excessivas de trabalho para o complemento da
renda. Isto tem um impacto significativo na situacéo, formacéo e condi¢bes de vida dos

professores’.
O Professor Henrique esclarece-nos sobre sua opgéo pelo magistério:

Eu sempre exigia muita atencéo em casa, principal mente, por parte
da minha mde. Como ela tinha um tempo Muito escasso para me
ouvir eu tinha que ser sucinto e claro. Por isso, eu usava de certos
recursos para poder reter a atencdo (...). Também de aula
particular de Quimica durante o periodo em que fazia o cursinho.
Comecei a entrosar com 0 alunado, me dava bem, na transmissao
do conhecimento e, a partir dai, veio um pouco dessa vocagao.

A narrativa do Professor Henrique revela-nos, de forma muito clara, que a escolha
pelo exercicio da docéncia comegou quando era crianga. Compreendemos que o desgjo de
ser professor esta ligado a variedade de relagdes que marcaram a vida do professor. O
exercicio do ato de ensinar comegou quando fazia o “cursinho” preparatério para o
vestibular. Nesse periodo, passou a oferecer aulas particulares de Quimica, o que, de certo

modo, ensejou 0 gosto pelo ensino e a aproximagdo com o aunado.

Recorrendo ao autor Goodson (2000), ele nos menciona que: “A cancdo € apenas
uma pequena parte da vida do cantor e a vida foi sempre algo de fascinante”, do etnélogo
Pegg. Ponderamos que a vida do professor € importantissima para a compreensdo de suas
préticas, e a docéncia € parte dela O que da sentido a docéncia é a vida do sujeito
professor. Neste sentido, a esséncia da docéncia é a pessoa-professor — singular e diversa—
inserida em um determinado contexto social, econdémico e cultural, constituindo-se no que

€ e concebendo a suaprética. (Goodson, 2000)

* A esserespeito ver: ESTEVE, José Manuel. O mal-estar docente: a sala de aula e a saide dos professores.
Bauru: EDUSC, 1999.
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A narrativa do Professor Carlos Roberto retrata o processo de escolha do magistério

da seguinte maneira:

Eu tinha consciéncia de que era necessario um curso superior, no
nivel universitario. Tinha experiéncia do que era trabalhar em
fazenda, pois morei na zona rural e sabia que ndo queria aquilo
para mim e naquelas condig¢des. Eu tinha que fazer uma escol ha.
Ou ia fazer o trabalho na fazenda com todas as dificuldades e
problemas ou arrumava uma outra profissdo. A opgao que eu fiz foi
fazer Historia e escolher o magistério.

O caminho percorrido por Carlos Roberto foi o de buscar superar a vida dificil do
trabalho na zona rural. Filho de peguenos proprietarios, percebeu que as terras ndo eram
suficientes para a subsisténcia de mais uma familia. Tinha que optar por melhores
condicdes de trabalho, o que é demonstrado pela consciéncia da necessidade de fazer um
curso superior. A decisdo foi tomada e Carlos Roberto escolheu a Histéria e 0 magistério
como profissdo. Mais uma vez, as condigdes socio-econdmicas determinaram a escolha

profissional.
O Professor Mauro Rodrigues narra que:

Entrei na faculdade para fazer Estudos Sociais/Historia porque eu
gostava. Nunca pensel em ser professor. No ultimo ano do curso,
vim a substituir uma amiga, neste colégio, e desde esse dia dou
aulas.

Nas suas paavras, observamos que o que levou Mauro a escolha da docéncia para a
sua vida, mesmo que, a principio, ndo quisesse exercer 0 magistério, foi a convivéncia em
um determinado ambiente sociocultural. Compreendemos que o0 processo de decisdo do
exercicio do oficio docente vincula-se & concepcdo e a inser¢cdo do professor no mundo
social, no qual sdo construidas as relagdes com o0 mundo e solidificadas no decorrer da sua

vida. Neste sentido, Goodson (2000) afirma que as “experiéncias de vida e o ambiente
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sociocultural sdo obviamente ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso sentido

doeu.” (p. 71)

O processo de formacdo docente vai além do curso de Graduaco, da etapa inicial,
perpassa diversas dimensbes — pessoais e profissionais. Ocorre, cotidianamente, nas
relacdes na sala de aula, na escola, na universidade, na rua, na familia, no contato com a
televisdo, o radio, o cinema, a literatura, ou sgja, acontece, permanentemente, ao longo da
vida. O processo de formagdo € permanente e distinto. Nele, o professor constréi a sua
identidade a partir da sua historia de vida. Assim, Pineau considera a formagdo ‘“ndo s6
como uma actividade de aprendizagem situada em tempos e espacos limitados e precisos,

mas também como a accao vital de construcdo de s proprio.” (Moita, 2000: 114))
De acordo com Moita (2000),

“Ninguém se forma no vazio. Formar-se supBe troca, experiéncia,
interacOes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagdes. Ter acesso ao
modo como cada pessoa se forma € ter em conta a singularidade da sua
histéria e sobretudo o modo singular como age, reage e interage com 0s
seus contextos.” (p. 115)

N&o desvalorizando as diversas dimensdes de formag&o docente e considerando
cada sujeito na sua singularidade, buscaremos apreender o processo de formagéo
continuada no ambiente da universidade. Perguntamos aos professores entrevistados se
eles tinham feito algum curso de pds-graduacéo — lato ou stricto senso - nos ultimos 5
anos e quais foram os motivos para fazerem ou ndo?. Observamos que, dos sete
professores entrevistados, gpenas um professor cursou pds-graduagéo nos ultimos 5 anos,
os demais ndo fizeram ou cursaram ha mais de cinco anos. Nas narrativas, cadaum ressalta
suas histérias e angustias, expressando determinados momentos das suas vidas. Eis o que

nos narra o Professor Henrique Santos:
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O curso que eu fiz foi uma especializacdo em Sociologia pela
Universidade Federal de Uberlandia. Eu fiz porque queria abrir
mais uma possibilidade de atuac&o com a disciplina Sociologia no
Ensino Médio. Eu buscava atender a uma demanda do mercado.

Henrique revela um dos vé&rios motivos relacionados para se fazer uma pos
graduacdo. Seu objetivo, a principio, é para habilitar-se em mais uma disciplina e atender a
uma futura demanda das escolas, ou sgja, a razdo principal € o mercado ampliar as

possibilidades de trabalho no campo do magistério.

A histéria da Professora Maria Antdnia ndo difere de outros tantos brasileiros. A
pos-graduacdo ndo ocorreu. Ndo pela auséncia do desgjo, mas por questbes econdmicas.
Como professora, € ma remunerada, considera seu oficio proletarizado e desgualificado
com a perda de uma série de qualidades devido a racionalizacdo do plangamento
(concepcdo x execucdn), aumento da carga horaria de trabalho, desvalorizacgo do saario,

impossibilidade de qualificagéo. Deste modo, ela nos relata:

Comecei a cursar uma Pos-Graduacéo Lato Sensu e parei por
guestdo financeira. Pelos filhos, tive que optar. Optei por
meus trés filhos fazerem o Ensno Fundamental e Médio na
rede particular de ensino e o Ensino Superior na universidade
publica.

Na sua narrativa, expressa a realidade da educagdo escolar brasileira. Demonstra o
esforco dos professores para manterem seus filhos na rede particular de ensino em
decorréncia de precarizagdo da educacdo basica publica. 1sto nos remete a pensar sobre as
conseguéncias dos investimentos do Estado no ensino publico; a proletarizacdo dos
professores e a diferenciacéo dos padrbes de qualidade da educagdo oferecida pelas redes

particular e publica de ensino.

O Professor Romes nos relata que:
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N&o. N&o fiz nenhum curso de pés-graduacéo nos ultimos 5 anos.
N&o em escala de importancia. Uma das razbes € em funcéo dos
meus compromissos particulares, familiares. A prioridade que eu
passel a dar a minha vida particular. Um outro motivo é a
sobrecarga de trabalho.

Em sua narrativa, €le expressa que ndo fez curso de pos-graduacédo algum, porque,
nesta etapa de sua vida, buscou dar maior atencdo a familia, o que nos revela, mais uma
vez, a dificuldade que a maioria dos professores enfrentam: a sobrecarga de trabalho. A
precarizacdo das condi¢es de trabaho — salério, contelidos, metodologias — obriga ao
exercicio excessivo da funcdo e adia a possibilidade de dar prosseguimento a sua
formagdo. Portanto, o investimento na formac&o continuada esta diretamente relacionado
com as condigdes de trabalho.

O Professor Ronaldo esclarece-nos a esse respeito:

Eu tenho duas especializagbes na area do Direito Publico, nos
ultimos cinco anos. Uma especializacdo foi sobre a questdo do
Direito Penal, em especifico, sobre a lei da tortura. Nesta, eu fiz
um estudo sobre a tortura vinda para o Brasil, porém, fiquei na
atualidade a partir da década de 1980 e 1990. O outro estudo é em
relacdo a crimes virtuais ligados a internet, que € a transi¢cao do
gue era imaginado e do que é real. A ociosdade intelectual me
levou a fazer as especializagbes. A questdo de ficar parado.
Formel, ai fui dar aulas: a mesmice, ficar quieto, falar a mesma
coisa. Eu ndo consigo ficar sem ler, sem ter que abstrair alguma
coisa.

Ronaldo Luiz, antes de cursar a Licenciatura em Histéria, cursou Direito. A escolha
por cursos na area do Direito e ndo de Historia revela 0 momento vivido por ele, que exige
amelhor compreensdo do sujeito que &, das relacdes estabel ecidas com o mundo — familia,
trabalho, literatura — nesse periodo. Fica evidente, em sua narrativa, o desgo de, sempre,
querer conhecer. Sair da ociosidade e da mesmice. Ou sgja, “cada processo de formagao é

anico” (Moita, 2000), porque ha uma particularidade em cada histéria de vida.

Segundo o Professor Carlos Roberto:
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Eu tenho uma Especializacdo em Educacdo que néo foi feita nos
altimos 5 anos. A partir do momento em que eu trabalho com a
Educacdo, e a minha formacdo ndo foi em educacéo,
especificamente, pensaei em fazer um Curso de Especializacio nessa
area, porque seria uma contribuicdo maior para as dificuldades
gue eu tinha ou no que eu achava que estava errado.

Carlos Roberto, também, cursou Especializagdo hd mais de 5 anos. Historiador que
€ tem uma formagado especifica: conhecimentos histéricos. No entanto falta-lhe a formagéo
no campo da Pedagogia. Esta questéo, a principio, despertou-lhe o desgjo de fazer o curso
na &rea da Educacdo, o que poderia contribuir na sua préatica pedagdgica. Segundo Moita
(2000), abusca pela formagdo vincula-se a agéo e a estratégia pedagdgicade salade aula, &
melhoria do seu oficio, a multiplicidade de contexto em que desenvolve seu trabalho e a

investigacdo parainovar sua prética.

1. 2. AsExperiéncias Avaliativas dos Professor es

Nesta parte do estudo, procuramos identificar as experiéncias vivenciadas pelos
professores durante sua formagao, no campo da avaliagdo da aprendizagem em Histéria. A
partir de entdo, algumas questdes permearam nosso roteiro de entrevistae Como vocé foi
avaliado durante sua formacéo escolar? Quando foram questionados sobre como foram
avaliados durante sua formagéo escolar, ficaram pensativos. As vozes de grande parte dos
professores narradores revelaram um sentimento de mégoa em referéncia a avaliagdo da

aprendizagem e ao ensino de Histéria vivenciados.

Em primeiro lugar, registramos a narrativa do Professor Henrique Santos. Ao ser
indagado buscou re/lembrar uma experiéncia vivida ha mais de 30 anos e, logo em seguida,

comentou:
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A minha avaliagcdo, no antigo ensino de 1° Grau, digamos, foi
mediocre. A avaliagdo em Historia foi um trauma por causa da
exigéncia de retencdo de dados. Era uma Histéria positivista, de
dados e de agpectos quantitativos em detrimento de questdes
avaliativas de andlises criticas.

A experiéncia vivida por Henrique, quando aluno, demongtra que o periodo que
mais 0 marcou foi durante o ensino de 1° Grau. Tudo aponta que eram avaliagdes que
exigiam a memorizacdo e a transcricdo fiel do contelido, sem estabelecer nenhum tipo de

relagdo critica com o contexto vivido, com apolitica, com a economia e com 0 mundo.

Na narrativa do Professor Carlos Roberto, a avaliagdo vivenciada por ele tinha a

seguinte perspectiva:

De 5% a 82 série na avaliacho em Historia havia uma parte
conceitual da Historia. O professor dava a possibilidade de
argumentacdo, de discussio. Porém, a parte de discussdo politica
ndo entrava nem no contetido nem na avaliagcdo. Era mais em cima
do estudado no livro com a argumentacdo dos fatos e das
stuacodes. (...) No meu 2° Grau, a partir do 2° Colegial, no caso do
ensino de Historia, houve uma certa mudanca. Mesmo numa época
dificil de trabalhar, como era em 1979, por causa da ditadura
militar, (...) ja havia uma certa conscientizagéo/contextualizacio
politica.

A trajetdria avaliativa vivenciada por Carlos Roberto ndo difere muito da de
Henrique. Trata-se de um ensino tradicional, de vdorizacdo de contelidos, que ndo
priorizava a reflexéo e a contextualizagéo. E a avaliagdo ndo era diferente. A aulatinhao
livro como uma das principais fontes historiogréficas usadas pelo professor e pelo auno.
Quando cursou o 2° Grau em Uberlandia, mesmo no fim do periodo de Ditadura Militar, o

ensino de Histdria ja introduzia discussdes politicas durante as aulas.

A experiéncia avaliativa vivenciada pelo Professor Ronaldo Luiz também ndo foi

diferente.
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Foi uma educacdo/avaliacdo negligenciada no aspecto cultural.
Uma preocupacdo com os aspectos de datas e nomes, um estudo
muito superficial.

Ronado relata que, quando estudante, conviveu com um ensino de Histéria que
privilegiava a higtéria factual, em detrimento da dimensdo cultural, social, econdmica,

temporal e espacial dos acontecimentos historicos.
O Professor Romes refere da seguinte forma:

Era uma avaliacdo que, na verdade, ndo era somente em Historia
(...) Era uma avaliacéo tradicional. (...) Sempre foram avaliacOes
tradicionais. Emgeral, os professores cobravam de forma bastante
mecanica aquilo que ministravam em suas aulas. Nada saia do
factual, do tradicional, sobretudo, no 1° e 2° Colegial.

A sua narrativa expressa os mesmos modelos de ensino e de avaliagdo que os
professores mencionaram. A sua experiéncia de vida escolar manteve edreita relagdo com
um ambiente sociocultural de valorizagdo do ensino e da avaliagéo tradiciona em todas as
disciplinas. Quando aluno repassava para as provas 0 que havia memorizado — datas,

nomes e fatos.
A Professora Célia Maria:

Naquela época (Ginasial), a avaliagdo era muito tradicional. (...)
Tinha a questdo de prova mesmo. Nao havia somente trabalhos. O
gue valia era a prova. O trabalho n&o tinha tanto valor. O peso era
a prova. (...) Fazia gostar ou desgostar da disciplina. Tanto € que,
realmente, eu ndo gostava de Historia na época. Era muita
memorizagao.

Para ela, também, era exigida a memorizacdo do contelido de Histéria, o que, de
certo modo, contribuiu para ndo gostar da disciplina. A prova era a estrela da avaliacéo.
Observa-se que ndo ocorria avaliagdo do processo. Neste sentido, ndo havia espago para

uma avaliagdo formativa, no sentido de pensar e reforientar 0 ensino, “para se langar em
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experiéncias didaticas, para transformar os métodos ou o estilo de administracdo de

aula.” (Perrenoud, 1999: 68)

A Professora Maria Antbnia conta que, no Curso de Graduagdo, a avaliagcdo

vivenciada tinha uma dessas caracteristicas:

A prova era corrigida, devolvida e ndo era reorientada. Acertou!
Acertou! N&o acertou! ” Vai repetir o periodo.

Percebemos, pelas narrativas, que a avaliagdo da aprendizagem, naquele momento,
representava o produto do que foi ministrado. Compreendemos que a prova era apenas um
dos instrumentos utilizados para avaliar. Nesse relato, fica evidente que um dos objetivos
era o de classificar o aluno pois néo servia paraingtituir “um diélogo educador-educando-
contexto de aprendizagem” (Vasconcellos, 2000: 46), colaborando para que o graduando
apreendesse significativamente. Neste intuito, a avaliag@o € para o autor “antes de tudo,
uma questdo politica, estd relacionada ao poder, aos objetivos, as finalidades, aos

interesses que estdo em jogo no trabalho educativo; ” (p. 46).

As narragfes expressam mégoas, traumas e revoltas dos professores com relacdo a
formatradicional, predominante no processo avaliativo, e no ensino de Histdria vivenciado
em diferentes fases da vida escolar. Percebemos que, em grande parte, as narragdes
exprimem rejel ¢ao a essa prética pedagdgica e ensgja 0 desgjo de uma prética pedagdgica e
avaliativa contextualizada e critica. Logo, buscar o ensino de Histéria e a pratica avaliativa

mais formativa para os estudantes do Ensino Médio é um anseio dos colaboradores.

No Ensino Mé&dio, e nos diversos niveis da educagéo escolar, a pratica pedagogica e
avaliativa tradicional € real, cultural. Expressa o quanto é refratéria a tradicdo da cultura

escolar e as caréncias vivenciadas pela escola espago/tempo curricular, despreparo
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profissional, sobrecarga de trabalho, més condi¢des salariais e uma formagdo docente

marcada pelo caréter reprodutivista que perpetua saberes e préticas educativas.

As marcas deixadas pela avaliagdo escolar, ao longo das trajetdrias formativas dos
professores, motivam criticas, rejeicdo e posturas pedagdgicas antagonicas. Percebemos

que, em suas agles, os professores buscam fugir, negar, transgredir as praticas apreendidas.

Sobre alas experiéncia/las vivenciadas pelos professores, nos vestibulares,
constatamos que, apesar de todos terem passado pelo processo, cada um carrega em si
tracos, lembrangas, traumas, tranquilidades, aprovacéo e reprovacdo, das experiéncias.

Sobre 0 assunto, o0 Professor Henrique Santos explica

O vestibular foi, confesso, a principio, uma experiéncia traumatica.
Traumatica, porque eu fui reprovado na redacdo, no 1° vestibular
gue prestei para Economia. (...) Foi a primeira reprovacdo da
minha vida. Tive um bom ensino de 2° Grau e cai no sistema
vestibular e veio a primeira reprovagao.

Para 0 Professor Henrique, os tragos deixados, em sua meméria, pelo primeiro
vestibular, realizado na Universidade Federal de Juiz de Fora, foram trauméticos. Nunca
havia sido reprovado na sua vida escolar, principalmente, no 2° Grau. Veio a reprovagdo, a

decepcao, a sensacéo de derrota, logo o trauma.

Na narativa do Professor Ronaldo Luiz, encontramos o mesmo movimento.

Conforme Ronaldo:

A minha primeira experiéncia com o vestibular foi quando havia o
processo de segunda op¢&o nos cursos. Eu coloquel como primeira
opcao o Direito e ndo passei. Passel ha segunda opc¢ao para
Historia. Fui fazer o curso.
Caminho semelhante foi percorrido pelo Professor Carlos Roberto. Havia feito o
vedtibular na UERJ (Universidade do Estado do Rio de Janeiro) para Oceanografia e néo

passou. Prestou o vestibular para Estudos Sociais na UFU.
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O vestibular, no caso de Historia, ndo foi uma preocupacgao para
mim. Estava preparado, pois havia estudado para o vestibular no
Rio de Janeiro. Nao entrei com aquee trauma, aquela
preocupacdo. Sabia da minha responsabilidade. Eu néo fui com a
preocupacao de passar, por ser obrigado pelos pais.

Vivenciou uma reprovacdo com o vestibular para Oceanografia, mas preparado
com 0s estudos anteriores, prestou o processo seletivo (Vestibular), na Universidade
Federal de Uberlandia. Sentia confianga em si e ndo recebeu nenhum tipo de cobranca dos
pais.

Na mesma diregdo, o Professor Romes relata-nos sua boa preparagdo e a

tranquilidade para enfrentar o vestibular da UFU. Segundo ele:

Na primeira vez em que eu fiz o vestibular, passai. (...) ja tinha
tempo em que eu estudava muito. Sei que ndo houve nenhum tipo
de trauma. Foi tranquilo. Diferentemente da maioria dos
vestibulandos que passavam por ansiedade.

A Professora Maria Antnia exprime que, mesmo sendo aprovada no vestibular da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Uberlandia, tem consciéncia de que ndo se
dava muito bem com as disciplinas da Area das Exatas. As provas estruturavam-se no
modelo de marcar X e como ndo era boa auna nas disciplinas de Exatas, arriscou as
aternativas, usando uma mesma letra. Assm, a prova, neste campo, tornou-se uma loteria,

para anarradora

As provas do vestibular eram de marcar X. Eu ndo tinha problemas
na Area de Humanas. As Exatas eram o meu grande problema. Eu
joguei numa letra sO. Na Fisica, joguei na opcao B, ndo me lembro
bem. Na Matemética na A, por exermplo. Deu certo.

E o Professor Mauro, de certa forma, expressa 0 seu entendimento sobre o

vestibular, na mesma direcéo:

Acho que o vestibular é meio loteria.
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As narrativas dos professores expressaram suas experiéncias e seus entendimentos
dos exames vestibulares. Cada um evidencia o vivido - 0s traumas, as reprovagdes, as
aprovacoes - do professor. 1sto nos mostra que a avaliagdo da gprendizagem perpassa pelos
diversos caminhos de nossas vidas — pessoal e profissional —, 0 que exige do professor

estudo e reflex@o permanente sobre métodos, teorias e concepgoes.

1.3. AsConcepgdes Avaliativas dos Professores de Historia

Um dos caminhos percorridos por nosso estudo foi no sentido de compreender as
concepcoes de avaliagdo da aprendizagem dos professores colaboradores da pesquisa, ou
seja, conhecer e compreender os saberes avaliativos que permeiam o fazer cotidiano, as
préticas desses professores de Histéria. Abrangem 0 nosso roteiro de entrevista as
questdes. Para vocé, o que é avaliagédo? Para vocé, qual é a funcéo da avaliacdo? Quando
dos questionamentos, 0s professores permaneciam pensativos, por um tempo, e
respondiam em seguida. No nosso entender, as respostas revelam uma concepcdo de
avaliagdo da aprendizagem permeada pela corrente emancipatério/critico. Seguem-se
algumas narrativas que demonstram concepgoes de avaliagdo que perpassam as aulas de
Hist6ria do Ensino Médio.

A avaliacao ndo €, simplesmente, cobrar do aluno que ele saiba o
gue eu falei emaula. E buscar no aluno o que ele sabe, mais o que

ele buscou, mais do que ele assimilou, do que eu disse e 0 que ele
tem de visdo de mundo.

Na nossa compreensdo, 0 professor conceitua a avaliagdo da aprendizagem como
um processo, do qual se serve para observar no aluno o que ele sabe, 0 que buscou para
melhorar a sua aprendizagem e a relagdo que seu aluno estabelece com o mundo. A

concepcao expressa por Ronaldo é de uma avaliagdo da aprendizagem na perspectiva
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formativa. De acordo com Perrenoud (1999), a avaliagdo formativa possibilita ao

professor,

“observar mais metodicamente os alunos, a compreender melhor seus
funcionamentos, de modo a austar de maneira mais sistemédtica e
individualizada suas intervencbes pedagdgicas e as situagdes didéticas
que propde, tudo isso na expectativa de otimizar as aprendizagens.” (p.
89)

Desse modo, o professor orienta 0s processos de aprendizagem quando investe no
acompanhamento, na observagio e naintervencao, se necessério. E uma conduta de risco e
de responsabilidade, pois o professor interfere na construgéo do gprendizado do auno.
Neste caminho, na narrativa do Professor Carlos Roberto, a expresso que exemplifica a
sua concepcdo de avadiacdo e contribui para alargar nosso entendimento sobre as
concepcgdes que compdem o campo dos saberes e das préticas pedagdgicas e avaliativas

dos professores de Historia. Para de:

A avaliacdo é parte de um processo formativo em que ndo é
somente a questdo da nota em s, passa por toda uma
aprendizagem, uma experiéncia do aluno no dia-a-dia e na vida.

Seguindo nosso caminho de andlise, para o Professor Henrique Santos :

Avaliar é verificar a realizagdo de um processo de aprendizagem.
A avaliacdo & sempre delicada. Trabalhar com o aluno a
capacidade de andlise critica e o aprendizado.

O relato do Professor Henrique € preciso. A avaiacdo da aprendizagem € algo
delicado, porque participa do processo de aprendizagem. Para Perrenoud (1999), “supde
uma mudanca de registro, (...) um desvio por meio de uma instrumentacdo ou a
consolidacao de nogdes ou de competéncias parcialmente estranhos a tarefa em questdo. ”
(p. 101). Para Henrique Santos, avaliar € observar a aprendizagem do aluno. E, mais ainda,

€ buscar uma aprendizagem critica.
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A narrativa da Professora Maria AntGnia desvela seus saberes sobre a avaliagéo da

aprendizagem:

A avaliacdo é uma maneira de saber até que ponto o aluno
conseguiu assimilar o contetido. Ela é feita todo dia porque todo
dia se ensina. (...) Ela € necessaria para eu reavaliar a préatica
pedagogica.

A avaliagdo da gprendizagem, é para a professora, 0 caminho para observar se o
aluno conseguiu chegar ao aprendizado dos contetdos trabalhados. Estd em estreita relagéo

COM 0 ensino e serve parare/orientar a sua pratica pedagdgica

Segundo Tardif (2002), o “professor €, antes de tudo, alguém que sabe alguma
coisa e cuja fungéo consiste em transmitir esse saber a outros” (p. 31). Compreendemos,

de acordo com o autor, que o0 saber docente é plura constituido por varios saberes.

saber es disciplinares — sdo saberes produzidos na universidade. O professor
adquire estes saberes em sua formacéo inicial e continuada nas mais diversas
areas disciplinares;

saberes curriculares e pedagogicos — sdo saberes expressos pelo/no curriculo,
ou sgja, s@o os discursos carregados de intengdes sociais e politicas, os
conteidos, as metodologias e 0s objetivos adotados pela rede de ensino e pela

escola e que o professor incorpora, adota e ensing;

saberes profissonais — sdo 0s saberes incorporados a prética docente por
indermédio da/na instituicdo de formac&o de professores e, que se apresentam

como doutrinas ou concepgdes que se expressam como 0s saberes pedagdgicos.

saber es exper enciais— sao saberes especificos do professor. S&o concebidos na
prética docente e incorporados individualmente por meio de habitus,

habilidades, saber-fazer e saber-ser (Tardif, 2002: 39).
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Narelacdo do professor com tais saberes, constitui-se, entdo, o saber docente, de modo

particular. Nas narrativas, os professores entrevistados expressam seus saberes avaliativos

por meio de um discurso que representa 0 campo de seus saberes profissionais e

experenciais.

1.4. AsPréticas Avaliativas

Para melhor entendimento, procuramos conhecer as préticas avaliativas dos

professores narradores. Desta maneira, como caminho norteador, estabelecemos as

seguintes questdes: Como vocé avalia seus alunos? Quais os instrumentos, metodologias e

técnicas vocé utiliza para avaliar? Como expressdo de uma redidade, as narrativas

refletem uma dada realidade da avaliagdo da gprendizagem realizada no Ensino Médio.

A Professora Maria Antbnia relata a préatica pedagdgica/avaliativa exercida no

cotidiano escolar:

Nosso espago/tempo é muito escasso. Mas, nesse pouco tempo que
eu tenho, procuro interferir o maximo e trazer o aluno para a
realidade para discutir, para participar. Participar de fato: na
familia, na escola, na comunidade. Discuto com o aluno
respeitando-o acima de tudo. O que norteia a minha aula é o

respeito.

E ainda assegura:

Eu vejo se avalio o meu aluno todo dia. Posso acompanhar o seu
crescimento e ver o que posso cobrar dele. (...) Cada um tem um
desempenho diferente. (...) Eu gosto que o aluno escreva o que
entendeu. Eu sento. Corrijo. Escrevo, para e, o que quero que
mude.

A professora, em seu relato, revela que a sua prética avaliativa possui tragos de uma

avaliacdo da aprendizagem, pautada na postura emancipatorialdialégica, de estar no mundo
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e compreendé-lo (Romé&o, 1998). Inserida no espaco/tempo da sala de aula, sofre com as
exigéncias de um curriculo que determina um tempo para cada coisa. Para s avaliar, €
necessario mais tempo para ver a real situagdo de aprendizagem do aluno. Mesmo com o
pouco tempo que tem, Maria Antbnia busca perceber em cada auno a sua particularidade,
0 seu processo de compreensdo e aquisicdo do conhecimento para re/orientar o fazer

pedagdgico.

A Professora Cdia Maria, em sua narrativa, nos informa como é sua pratica

avaliativa. Registramos trés trechos:

Na sala de aula, eu explico um determinado assunto para a turma.
Como exemplo, dela, dez alunos entenderam, dez foram além e dez
ndo entenderam. Por isso, eu explico de varias maneiras. Busco
falar a linguagem do meu aluno para ele entender. Também
procuro inserir o proprio vocabulario da disciplina porque eu se
gue ele vai precisar para fazer o PAIES e 0 Vestibular da UFU.

Cada aluno tem um nivel de compreensdo. Hoje, se eu pergunto
para ele o que é Historia? E se ele sabe me explicar isso com as
suas palavras. Para mim, esta certo. (...) Avaliar ndo éfacil porque
cada um temuma maneira de ver as coisas.

Eu utilizo véarios instrumentos, técnicas e metodologias para
avaliar. Gosto mais das dinamicas de grupo como as discussdes, 0s
debates, as apresentacoes de trabalhos.

A Professora Célia Maria traduz arealidade e a multiplicidade de uma sala de aula.
Entendemos que cada aluno tem um tempo e uma determinada maneira de se relacionar
com a gprendizagem. Da mesma forma, ele tem que querer aprender (Perrenoud, 1999).
Cédlia, também, estd pautada em uma concepgdo e pratica avaiativa emancipatéria, pois
busca respeitar o aluno, mesmo tendo a consciéncia de que avaliar ndo é fécil, reconhece

gue o auno tem uma maneira particular de compreensao.
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Dando prosseguimento a essa questdo, o Professor Ronaldo Luiz nos da a sua

colaboracéo:

Hoje, eu vejo que, na sala de aula, a esséncia da avaliagéo € muito
importante porque, muitas, vezes fui avaliado de uma forma injusta
e ingignificante. (...) como eu me senti injusticado, em termos
avaliativos, sempre busco avaliar da maneira mais compreensiva
possivel 0 meu aluno. Dou a ele, sempre, a possibilidade de trazer
uma outra visdo que comprove 0 que colocou ha prova.

Na narrativa do professor, percebemos magoas. Vivenciou uma avaiacao, retratada
por ele como injusta e uma insignificancia, no sentido de ndo colaborar muito na sua
aprendizagem. No entanto o professor reafirma sua consciéncia de que avaliar o aluno
exige uma postura compreensiva. Percebemos, até agora, nas trés narativas dos
professores, que a avaiacdo da gprendizagem € dado um sentido que ultrapassa as provas e

exames.

O Professor Henrique Santos, em sua narrativa, revela seu desgjo de ir além de uma
simples avaliagcdo. Busca, no auno, o conhecimento que estabelece com o mundo —
televisdo, cinema, radio, internet, familia, igreja, escola— para, de modo consciente avalia-

lo. Vgjamos o que ele nos narra:

Busco alargar um pouco o horizonte da avaliaggo. Tento puxar o
aluno e avalia-lo frente a capacidade dele conciliar as informacgdes
da industria cultural, as informagdes da midia, a apreensdo via
web ou internet com o que ele aprende de forma tradicional com a
leitura de uma apostila ou de um texto didatico.

O Professor Mauro Rodrigues, em seu relato, mostra-nos que, em sua vida como
professor, por meio das experiéncias com a avaliagdo da aprendizagem, percebeu que o
aluno tem a necessidade da prova escrita com dia, hora e pontuagéo para estudar. Para ele,
parece que € esse modelo de avaliagdo que mais funciona, pois ja utilizou diversos

insgrumentos e metodol ogias para levar o duno a estudar e aprender.
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A minha avaliagéo, quando é dada ao aluno, a intencéo central é
fazer com que ele estude, pelo menos, o contetdo que foi
ministrado. Sem ela, ndo teria jeito. Eu ja tentel fazer as mais
possiveis avaliagdes. Ja fiz auto-avaliacdo, GVGO (Grupo de
verbalizacdo/Grupo de observacgéo), trabalho em grupo, trabalho
ecrito, apresentagdo oral, avaliagdo individual/oral. Agora,
infelizmente, o que funciona é a prova escrita em que o aluno tem
gue fazer num determinado dia.

O didlogo estabelecido com as narrativas dos professores mostra-nos que, de modo
geral, os professores apresentam uma concepcdo emancipatoria, dialdgica e formativa de
avaliacdo da aprendizagem em suas préticas pedagogicas. De modo particular, cada
professor cita 0 seu entendimento e 0 seu modo de avaliar. Desta maneira, mesmo sofrendo
as influéncias dos processos avaliativos/seletivos como o ENEM, o PAIES'UFU e o
Vestibular/lUFU, que “ditam” os conteldos a serem ministrados e os “modelos’ de
avaliagdo a serem oferecidos aps aunos como treinamento, 0S professores procuram
exercer uma avaliagd com o auno que vaorize o seu agprendizado, que ofereca

oportunidades e que respeite o nivel de compreensdo de cada um.

Com todos os problemas ocasionados pelos processos seletivos externos ao
cotidiano da sala, torna-se complicado questionar as préticas avaliativas. Fica evidente que
os professores, em suas narrativas, expressam de forma clara aidéia e o sentido de avaiar
— regpeito pelo nivel de entendimento do aluno -, deixando a parte os modelos tradicionais

das provas/exames dos processos seletivos que interferem tanto no seu fazer diério.

A prética avaliativa, desenvolvida pelos professores em suas narrativas, vai além do
prético e do instrumenta. Caminha no sentido do ato de avaliar - valorizar as idéias dos
alunos, compreender os niveis de aprendizado, as individualidades de cadaum —, que, para
nos, se pauta na perspectiva de uma avaliagdo da aprendizagem diagndstica. Luckesi

(1999) ressalta que aavaliagdo sdo dadas algumas fungdes, e uma delas € a de diagnosticar
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para levar 0 auno ao gprendizado/avango por meio da autocompreensdo do sistema de

ensino, daautocompreensdo do professor e da autocompreensdo do aluno. (p. 82)

Por autocompreensdo do professor e do auno, verificamos que ambos sdo sujeitos
do processo avaliativo, da compreensdo, do aprendizado. Para tanto, precisam ter claros os
limites e as possibilidades de cada um. Assim, perguntamo-nos como professor, no ato
avaliativo, sera que consegui alcangar 0s meus objetivos ou ndo quanto ao aprendizado do
meu aluno? Como aluno, quais os conhecimentos que consegui acangar? Luckesi (1999)

nos esclarece que:

“Professor, na medida em gque esta atento ao andamento dos seus alunos,
poderd, através da avaliacdo da gprendizagem, verificar o quanto o seu
trabaho esta sendo eficiente e que desvios esté tendo. O aluno, por sua
vez, poderd estar permanentemente descobrindo em que nivel de
aprendizagem se encontra, dentro de sua atividade escolar, adquirindo
consciéncia do seu limite e das necessidades de avanco. (p. 83)

Nesse intento, € necessario reforientar o significado dos processos de avaliagdo da
aprendizagem desenvolvidos nas escolas de Ensino Médio, com o objetivo de diminuir a
influéncia dos modelos externos - mecanizagd da prética avaliativa -, ressaltando o
sentido de que professores e alunos se conhegam como sujeitos que tém falhas e qualidades
e que, juntos, podem redlizar e valorizar uma prética pedag6gica significativa rumo a

conhecimento.
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CONSIDERACOESFINAIS

No inicio desta pesquisa, afirmamos que ela seria um grande desafio para nés, pois
todo estudo representa sacrificios, buscas, perdas e vitérias. I1sto desperta em nés o desgjo
de prosseguir, de buscar, de empreender novas investigagdes no campo dos saberes e das

préticas docentes, particularmente, da avaliacdo da aprendizagem.

Ao longo da dissertagdo, procuramos compreender as concepgoes e 0S processos de
avaliacdo da aprendizagem dos professores de Histéria, atuantes no Ensino Médio em
UberlandiasMG. Colaborando neste processo de andlise, registramos as narrativas
congtruidas pelos Professores. (Carlos Roberto, Célia Maria, Henrique Santos, Maria
Antbnia, Mauro Rodrigues, Romes Pereira e Ronaldo Luiz. Caminhos foram percorridos
entre 0 passado e o presente, e o desvendar da trama se fez. Explicitaram seus desgos de
ser professor, as angUstias e alegrias que perpassam sua prética pedagdgica e avaliativa no

cotidiano dasalade aula.

Quando ouvimos os professores de Histéria, apreendemos e compreendemos o
grande impacto dos processos avaliativos/seletivos ENEM, PAIES/UFU e Vestibular/UFU
na prética pedagdgica e avaliativa, pois a prescri¢éo curricular, principamente, do PAIES
e do Vestibular da UFU, normatiza o curriculo do ensino de Histéria da escola que oferece
o Ensino Médio em Uberlandia, como também os modelos de provas adotados por elas,

interferindo no processo avaliativo que o professor desenvolve.

Buscamos apreender o vinculo entre 0 passado e 0 presente na avaliacdo da
aprendizagem, vivenciada pelos professores no decorrer de sua formagdo como aluno,
assim como a prética pedagdgica e avaliativa desenvolvida, por eles, dentro da sala de aula

no ensino de Histéria
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A pesquisa gpontou a importancia dos questionamentos referentes a relacdo entre a
avaliacdo da aprendizagem, o curriculo e o ensino de Histéria. O estudo demonstrou os
curriculos prescritos pelo Estado e pelos Processos Avaliativos externos a Escola,
perpassando pelo campo da avaiacdo da aprendizagem e do ensino de Histéria, no
cotidiano escolar. Sabemos que ao curriculo cabe, como uma de suas fungdes, prescrever
contelidos a serem trabalhados pelas escolas e, neste sentido, a avaliacdo € atribuido, como
uma de suas fungbes, acompanhar/verificar a aplicagdo desses conteidos. Com relacdo a0
ensino de Higstéria, o curriculo, além de prescrever contelddos, determina o

desenvolvimento de habilidades e competéncias para uma formagéo da identidade cidada.

Procuramos analisar a relagéo estabelecida entre os processos seletivos/avaliativos
com as escolas e 0 seu impacto na prética pedagdgica e avaliativa dos professores do
ensino de Histéria, pelas narrativas dos professores como contribui¢ao as nossas reflexdes.
Tais narrativas possibilitaram ampliar nosso olhar e considerar arelacéo intrinseca entre os
guias curriculares (Contetidos Programéticos), do PAIES e do Vestibular da UFU e os
conteldos trabalhados ns escolas de Ensino Médio. Também foi possivel entender a
padronizacdo e a homogeneizagéo pelas avaliagbes dos professores que sdo desenvolvidas
com o objetivo de preparar o aluno com base nos model os pré-estabelecidos pelo PAIES e

pelo Vedtibular.

Como resultado das nossas analises, percebemos que, de modo geral, o PAIES e 0
Vestibular da UFU interferem de maneira significativa nas préticas que pesjuisamos — rede
publica e particular de ensino - porque ha uma preparacéo para se trabahar os contelidos
prescritos por esses processos do mesmo modo como se prepara 0 aluno para fazer as
provas com base nos modelos existentes nessas avaliagdes. Tudo isso atende a demanda de

uma clientela que ameja entrar na Universidade Federal de Uberlandia.
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Com relagdo a0 ENEM, observamos que o impacto maior, até agora, ocorre nas
escolas da rede publica estadual de ensino por causa da oferta de bolsas — parcia ou
integral — em faculdades particulares para os alunos que estudaram, preferencialmente, em
escolas publicas ou com bolsa integral em escolas particulares. Em uma escola particular, o
ENEM néo interfere e em duas, com a perspectiva do PROUNI (Programa Universidade
Para Todos), em vista da demanda da sociedade, a escola e o professor voltaréo seu olhar
sobre ele. Podemos afirmar que o ENEM deixou de ser apenas avaliativo e conquistou,

definitivamente, o carater seletivo do alunado no final da educacado basica.

Percebemos um pouco do complexo campo que adentramos. S& multiplos os
interesses e objetivos por trés de cada um — avaliagdo, verificacdo do nivel de
conhecimento adquirido pelo aluno, classificacdo e selegdo —, “ditando” o ritmo do

trabalho pedagdgico e avaliativo, cotidianamente, da escola

Na andlise dos instrumentos/provas/exames dos trés processos avaliativos/sel etivos,
observamos, de modo geral, nas provas do ensino de Historia, que ha tracos de uma
histéria factual e cronol6gica mesclados de uma histéria critica voltada para a relagdo do

sujeito com o mundo.

Para o entendimento de como as concepgdes sobre a avaliagéo da aprendizagem sdo
construidas e incorporadas a prética pedagogica e avaliativa dos professores entrevistados,
buscamos fazer uma andlise respeitando a multiplicidade dos sujeitos, o tempo, a histéria,
de cada um. Procuramos trazer da memoria de cada um deles as experiéncias avaliativas
vivenciadas como alunos e praticadas no cotidiano do ensino de Historia. Tencionamos
conhecé-los pessoalprofessor — 0 desgo de fazer Histéria, a opgdo pelo magistério, as
experiéncias vivenciadas em sala de aula — na compreensdo dos seus saberes e préticas

avaliativas no ensino de Histéria.
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Ao percorrermos a trajetoria das narrativas com os professores, compreendemos
que ndo ha nada pronto e acabado. Como tudo na vida precisa ser re/pensado ou
re/orientado, ha que se re/pensar muito dos processos de formagao inicial e continuada dos
professores, dos saberes e das praticas pedagdgicas e avaliativas no ensino de Historia, dos
ingrumentos e metodologias avaliativas desenvolvidas com os aunos. Sabemos que € um
desafio, pois 0 movimento da escola é intenso, e seus sujeitos sdo multiplos e estabelecem
inlmeras relagdes com 0 mundo — pessoas, escola, historia, espago/tempo, literatura,
cinema, rédio, televisdo e web —, e cada professor é dono de um saber e de uma prética

avaliativa- identidade particular — que esta no dia-a-diada escola

Quando dialogamos, no ultimo capitulo, sobre a questdo da escolha do curso de
Estudos Sociais/Histéria, percebemos que, em sua grande maioria, 0s professores tinham
outras opgdes, no entanto 0 movimento de suas vidas — a questdes sociais, econdmicas e
culturais — levou-os para a Higtéria. Na trajetéria do curso, a docéncia acontece e
concretiza-se por varios motivos — influéncia da familia, inspiragdo em algum professor,
desglo de ser professor, necessidade socioeconbmica— e, assim, cada um da continuidade &
sua congtituicdo professor — estudos didrios, cursos de especializagdo — peo desgjo de

melhorar sua prética pedagbgica.

Fica evidente, enfim, que muitos desses professores sofreram processos avaliativos
“traumaticos’ ao longo de sua formag&o e que os vestibulares ndo fugiram muito dessa
configuragdo para alguns. Podemos afirmar que a avaliagéo da aprendizagem concretiza-se
nas préticas docentes, reforcada pela convivéncia do ambiente sociocultura e ultrapassa
geracdes. Observamos que a pratica avaliativa de muitos dos nossos professores

entrevistados revela, apesar da forca de determinac@o dos modelos avaliativos externos e
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dos curriculos prescritos, uma consciéncia emancipatoria da avaliagdo, de transgressdo, de

diagnose.

Acreditamos que a avaliagdo da aprendizagem emancipatOria ocorre e pode ocorrer,
e um dos caminhos facilitadores € a troca, o didlogo dos professores, quando trazem seus
desgjos, suas angUdtias, suas experiéncias, suas decepcdes, suas vitérias e suas vivéncias
em sala de aula. Desta forma, talvez, possamos refletir sobre nossa prética e ultrapassar os
limites dos processos avaliativos/seletivos que estdo postos no contexto atual, e,
possivelmente, re/orient&los numa pergectiva, também, emancipatéria e ndo
classificatoria

Ao final da investigagdo, podemos afirmar que o percurso ampliou nosso olhar
docente e despertou diversas leituras e entendimentos sobre varios elementos que
compuseram nossa discusséo. Fica a vontade de buscar mais, conhecer mais e contribuir
nas reflexdes dos multiplos sujeitos que se congroem professor e constituem a nossa

escola
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MINISTERIO DA EDUCAGAO

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO 2004

PROVA 1 - AMARELA

01.

02.

03.

04.

05.

06.

07.

08.
09.

10.

1.

12.

13.

LEIA ATENTAMENTE AS SEGUINTES INSTRUGOES

Vocé deve receber do fiscal o material abaixo:

a) este CADERNO, com a proposta de redagao e 63 questdes objetivas, sem repeticdes ou falhas;
b) 1 CARTAO-RESPOSTA destinado @ marcac&o das respostas da parte objetiva da prova;

c) 1 FOLHA DE REDACAO para desenvolvimento da redagao.

Verifique se este material estd em ordem, se 0 seu nome e nimero de inscricdo conferem com os que aparecem:
a) no CARTAO-RESPOSTA; b) na FOLHA DE REDACAOQ; e

se a cor de seu CADERNO DE QUESTOES coincide com a mencionada no alto da capa e nos rodapés de cada
pagina. Caso contrario, notifique IMEDIATAMENTE o fiscal.

Apos a conferéncia, o participante devera assinar nos espagos proprios
a) do CARTAO-RESPOSTA; e b) da FOLHA DE REDACAO;
utilizando, preferivelmente, caneta esferografica de tinta preta.

No CARTAO-RESPOSTA, a marcagdo das letras, correspondentes as respostas de sua opgdo, deve ser feita
preenchendo todo o espago compreendido no circulo, a lapis preto n°® 2 ou caneta esferografica de tinta preta,
com um traco continuo e denso. A LEITORA OTICA é sensivel a marcas escuras. Portanto, preencha os campos
de marcagao completamente, sem deixar claros.

No CARTAO-RESPOSTA, o participante devera assinalar também, no espago préprio, o gabarito correspondente
a cor de sua prova (1-Amarela; 2—-Branca; 3—Rosa ou 4—Verde). Se assinalar um gabarito que ndo corresponda a
cor de sua prova ou deixar de assinala-lo, sua prova objetiva sera anulada.

Tenha muito cuidado com o CARTAQ-RESPOSTA e com a FOLHA DE REQAQAO para ndo DOBRAR,
AMASSAR, ou MANCHAR. O CARTAO-RESPOSTA e a FOLHA DE REDACAO SOMENTE poderdo ser
substituidos caso estejam danificados na BARRA DE RECONHECIMENTO PARA LEITURA OTICA.

Para cada uma das questbes sao apresentadas 5 alternativas classificadas com as letras (A), (B), (C), (D) e (E);
sO uma responde adequadamente ao quesito proposto. Vocé deve assinalar apenas UMA ALTERNATIVA PARA
CADA QUESTAO. A marcagdo em mais de uma alternativa anula a questdo, MESMO QUE UMA DAS
RESPOSTAS ESTEJA CORRETA.

As questdes sao identificadas pelo nUmero que se situa acima e a esquerda de seu enunciado.

SERA EXCLUIDO DO EXAME o participante que:

a) se utilizar, durante a realizagdo da prova, de maquinas e/ou de relogios de calcular, bem como de radios
gravadores, de “headphones”, de telefones celulares ou de fontes de consulta de qualquer espécie;

b) se ausentar da sala em que se realiza a prova levando consigo o CADERNO DE QUESTOES e/ou o
CARTAO-RESPOSTA e/ou a FOLHA DE REDAGCAO.

c) deixar de assinalar corretamente o gabarito correspondente a cor de sua prova.

Reserve os 30 (trinta) minutos finais para marcar seu CARTAO-RESPOSTA. Os rascunhos e as marcagdes
assinaladas no CADERNO DE QUESTOES NAO SERAO LEVADOS EM CONTA.

Quando terminar, entregue ao fiscal este CADERNO DE QUESTOES, o CARTAO-RESPOSTA, a FOLHA DE
REDAGAO e ASSINE A LISTA DE PRESENCA.

O TEMPO DISPONIVEL PARA ESTA PROVA, INCLUINDO A REDACAO, E DE CINCO HORAS.
Recomendamos que vocé néo ultrapasse o periodo de uma hora e meia para elaborar sua redagao.

Por motivos de seguranga, vocé somente podera se ausentar do recinto de prova apds decorridas 2 horas do
inicio da mesma. Caso permaneca na sala, no minimo, 4 horas apds o inicio da prova, vocé podera levar este
CADERNO DE QUESTOES.

FUNDACAO
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REDACAO

Leia com atencio os seguintes textos:

Caco Galhardo. 2001.

Os programas sensacionalistas do radio e os programas policiais de final da tarde em televisdo saciam curiosidades
perversas e até morbidas tirando sua matéria-prima do drama de cidaddos humildes que aparecem nas delegacias como suspeitos
de pequenos crimes. Ali, sdo entrevistados por intimidagdo. As cadmeras invadem barracos e cortigos, e gravam sem pedir licenga
a estupefagdo de familias de baixissima renda que ndo sabem direito o que se passa: um parente € suspeito de estupro, ou o
vizinho acaba de ser preso por trafico, ou o primo morreu no massacre de fim de semana no bar da esquina. A policia chega
atirando; a midia chega filmando.

Eugénio Bucci. Sobre ética e imprensa. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 2000.

Quem fiscaliza [a imprensa]? Trata-se de tema complexo porque remete para a questdo da responsabilidade ndo so6 das
empresas de comunicagdo como também dos jornalistas. Alguns paises, como a Suécia e a Gra-Bretanha, vém ha anos
tentando resolver o problema da responsabilidade do jornalismo por meio de mecanismos que incentivam a auto-regulagao da
midia.

http://www.eticanatv.org.br
Acesso em 30/05/2004.

No Brasil, entre outras organizagaes, existe o Observatorio da Imprensa — entidade civil, ndo-governamental e ndo-
partidaria —, que pretende acompanhar o desempenho da midia brasileira. Em sua pagina eletronica , lé-se:

Os meios de comunicacdo de massa sdo majoritariamente produzidos por empresas privadas cujas decisdes atendem
legitimamente aos designios de seus acionistas ou representantes. Mas o produto jornalistico é, inquestionavelmente, um
servigo publico, com garantias e privilégios especificos previstos na Constituicdo Federal, o que pressupde contrapartidas em
deveres e responsabilidades sociais.

http://www.observatorio.ultimosegundo.ig.com.br (adaptado)
Acesso em 30/05/04.

Incisos do Artigo 5° da Constitui¢do Federal de 1988:

IX — ¢ livre a expressdo da atividade intelectual, artistica, cientifica ¢ de comunicagdo, independentemente de censura ou
licenga;

X — sdo inviolaveis a intimidade, a vida privada, a honra e a imagem das pessoas, assegurado o direito a indenizagdo pelo dano
material ou moral decorrente de sua violagao.

Com base nas idéias presentes nos textos acima, redija uma dissertagdo em prosa sobre o seguinte tema:
Como garantir a liberdade de informacio e evitar abusos nos meios de comunica¢ao?

Ao desenvolver o tema proposto, procure utilizar os conhecimentos adquiridos e as reflexées feitas ao longo
de sua formagao. Selecione, organize e relacione argumentos, fatos e opiniées para defender seu ponto de vista e
suas propostas.

Observacoes:

Seu texto deve ser escrito na modalidade culta da lingua portuguesa.

O texto ndo deve ser escrito em forma de poema (versos) ou narragao.

O texto devera ter no minimo 15 (quinze) linhas escritas.

A redacdo devera ser apresentada a tinta e desenvolvida na folha prépria.
O rascunho poder3 ser feito na tltima folha deste Caderno.
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PARTE OBJETIVA
ANTES DE MARCAR SUAS RESPOSTAS, ASSINALE, NO ESPACO PROPRIO DO CARTAO-RESPOSTA, A COR DE SEU
CADERNO DE QUESTOES. CASO CONTRARIO, AS QUESTOES DA PARTE OBJETIVA DA SUA PROVA SERAO ANULADAS.

1.

Distribuicdo das Medalhas de Ouro

As Olimpiadas s&o uma oportunidade para o Olimpiadas de Sydney - 2000

congragamento de um grande numero de
paises, sem discriminagéo politica ou racial, 200
ainda que seus resultados possam refletir
caracteristicas culturais, socioecondmicas e
étnicas. Em 2000, nos Jogos Olimpicos de
Sydney, o total de 300 medalhas de ouro
conquistadas apresentou a seguinte distri- |
buicdo entre os 196 paises participantes A Russia China
como mostra o grafico.

Esses resultados mostram que, na distribuigao

Australia | Alemanha | Outros

|NL’1mero de medalhas 40 32 28 16 13 171

das medalhas de ouro em 2000,

A) cada pais participante conquistou pelo menos uma.

B) cerca de um tergo foi conquistado por apenas trés paises.

C) os cinco paises mais populosos obtiveram os melhores resultados.

D) os cinco paises mais desenvolvidos obtiveram os melhores resultados.
E) cerca de um quarto foi conquistado pelos Estados Unidos.

2.

O numero de atletas nas Olimpiadas vem aumentando nos Ultimos anos, como mostra o grafico. Mais de 10.000 atletas
participaram dos Jogos Olimpicos de Sydney, em 2000.

12000
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Nas ultimas cinco Olimpiadas, esse aumento ocorreu devido ao crescimento da participagéo de

(A) homens e mulheres, na mesma proporgo.

(B) homens, pois a de mulheres vem diminuindo a cada Olimpiada.
(C) homens, pois a de mulheres praticamente ndo se alterou.

(D) mulheres, pois a de homens vem diminuindo a cada Olimpiada.
(E) mulheres, pois a de homens praticamente nao se alterou.

3.

Os Jogos Olimpicos tiveram inicio na Grécia, em 776 a.C., para celebrar uma declaracdo de paz. Na sociedade contemporanea,
embora mantenham como ideal o congragamento entre os povos, os Jogos Olimpicos tém sido palco de manifestacdes de
conflitos politicos. Dentre os acontecimentos apresentados abaixo, o Unico que evoca um conflito armado e sugere sua
superacao, reafirmando o ideal olimpico, ocorreu

(A) em 1980, em Moscou, quando os norte-americanos deixaram de comparecer aos Jogos Olimpicos.

(B) em 1964, em Toquio, quando um atleta nascido em Hiroshima foi escolhido para carregar a tocha olimpica.

(C) em 1956, em Melbourne, quando a China abandonou os Jogos porque a representagdo de Formosa também havia sido
convidada para participar.

(D) em 1948, em Londres, quando os alemaes e os japoneses nio foram convidados a participar.

(E) em 1936, em Berlim, quando Hitler abandonou o estadio ao serem anunciadas as vitérias do universitario negro, Jesse
Owens, que recebeu quatro medalhas.
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4.

Nos X-Games Brasil, em maio de 2004, o skatista brasileiro Sandro Dias, apelidado “Mineirinho”, conseguiu realizar a manobra
denominada “900”, na modalidade skate vertical, tornando-se o segundo atleta no mundo a conseguir esse feito. A denominagao
“900” refere-se ao numero de graus que o atleta gira no ar em torno de seu préprio corpo, que, no caso, corresponde a

A) uma volta completa.

B) uma volta e meia.

C) duas voltas completas.
D) duas voltas e meia.

E) cinco voltas completas.

S.

Em 2003, deu-se inicio as discussdes do Plano Amazdnia Sustentavel, que rebatiza o Arco do Desmatamento, uma extensa
faixa que vai de Rondénia ao Maranh&o, como Arco do Povoamento Adensado, a fim de reconhecer as demandas da populagéo
que vive na regido. A Amazénia Ocidental, em contraste, é considerada nesse plano como uma area ainda amplamente
preservada, na qual se pretende encontrar alternativas para tirar mais renda da floresta em pé do que por meio do
desmatamento. O quadro apresenta as trés macrorregides e trés estratégias que constam do Plano.

Estratégias:

l. Pavimentacdo de rodovias para levar a soja até o rio
Amazonas, por onde sera escoada.

Il.  Apoio a produgéo de farmacos, extratos e couros vegetais.
lll. Orientagdo para a expansao do plantio de soja, atraindo os

produtores para areas ja desmatadas e atualmente
abandonadas.

Considerando as caracteristicas geograficas da Amazonia, aplicam-se as macrorregides Amazoénia Ocidental, Amazoénia Central
e Arco do Povoamento Adensado, respectivamente, as estratégias

(A) 1, el B) I, ell. (C) 1, rell. (D) 11, Tell. (E) NIl el
6.
A produgdo agricola
brasileira evoluiu, na gg ] |
ultima década, de forma 50 —®— Soja — —— —Milho- - - A- - - Arroz —-O— - Feijdo
. . 1) f _
diferenciada. No caso | & 45 = L==—0
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e =} /<>\ N //.),\ ~
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mento significati 8 25 =
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Pelos dados do grafico 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004
é possivel verificar que,
no periodo considerado, (Ministério de Agricultura e Produg&o Agropecuéria)
A) a produgao de alimentos basicos dos brasileiros cresceu muito pouco.

)
B) a producéo de feijao foi a maior entre as diversas culturas de gréos.
C) a cultura do milho teve taxa de crescimento superior a da soja.
D) as culturas voltadas para o mercado mundial decresceram.
E) as culturas voltadas para a produgao de ragdo animal ndo se alteraram.

7.

A grande producgéo brasileira de soja, com expressiva participagdo na economia do pais, vem avangando nas regides do
Cerrado brasileiro. Esse tipo de produgdo demanda grandes extensdes de terra, o que gera preocupacgéo, sobretudo

(A) econdmica, porque desestimula a mecanizagao.

(B) social, pois provoca o fluxo migratério para o campo.
(C) climatica, porque diminui a insolagédo na regido.

(D) politica, pois deixa de atender ao mercado externo.
(E) ambiental, porque reduz a biodiversidade regional.
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VENDEDORES JOVENS
Fabrica de LONAS - Vendas no Atacado
10 vagas para estudantes, 18 a 20 anos, sem experiéncia.
Salario: R$ 300,00 fixo + comisso de R$ 0,50 por m? vendido.
Contato: 0xx97-43421167 ou atacadista@lonaboa.com.br

Na selecéo para as vagas deste anuncio, feita por telefone ou correio eletrénico, propunha-se aos candidatos uma questéo a ser
resolvida na hora. Deveriam calcular seu salario no primeiro més, se vendessem 500 m de tecido com largura de 1,40 m, e no
segundo més, se vendessem o dobro. Foram bem sucedidos os jovens que responderam, respectivamente,

(A) R$ 300,00 e R$ 500,00.
(B) R$ 550,00 e R$ 850,00.
(C) R$ 650,00 e R$ 1000,00.
(D) R$ 650,00 e R$ 1300,00.
(E) R$ 950,00 e R$ 1900,00.

9.
Em uma fabrica de equipamentos eletrénicos, cada componente, ao final da linha de montagem, é submetido a um
rigoroso controle de qualidade, que mede o desvio percentual (D) de seu desempenho em relagdo a um padrao
ideal. O fluxograma a seguir descreve, passo a passo, os procedimentos executados por um computador para
imprimir um selo em cada componente testado, classificando-o de acordo com o resultado do teste:

Escolher
a cor
azul

Escrever
"12 Classe"

Escolher a Escolher a Escrever
cor_vermelha cor amarela ‘ "22 Classe" selo
Escrever Escrever
"Rejeitado” "32 Classe" l
L ¥

Os simbolos usados no fluxograma tém os seguintes significados:

Entrada e saida de dados

<> Decisao (testa uma condi¢do, executando operagdes diferentes caso essa condigéo seja verdadeira ou
falsa)

Operagao

Segundo essa rotina, se D =1,2%, o componente recebera um selo com a classificagéo

) “Rejeitado”, impresso na cor vermelha.
) “3?2 Classe”, impresso na cor amarela.
) “32Classe”, impresso na cor azul.

) “22 Classe”, impresso na cor azul.

) “12 Classe”, impresso na cor azul.

moSow>

10.

Em quase todo o Brasil existem restaurantes em que o cliente, apds se servir, pesa o prato de comida e paga o valor
correspondente, registrado na nota pela balanga. Em um restaurante desse tipo, o prego do quilo era R$ 12,80. Certa vez a
funcionaria digitou por engano na balanga eletronica o valor R$ 18,20 e so6 percebeu o erro algum tempo depois, quando varios
clientes ja estavam almogando. Ela fez alguns calculos e verificou que o erro seria corrigido se o valor incorreto indicado na nota
dos clientes fosse multiplicado por

(A) 0,54. (B) 0,65. (C) 0,70. (D) 1,28. (E) 1,42.
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11.

As “margarinas” e os chamados “cremes vegetais” sdo produtos diferentes, comercializados em embalagens quase idénticas. O
consumidor, para diferenciar um produto do outro, deve ler com atengdo os dizeres do rétulo, geralmente em letras muito
pequenas. As figuras que seguem representam roétulos desses dois produtos.

N N

Peso Liquido 500 g
MARGARINA

65% de Lipidios

Peso Liquido 500 g
CREME VEGETAL

35% de Lipidios

Valor energético por porgéo de 10 g: 32 Kcal
\\Néo recomendado para uso culinario

Valor energético por porgao de 10 g: 59 Kcal

N

Uma fungdo dos lipidios no preparo das massas alimenticias é torna-las mais macias. Uma pessoa que, por desatengdo, use
200 g de creme vegetal para preparar uma massa cuja receita pede 200 g de margarina, ndo obtera a consisténcia desejada,
pois estara utilizando uma quantidade de lipidios que &, em relagdo a recomendada, aproximadamente

A) o triplo.
B) o dobro.
C) a metade.
D) um tergo.
E) um quarto.

(
(
(
(
(

12. VILA DAS FLORES

Um leitor encontra o seguinte anuncio entre os classificados de um jornal: Vende-se terreno plano

medindo 200 m 2. Frente

Interessado no terreno, o leitor vai ao endereco indicado e, la chegando, observa um painel com | yoltada para o sol no periodo

a planta a seguir, onde estavam destacados os terrenos ainda ndo vendidos, numerados de | a V: da manha.
Facil acesso.
1 I | L (443)0677-0032
Rua dos Cravos
N
1]
2 o [ 3
g 3 5
» l " o] o)
s b 5
@ o S
-8 T [7)
© (1]
3 & -
o« \') 3
| v x
Rua das Horténcias
1 I "0 1020m | [
—t

Considerando as informagdes do jornal, é possivel afirmar que o terreno anunciado é o

A) . B)II. (€)1, (D) IV. (E) V.

13.

No Nordeste brasileiro, € comum encontrarmos pecgas de artesanato constituidas por garrafas
preenchidas com areia de diferentes cores, formando desenhos. Um artesdo deseja fazer pecas
com areia de cores cinza, azul, verde e amarela, mantendo o mesmo desenho, mas variando as
cores da paisagem (casa, palmeira e fundo), conforme a figura.

O fundo pode ser representado nas cores azul ou cinza; a casa, nas cores azul, verde ou
amarela; e a palmeira, nas cores cinza ou verde. Se o fundo ndo pode ter a mesma cor nem da
casa nem da palmeira, por uma questédo de contraste, entdo o niumero de variagbes que podem
ser obtidas para a paisagem é

(A) 6. (B) 7. (€)8. (D) 9. (E) 10.
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14.

Para medir o perfil de um terreno, um mestre-de- v,
obras utilizou duas varas (V, e Vy), iguais e
igualmente graduadas em centimetros, as quais
foi acoplada uma mangueira plastica transparente,
parcialmente preenchida por agua (figura ao lado).
Ele fez 3 medigdes que permitiram levantar o perfil
da linha que contém, em sequéncia, os pontos P4,
P, Pz e P4+. Em cada medigao, colocou as varas
em dois diferentes pontos e anotou suas leituras
na tabela a seguir. A figura representa a primeira

nivel de dgua
na mangueira

22 '

(terreno fora de escala)

— —

medigao entre P4 e Pa. P, P, P, P,
VARA VARA I
MEDIGAO  [PONTO LEITURA | PONTO LEITURA DIFERENCA
(L| - L||) (cm)
L (cm) Lu(cm)
12 P+ 239 P, 164 75
z P, 189 Ps 214 25
3 P3 229 P4 174 55

Ao preencher completamente a tabela, o mestre-de-obras determinou o seguinte perfil para o terreno:

T/‘\/>l[/\>‘[/j\ >W>l[/\/>
P, P, P, P, P P P, P, P P, P, P, P P, P, P, P, P, P, P,

(A) (B) (©) (D) (E)
15.

Uma empresa produz tampas circulares de aluminio para tanques cilindricos a partir de chapas quadradas de 2 metros de lado,
conforme a figura. Para 1 tampa grande, a empresa produz 4 tampas médias e 16 tampas pequenas.

GRANDE MEDIA PEQUENA

T “ v

£ Area do circulo:

™ > 4 Tr?

l J A A 4

—2m-——

As sobras de material da producdo diaria das tampas grandes, médias e pequenas dessa empresa sdo doadas,
respectivamente, a trés entidades: |, Il e lll, para efetuarem reciclagem do material. A partir dessas informagdes, pode-se

concluir que

A) a entidade | recebe mais material do que a entidade Il

B) a entidade | recebe metade de material do que a entidade lIl.

C) aentidade Il recebe o dobro de material do que a entidade IIl.

D) as entidade | e Il recebem, juntas, menos material do que a entidade IlI.
E) as trés entidades recebem iguais quantidades de material.

(
(
(
(
(

16.

Um fabricante de cosméticos decide produzir trés diferentes catalogos de seus produtos, visando a publicos distintos. Como
alguns produtos estardo presentes em mais de um catalogo e ocupam uma péagina inteira, ele resolve fazer uma contagem para
diminuir os gastos com originais de impressdo. Os catalogos Ci, C, e Cs terdo, respectivamente, 50, 45 e 40 paginas.
Comparando os projetos de cada catalogo, ele verifica que Cq e C, terdo 10 paginas em comum; C¢ e C3 terdo 6 paginas em
comum; C, e C3 terdo 5 paginas em comum, das quais 4 também estarao em Cy.

Efetuando os calculos correspondentes, o fabricante concluiu que, para a montagem dos trés catalogos, necessitara de um total
de originais de impresséo igual a:

(A) 135. (B) 126. (C) 118. (D) 114. (E) 110.
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17.

Antes de uma eleigdo para prefeito, certo instituto realizou uma pesquisa em que foi consultado um numero significativo de
eleitores, dos quais 36% responderam que iriam votar no candidato X; 33%, no candidato Y e 31%, no candidato Z. A margem
de erro estimada para cada um desses valores € de 3% para mais ou para menos. Os técnicos do instituto concluiram que, se
confirmado o resultado da pesquisa,

(A) apenas o candidato X poderia vencer e, nesse caso, teria 39% do total de votos.
(B) apenas os candidatos X e Y teriam chances de vencer.

(C) o candidato Y poderia vencer com uma diferenca de até 5% sobre X.

(D) o candidato Z poderia vencer com uma diferenga de, no maximo, 1% sobre X.
(E) o candidato Z poderia vencer com uma diferenga de até 5% sobre o candidato Y.

18.

«

O poema abaixo pertence a poesia concreta brasileira. O termo latino de seu titulo significa “epitalamio”, poema ou canto em
homenagem aos que se casam.

EPITHALAMIUM —1I

N
e

he = ele S = serpens

&=e h = homo

She = ela e=eva
(Pedro Xisto)

Considerando que simbolos e sinais s&o utilizados geralmente para demonstragdes objetivas, ao serem incorporados no poema

‘Epithalamium - 117,

A) adquirem novo potencial de significacéo.
B) eliminam a subjetividade do poema.

D) invertem seu sentido original.

(
(
(C) opdem-se ao tema principal do poema.
(
(

E) tornam-se confusos e equivocados.

19.

PARA ONDE VOCES
ACHAM QUE A HUMA-
NIDADE ESTA

PARA A FRENTE,

COME GANDO
A ENTENDER
POR QUE €
TAO DIFICIL

A conversa entre Mafalda e seus amigos

A) revela a real dificuldade de entendimento entre posicbes que pareciam convergir.

B) desvaloriza a diversidade social e cultural e a capacidade de entendimento e respeito entre as pessoas.

C) expressa o predominio de uma forma de pensar e a possibilidade de entendimento entre posigdes divergentes.
D) ilustra a possibilidade de entendimento e de respeito entre as pessoas a partir do debate politico de idéias.

E) mostra a preponderancia do ponto de vista masculino nas discussdes politicas para superar divergéncias.
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Instrucodes: As questoes de numeros 20 e 21 referem-se ao poema abaixo.

Brasil

O Zé Pereira chegou de caravela

E preguntou pro guarani da mata virgem
— Sois cristao?

— Néo. Sou bravo, sou forte, sou filho da Morte
Teteré teté Quiza Quiza Quecé!

L& longe a on¢a resmungava Uu! ua! uu!
O negro zonzo saido da fornalha

Tomou a palavra e respondeu

— Sim pela graca de Deus

Canhem Baba Canhem Baba Cum Cum!
E fizeram o Carnaval

(Oswald de Andrade)

20.

Este texto apresenta uma versdo humoristica da formagéo do Brasil, mostrando-a como uma juncdo de elementos diferentes.
Considerando-se esse aspecto, é correto afirmar que a visdo apresentada pelo texto é

(A)
(B)
(©)
(D)

(E)

ambigua, pois tanto aponta o carater desconjuntado da formagdo nacional, quanto parece sugerir que esse processo,
apesar de tudo, acaba bem.

inovadora, pois mostra que as trés racas formadoras — portugueses, negros e indios — pouco contribuiram para a formagéo
da identidade brasileira.

moralizante, na medida em que aponta a precariedade da formacgéo cristd do Brasil como causa da predominancia de
elementos primitivos e pagaos.

preconceituosa, pois critica tanto indios quanto negros, representando de modo positivo apenas o elemento europeu, vindo
com as caravelas.

negativa, pois retrata a formagao do Brasil como incoerente e defeituosa, resultando em anarquia e falta de seriedade.

21.

A polifonia, variedade de vozes, presente no poema resulta da manifestagao do

A)
B)
C)
D)

(
(
(
(
(E)

poeta e do colonizador apenas.
colonizador e do negro apenas.

negro e do indio apenas.

colonizador, do poeta e do negro apenas.
poeta, do colonizador, do indio e do negro.

22.

O jivaro

Um Sr. Matter, que fez uma viagem de exploragdo & América do Sul, conta a um jornal sua conversa com um indio jivaro,
desses que sabem reduzir a cabeg¢a de um morto até ela ficar bem pequenina. Queria assistir a uma dessas operagées, e
o indio Ihe disse que exatamente ele tinha contas a acertar com um inimigo.
O Sr. Matter:
— Né&o, ndo! Um homem, ndo. Faga isso com a cabega de um macaco.
E o indio:
— Por que um macaco? Ele ndo me fez nenhum mal!
(Rubem Braga)

O assunto de uma cronica pode ser uma experiéncia pessoal do cronista, uma informagao obtida por ele ou um caso imaginario.
O modo de apresentar o assunto também varia: pode ser uma descricdo objetiva, uma exposigdo argumentativa ou uma

narrativa sugestiva. Quanto a finalidade pretendida, pode-se promover uma reflexdo, definir um sentimento ou tdo-somente
provocar o riso.
Na crénica O jivaro, escrita a partir da reportagem de um jornal, Rubem Braga se vale dos seguintes elementos:

Py

A)
B)
C)
D)
E)

Assunto Modo de apresentar Finalidade

caso imaginario descricao objetiva provocar o riso
informacgao colhida narrativa sugestiva promover reflexdo
informacao colhida descricéo objetiva definir um sentimento
experiéncia pessoal narrativa sugestiva provocar o riso
experiéncia pessoal exposi¢do argumentativa promover reflexdo
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23.

Candido Portinari (1903-1962), em seu livro Retalhos de Minha Vida de Infancia, descreve os pés dos trabalhadores.

Pés disformes. Pés que podem contar uma histéria. Confundiam-se com as pedras e os espinhos. Pés
semelhantes aos mapas: com montes e vales, vincos como rios. (...) Pés sofridos com muitos e muitos quilbmetros de
marcha. Pés que s6 os santos tém. Sobre a terra, dificil era distingui-los. Agarrados ao solo, eram como alicerces, muitas
vezes suportavam apenas um corpo franzino e doente.

(Candido Portinari, Retrospectiva, Catadlogo MASP)

As fantasias sobre o Novo Mundo, a diversidade da natureza e do homem americano e a critica social foram temas que
inspiraram muitos artistas ao longo de nossa Histéria. Dentre estas imagens, a que melhor caracteriza a critica social contida no
texto de Portinari é

O movimento hip-hop é tao urbano quanto as grandes construgbes de concreto e as estagbes de metrd, e cada dia se torna
mais presente nas grandes metrépoles mundiais. Nasceu na periferia dos bairros pobres de Nova lorque. E formado por trés
elementos: a musica (o rap), as artes plasticas (o grafite) e a danga (o break). No hip-hop os jovens usam as expressdes
artisticas como uma forma de resisténcia politica.

Enraizado nas camadas populares urbanas, o hip-hop afirmou-se no Brasil e no mundo com um discurso politico a favor dos
excluidos, sobretudo dos negros. Apesar de ser um movimento originario das periferias norte-americanas, ndo encontrou
barreiras no Brasil, onde se instalou com certa naturalidade — o que, no entanto, nao significa que o hip-hop brasileiro ndo
tenha sofrido influéncias locais. O movimento no Brasil é hibrido: rap com um pouco de samba, break parecido com capoeira
e grafite de cores muito vivas.

(Adaptado de Ciéncia e Cultura, 2004)

De acordo com o texto, o hip-hop é uma manifestagao artistica tipicamente urbana, que tem como principais caracteristicas

(A) aénfase nas artes visuais e a defesa do carater nacionalista.

(B) a alienagédo politica e a preocupagédo com o conflito de geragoes.

(C) a afirmagéo dos socialmente excluidos e a combinagao de linguagens.

(D) aintegracao de diferentes classes sociais e a exaltagdo do progresso.

(E) a valorizagdo da natureza e o compromisso com os ideais norte-americanos.

FRANK & ERNEST /Bob Thaves

25.
MEU PAl FICA PEDALANDO

Nesta tirinha, a personagem faz referéncia a uma / Eggg sl'ﬁg;?ggi §;.
das mais conhecidas figuras de linguagem para : A LUGAR NENHUM. §:§
(A) condenar a pratica de exercicios fisicos. Dﬂfg&gz‘;ggg Egg
(B) valorizar aspectos da vida moderna. EXISTENCIA DELE. sér;
(C) desestimular o uso das bicicletas. > | 5 0 /
(D) caracterizar o dialogo entre geragoes. . y . e

(E) criticar a falta de perspectiva do pai. i . THbvES 5-2
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Instrucodes: As questoes de numeros 26 e 27 referem-se ao poema abaixo.

Cidade grande

Que beleza, Montes Claros.

Como cresceu Montes Claros.
Quanta industria em Montes Claros.
Montes Claros cresceu tanto,

ficou urbe tdo notoria,

prima-rica do Rio de Janeiro,

que ja tem cinco favelas

por enquanto, e mais promete.

(Carlos Drummond de Andrade)

26.

Entre os recursos expressivos empregados no texto, destaca-se a

A) metalinguagem, que consiste em fazer a linguagem referir-se a prépria linguagem.
B) intertextualidade, na qual o texto retoma e reelabora outros textos.

C) ironia, que consiste em se dizer o contrario do que se pensa, com intengéo critica.
D) denotagao, caracterizada pelo uso das palavras em seu sentido préprio e objetivo.
E) prosopopéia, que consiste em personificar coisas inanimadas, atribuindo-lhes vida.

27.

No trecho “Montes Claros cresceu tanto,/ (...),/ que ja tem cinco favelas”, a palavra que contribui para estabelecer uma relagéo
de consequéncia. Dos seguintes versos, todos de Carlos Drummond de Andrade, apresentam esse mesmo tipo de relagéo:

(A) “Meu Deus, por que me abandonaste / se sabias que eu ndo era Deus / se sabias que eu era fraco.”

(B) “No meio-dia branco de luz uma voz gue aprendeu / a ninar nos longes da senzala — e nunca se esqueceu / chamava para
o café.”

(C) “Teus ombros suportam o mundo / e ele ndo pesa mais que a mao de uma crianga.”

(D) “A auséncia & um estar em mim. / E sinto-a, branca, tdo pegada, aconchegada nos meus bragos, / que rio e dango e
invento exclamagdes alegres.”

(E) “Penetra surdamente no reino das palavras. / La estdo os poemas gue esperam ser escritos.”

28.

Ao longo do século XX, as caracteristicas da populagédo brasileira mudaram muito. Os graficos mostram as alteragdes na
distribuicdo da populacéo da cidade e do campo e na taxa de fecundidade (ndmero de filhos por mulher) no periodo entre 1940 e
2000.

POPULAQAO URBANA E RURAL NO BRASIL (%) TAXA DE FECUNDIDADE NO BRASIL

100 7
B urbana [] rural 6
80 5
60 ] 4
40 3
2
20 9
0

1940 1950 1960 1970 1980 1991 2000 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000

(IBGE)
Comparando-se os dados dos graficos, pode-se concluir que

A) o aumento relativo da populagao rural € acompanhado pela redugéo da taxa de fecundidade.

B) quando predominava a populagéo rural, as mulheres tinham em média trés vezes menos filhos do que hoje.
C) adiminuicao relativa da populagéo rural coincide com o aumento do nimero de filhos por mulher.

D) quanto mais aumenta o nimero de pessoas morando em cidades, maior passa a ser a taxa de fecundidade.
E) com a intensificagdo do processo de urbanizagéo, o numero de filhos por mulher tende a ser menor.

A~ o o~ g —
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