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RESUMO

Esta tese tem por objeto de estudo os processos de avaliagdo escolar concebidos e

implementados pelo professor em sua pratica pedagogica.

Considerando-se que o ato de avaliar envolve o processo de reflexdo dos educadores
sobre a sua propria agdo pratica, procurou-se explicitar as concepgdes predominantes de
avaliagio em seu processo de construgio e desvelar os seus sentidos e significados. Identificou-
se, para isso, as relagBes pedagogicas de heteroestruturago e de interestruturagio de
conhecimento como duas posturas epistemologicas centrais para a construgio desses sentidos e

significados.

O locus da pesquisa foi a Rede Municipal de Educagdo de Belo Horizonte, no momento
de implantagdo do projeto politico-pedagogico “Escola Plural”. Este projeto, na perspectiva de
renovacdo pedagogica, propunha “alterar radicalmente” a organizagdo do trabalho escolar ¢
“romper”” com os processos de ensino e avaliagdo tradicionais, introduzindo uma nova pratica em

que todos avaliam e séo avaliados.

A abordagem metodoldgica caracterizou-se pela etnometodologia e optou-se, entdo, pela
“observacdo participante” em grupos de discussdo sobre a nova proposta como procedimento
central de coleta de dados, procurando investigar as amplas e diversas relagdes pedagogicas que
fazem parte do dia-a-dia do professor no trabalho docente. Esses dados permitiram discutir as
possibilidades de construgio de uma nova concepgio de avaliacio no confronto entre as

concepgdes ja estabelecidas e os seus desejos de mudanga,

A conclusio do trabalho ressalta a importincia da abordagem de interestruturagdo do
conhecimento para a construgdo dos processos de avaliagdo escolar. Situa, ainda a pertinéncia
dessa abordagem nas discussdes atuais do paradigma da pos-modernidade e, consequientemente,

dos principios da avaliagio escolar propostos pela Escola Plural.
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ABSTRACT

This study analyses the processes of school valuation conceived and implemented by

teachers in their pedagogical practice.

This thesis aimed at making explicit the predominant valuation’s conceptions in his
process of construction and at uncovering his meanings, considering that the action of evaluate
involves the teacher’s reflection about his own practical action. The pedagogical relations of

knowlegde’s heterostructuration and interstructuration were identified as two central

epistemological postures to these meanings’s construction.

The research’s “‘Jocus” was the Rede Municipal de Eduéagﬁo de Belo Horizonte ( Belo
Horizonte’s municipal net of education), in the moment of the politico-pedagogical project
“Egcola Plural” ’s implantation. This project, in a pedagogical renovation’s perspective, intended
to modify radically the school work’s organization and break with the traditional processes of

teaching and valuation, introducing a new practice in which every person evaluates and is

evaluated.

The “participating observation” in discussion’s groups about the new proposal was chosen
as the central procedure to collect datas, intending to investigate the ample and diverse
pedagogical relationships present in teacher’s quotidian. These datas made possible discussions

about possibilites to the construction of a new evaluation’s conception.

This study’s conclusion emphasizes the importance of the interstructuration to the
construction of the school evaluation’s processes. Furthermore, it situates this approach’s

pertinence in actual discussions about post-modernity’s paradigm and, consequently, about the

evaluation’s principles proposed by “Escola Plural”.
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A avaliagio esta presente em todos os dominios da atividade humana, seja através de
reflexes informais que orientam as fregiientes opg¢des do dia-a-dia ou, formalmente, através da
reflexio organizada e sistematica que define a tomada de decisdes. Assim, a defini¢cdo pelos
valores, crencas e principios que orientam as praticas pedagogicas escolares tém origem num
universo muito amplo que reflete a propria construgio social da realidade. Este campo referencial
esta presente nos curriculos, nas formas de organiza¢do do ensino, nos padroes de
comportamento esperados nos alunos e nos mecanismos formais de avaliagdo, dentre outros, e se

preserva através das relagbes cotidianas na escola, dando sentido e significado a realidade e as

praticas docentes concretas.

Procurou-se, entdo, nesta tese, vivenciar as amplas e diversas relagdes pedagogicas que
fazem parte do dia-a-dia do professor no trabalho docente, na perspectiva de desvelar os sentidos
e significados presentes nessas relagSes. Entretanto, embora o espago de observagdo tenha se
fixado no professor e em suas relagdes, o objeto de estudo desta pesquisa foi a avaliagdo escolar
em seu processo de construgdo, com destaque aos valores, saberes pedagdgicos e condicionantes
socio-politicos que subjazem as praticas pedagogicas, orientam as a¢des e constréem o referencial

para que ela acontega.

Interessava-se, pois, pelos sentidos e significados presentes nas decisdes e acdes dos
professores, no conjunto de suas atividades cotidianas, acreditando que o processo de avaliagdo
escolar se constroi na mediagio entre a reflexdo dos sujeitos avaliadores sobre esta realidade, na
interpretagdo, compreensdo e apreens3o da mesma, objetivando-a. Perguntava-se: - como este
professor 1€, reflete, analisa e avalia a sua pratica pedagogica ? Que sentidos e significados ele

extrai dessa leitura que ddo concretitude aos processos de avaliagdo e a suas decisOes de aglo

pratica?

- - - . - l
O interesse por este campo de estudo se justificava porque em pesquisa anterior,

verificara-se que 0s VArios sujeitos envolvidos na escola nao tinham clareza quanto & teia de

! Na dissertagio de mestrado da autora, “Trabalho escolar ¢ Conselho de Classe: da avaliagio na escola a avaliagdo
da escola” (DALBEN, 1990) procurou-se analisar as relagGes sociais na escola em suas diversas dimensdes,
questionando-a como um local de trabalho contraditério, onde as praticas e as rotinas promoviam processos de

1
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relacBes complexas na qual estavam inseridos. Na maioria daé vezes, os professores ignoravam as
condicBes objetivas e subjetivas que orientavam as suas agBes e, desta forma, permitiam que
fossem instaladas praticas rotineiras, como, especialmente, as avaliagSes formais, com rituais bem
rigidos, sem as devidas analises de seus pressupostos basicos. As relagGes interativas entre os
professores entre si ¢ com os alunos costumavam apoiar-se na determinagdo de papéis,
atribuigdes ¢ competéncias, numa forma de atuagdo normativa e prescritiva. Embora esta situagao
protegesse os varios espagos de agio dos sujeitos e desse seguranga a eles, escamoteava os
conflitos provocando a desarticulagdo da comunidade escolar e, conseqiientemente, ©

esfacelamento de propostas de trabalho coletivas mais consistentes.

Nesse ambito de preocupagdes, as analises presentes na pesquisa circunscreveram-se a
partir da perspectiva apontada por VEIGA (1996, p. 164) cuja a tarefa de reconstrugio da pratica
avaliativa exige, como premissa basica, a reconstrugio da postura de reflexdo dos educadores

sobre a sua propria agio pedagogica, assim como a reflexdo da escola em suas relagdes com o

contexto social mais amplo.”
1- Problematizando o campo de estudos da avaliacio escolar

A abordagem deste trabalho nfio € a mesma adotada pela grande maioria dos
pesquisadores que se debrugaram sobre o tema. A avaliagdo escolar enquanto um campo teérico
de conhecimento centrou-se, especialmente, nos estudos sobre o rendimento escolar dos aluﬁos e
nos resultados dos processos de aprendizagem. Originou-se dai a concepgdo predominante de
avaliagio escolar como um processo de medida do desempenho em face de objetivos educacionais

prévios, numa perspectiva técnica, com énfase na representagdo quantificada do conhecimento

adquirido através de notas ou conceitos.

Associada a essa concepgdo de avaliagdo, estava a propria concepgao de escola com o

papel fundamental de transmitir o saber escolar. Ela o faz organizando-se conforme uma

incorporago de crengas e valores, fundamentais para a manutengdo de um tipo de relagio social, na maioria das
vezes, ndo percebido pelos sujeitos envolvidos. Ao lado disso, constatou-se que esta mesma escola apresentava-se
propicia 4 transformacdo social enquanto um espago coletivo de realizacdo de projetos politico -pedagdgicos

diferenciados.
2 Também SANTOS ( 1992), FREITAS (1995) discutem a necessidade dessa abordagem, no trato da organizago

do trabalho docente.
2
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racionalidade especiﬂca3 , numa logica de divisdo e distribuig@o de tempos e espagos, articulados
em uma determinada seqiiéncia que exige avaliagbes periodicas, para a verificagio do processo de
assimilagio do conhecimento adquirido pelo aluno. A avaliacio formal entra em cena como

mecanismo de controle da permanéncia ou ndo do aluno na institui¢go escolar.

SHON (1992, p.87) discutindo, especialmente, essa questao comenta os conflitos
vividos pelos professores diante da “burocracia escolar”, que se organiza a partir da centralidade

do saber a ser transmitido. Para ele,

«__isso pode ser verificado se considerarmos, por exemplo, 0 plano de aula, ou
seja, uma quantidade de informagéo que deve ser “cumprida” no tempo de duragéo
de uma aula. Mais tarde os alunos serdo testados para determinar se a quantidade
de informacdo foi transmitida de forma adequada. A escola divide o tempo em
unidades didaticas e divide o espago em salas de aula separadas que representam
niveis, tal como os horarios letivos representam periodos de tempo nos quais se da
o cumprimento a planos de aula.(...) Os testes sdo feitos para medir este progresso
e os professores também sio medidos pelos resuftados dos seus alunos, e
promovidos, pelo menos em parte, de acordo com esta pratica.”

Inimeras pesquisas tém revelado a preocupagdo dos estudiosos da educagdo brasileira
com a avaliagdo escolar e 0 seu papel como instrumento de controle, poder e seletividade, a
servico da reproducgdo da estrutura social (SOARES, 1981, LUCKESI, 1995, LUDKE e
MEDIANO, 1992). A realidade do fracasso escolar gerado pelos altos indices de evasdo e
repeténcia, antes enfocada como um problema individual dos sujeitos aprendizes, tem sido
apontada como um grave problema que ndo pode ser ignorado por aqueles que se empenham nos

estudos sobre o trabalho docente.

Entretanto, embora os professores pratiquem, rotineiramente, €ssa concepgio seletiva,
quantitativa e classificatoria de avaliacio, eles mesmos afirmam a precariedade e fragilidade dessa
abordagem no que se refere aos inumeros erros/desvios de avaliagdo por ela provocados.
Consideram o processo mais abrangente do que os resultados obtidos através dos usuais
procedimentos de medida e enxergam as fungdes de diagnostico e retroinformagdo sobre os

alunos como as mais importantes. Afirmam que o processo de avaliagdo € mais amplo e complexo

3 Os autores referem-se a essa racionalidade de forma diferente: BAPTISTA ( 1996), por exemplo, utiliza-se da
” para referir-se a “imperativos institucionais, ou ainda, a certos invariantes

expressio “ortodoxia da escola
estruturais presentes na organizagio das instituigdes escolares”( p.128). FORQUIN (1993) utiliza o termo “cultura

escolar” para definir a dindmica propria da escola, aquele conjunto de saberes, héabitos, valores e critérios de
da institniciio € se impdem em outros campos culturais.

3

exceléncia que, inclusive, saem dos limites
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do que se imagina, e sentem necessidade de maiores discussdes sobre o tema. Procuram
concentrar esforcos na busca de procedimentos e instrumentos diversificados e de diferentes
naturezas que permitam complementar o conhecimento do aluno. Mas reconhecem as dificuldades
apresentadas pela organizagio da escola ¢ pelo nimero excessivo de alunos em classe como
fatores, provavelmente, intransponiveis para o estabelecimento desses novos processos. E, entéo,
desabafam: “Como estabelecer um didlogo franco com o aluno e orientar o trabalho docente a
partir das necessidades apresentadas por eles, se o aluno € irresponsavel, indisciplinado, ndo sabe
ainda o que quer, se existe um programa a cumprir, um vestibular no horizonte e, além disso, se o
aluno so estuda para as provas?”; “Como fica a relagdo da escola com a familia e com o futuro
destas criancas ou destes adolescentes, no que se refere ao conteudo a ser transmitido, quando se
centra o trabalho nas vivéncias dos alunos?”, “Qual ¢ o papel da escola numa sociedade de
mudancas tdo rapidas?”; “Como trabalhar o conteado escolar de maneira interessante para o
aluno, se existem aqueles que ndo conseguem estabelecer vinculos de sentido e significado com os
contetidos preestabelecidos do programa, s€ 0S conteudos sdo também importantes para a

formacio desses alunos? E... como avaliar tudo isso?”

Estas questdes evidenciam a necessidade de se problematizarem os fundamentos
epistemoldgicos e socio-politicos que deram a avaliagio escolar esse contorno contraditorio e
legitimo, porque assumnido com bastante intensidade pelo sistema escolar, mas a0 mesmo tempo

fragil, quanto & sua capacidade de produzir conhecimentos que mobilizem e reorientem O0S

processos de ensino € aprendizagem.
1.1- Os fundamentos epistemolégicos dos processos de avaliagao escolar

A escola tal como se mostra, hoje, tem a sua origem nas lutas travadas nos séculos XVI e
XVIL, culminando com a Revolugdo Francesa, no século XVIII, que, na perspectiva de superagio
das estruturas feudais, assinalava o advento do capitalismo. Este periodo pode ser apontado como
um dos mais significativos em relagdo a mudanca de paradigmas, sendo a revolugio intelectual,

moral e cientifica considerada fator desencadeante da modernidade.

Embora a Revolugdo Industrial, assim considerada, s comece na segunda metade do
séeulo XVIIL os séculos precedentes deram-The as bases técnicas necessarias que The permitiram a

difusdo dos conhecimentos como a imprensa, as grandes navegagoes, etc... E o periodo marcado

4
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pela substituigio do modelo geocéntrico de cosmos, formulado na antigilidade cléssica por
Cléudio Ptolomeu ( 100 - 178), pelo modeio heliocéntrico de sistema solar formulado por Nicolau
Copérnico e defendido por Galileu, em 1632. Mais do que o surgimento de uma “nova ciéncia”,
que originou uma revoluggo metodologica na produgio do conhecimento, esse periodo representa
uma crise na propria visio de mundo, de natureza e do lugar do homem no espago e no tempo,
repercutindo no plano logico, politico, ético e estético. Cria-se, na verdade, uma “mentalidade
cientifica” apoiada em normas, ideais, atitudes € modos de comportar-se que constituiram as
forcas sociais capazes de estimular o desenvolvimento industrial e cientifico. Para JAPIASSU
(1991, p.166), a ciéncia no periodo moderno pode ser vista como um projeto “uma espécie de
filosofia pratica, que considera o saber verdadeiro como o instrumento privilegiado da agao™.

Sua influéncia vai afetar as motivagdes, o sistema de valores, as atitudes gerais e as maneiras de

considerar e de resolver os problemas.

Sera, entdo, no proprio individuo, enquanto um ser pensante, reflexivo, critico, capaz de
submeter a razio a um exame permanente para evitar a repeticao das falhas da ciéncia classica,
que os fundamentos epistemologicos serao encontrados. O individuo ¢ enfatizado como agente de
sua propria evolugdo e da evolugdo social. O movimento iluminista ird se empenhar na difusdo
dessas idéias e no desenvolvimento de uma racionalidade capaz de permitir o conhecimento do
real e da agdo livre e objetiva. E, o papel da Filosofia e da Educagdo sera permitir que os homens

coloquem em prética essa “luz natural” que promove o seu desenvolvimento.

Entretanto, essa ciéncia nio surge como uma atividade “desinteressada” mas faz parte de
um movimento amplo e complexo visando a racionalizacio da existéncia e ao desejo cada vez
maior de explorar a natureza e de criar coisas novas. A teoria se desenvolve em estreita ligagéo
com a pratica, com a observagao direta e com a experimentago, numa nova atitude que obrigava

os homens a re-estruturarem seus espagos € tempos.

O Renascimento representa a instauragdo dessa nova paixdo, reconhecida na capacidade
do Ser Humano de transformar o mundo. DESCARTES ¢ o homem tipico desse periodo.
“Reconhece o esforgo dos seus antepassados e dos pedagogos do seu tempo em manter de pé o
edificio do conhecimenio até entdo adquirido” (RODRIGUES, 1992, p.5-7). Reconhece o
enorme problema existente na relagdo de poder que vinha aprisionando o conhecimento pelos

enganos e inadequagdes proprios “das autoridades constituidas” da Idade Média e quer resgatar a
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capacidade humana de conhecer e de fundamentar a verdade. Argumenta que a validade do

conhecimento deve ser estabelecida no proprio ato de conhecer e instituida pelos instrumentos

proprios para o conhecimento.

A ciéncia moderna desconfia sistematicamente das evidéncias da experiéncia imediata e 0
conhecimento cientifico avanca pela observagdo livre, sistematica e rigorosa dos fendmenos
naturais. Se o conhecimento € possivel bem como o erro € 0 engano, aquele que deseja conhecer
deve estar vigilante, face a si proprio e a0s instrumentos utilizados, evitando a precipitagdo € 0s

juizos prévios, proprios do senso comum, que afirmam o que ndo foi ainda demonstrado.

A matematica entra em cena como o instrumento privilegiado de andlise e como a logica
da propria investigagdo, trazendo conseqiiéncias fundamentais. A partir de entdo, conhecer €
quantificar. O rigor cientifico afere-se pelo rigor das medigBes € 0 que ndo ¢ quantificavel €
cientificamente irrelevante. O mundo, sendo complexe, para ser conhecido deve ser dividido,
classificado e re-estruturado em relagdes sistematicas entre o que s€ separou € o que ficou. As leis
da natureza sio o reino da simplicidade e da regularidade, onde tudo se pode observar e medir

com rigor e método, para a formulagéo das leis necessarias (SANTOS, s.n.f, p. 50).

Rompe-se a racionalidade cientifica com qualquer outra forma de racionalidade, em que
uma mentalidade de explicagdes para a ciéncia e a tecnologia se ddo de maneira rigida, fazendo
da ciéncia uma “entidade descarnada”, com atores e espagos historicos assépticos, neutros €
universais. A aspiragdo de intervir no real traz a idéia de mundo-maquina e, dai o mecanicismo,
construindo as bases da idéia de progresso, predominante no século XVIII, que se apresentou

utilitario e funcional bem a gosto da burguesia ascendente.

Para JAPIASSU (1991, p.164)

“ A ciéncia moderna nasceu com um projeto de vocagdo eminentemente prética,
considerando o saber verdadeiro como o instrumento privilegiado da agdo. Isso
nada tem a ver com o utilitarismo: a ciéncia nfo é verdadeira porque ¢ util, mas a
ciéneia verdadeira é, a0 mesmo tempo, a ciéncia til”.

O autor considera que a existéncia, na segunda metade do século XIX, de uma ideologia
da ciéncia e do progresso, atuante a partir da difusio de certas normas praticas, habitos e

representacdes, apresentando a ciéneia como o saber verdadeiro, Gtil e libertador incita o povo a

6
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seguir o caminho tragado por ela, considerado decididamente o caminho do bem. Dessa forma, a

criagio da escola, bem como sua atuagdo enquanto difusora de conhecimentos, habitos e

representagdes foi de suma importancia.

Além do mais, o reconhecimento social da fungao cientifica constituiu um fato decisivo na
histéria do saber a partir do século XVII. Embora estivesse sempre engajada no contexto sdcio-
politico de seu tempo, serd no decorrer do século XIX que se estabelecerd a jungdo entre a
ciéncia fisica e a técnica industrial, tendo em vista o pressuposto segundo o qual a ciéncia ndo
serve apenas para interpretar o mundo mas para transforma-lo. A matematizagio da
natureza torna possivel a previsdo dos fenémenos € a aplicagdo criteriosa dos conhecimentos.
Conhecer significa, a partir de entdo, apoderar-se, apropriar-se, dominar (Idem, p.300). Cria-
se, também, nesse contexto, o interesse de conciliagio entre a ciéncia pura e desinteressada com
as exigéncias praticas e industriais, e a idéia de que o conhecimento Util 4 humanidade é, também,

aquele 1til ao crescimento industrial e vice-versa.

Diante de um empreendimento desta ordem, surge a necessidade de se criarem instituigdes
que permitissem organizar uma produgéo que propiciasse a interlocugdo e, conseqiientemente, a
aquisicdo de novos conhecimentos a sobrevivéncia da ciéncia. Este é o motivo da criagdo de
grupos que vdo produzir enciclopédias, publicar livros e organizar a discussdo da “filosofia
experimental”. O papel fundamental das sociedades cientificas foi tornar a ciéncia uma institui¢o
oficial, sélida e constituir um jari com autoridade capaz de afastar os charlatdes (JAPIASSU,
idem, p.303), como aconteceu com a criagao da Royal Society of Sciences de Londres, em 1662,
¢ da Académie Royale de Sciences, em Paris, no ano de 1666. Essas sociedades, mesmo

pronunciando contra envolvimentos politicos e religiosos, eram patrocinadas pelos monarcas que

estavam interessados na “pesquisa util”.

E, entdo, possivel afirmar que a modernidade trouxe, da mesma forma, a escola, para ser a
instituicio com o papel de transmitir o saber de tal importancia, assim como, difundir a

metodologia de criagdo da ciéncia. Para isso, organizaria o seu trabalho, também, a partir dessas

bases.
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1.2 Os fundamentos politico-pedagégicos dos processos de avaliacdo no sistema escolar

Até o inicio do século XIX, os sistemas escolares excluiam a maioria das criangas e jovens
oriundas dos meios populares. A educagio de poucos era considerada suficiente para a harmonia

social, sendo que apenas algumas instituicGes de caridade aceitavam filhos de trabalhadores e

orfaos.

Com o reconhecimento da importante fungio social do conhecimento cientifico e com a
criacio dos modernos Estados Nacionais, nos séculos XVIII e XIX, uma escola para o povo
passou a ser indispensavel na formaggo do cidaddo e do novo trabalhador. O interesse pela escola
e pelos avangos na area educacional aumentou, ainda, influenciado pela crescente urbanizacio e

pela modificagio nas estruturas das familias dada a incorporagdo dos homens, mulheres e criangas

no mundo do trabalho.

O desenvolvimento das manufaturas, a partir da implantagio da divisdo do trabalho na
oficina, provocou alteragdo nas relagdes sociais de modo geral e na organiza¢do das instituigdes
de modo particular, desenvolvendo-se a proletarizagio do trabathador. A antiga ordem escravista
e feudal podia se dar ao “luxo” de integrar o0s trabalhadores sem instrugdo, mas a moderna
organizagdo capitalista necessitava de assalariados alfabetizados, que dominassem a aritmética
elementar e os conhecimentos basicos necessarios ao desempenho de suas fungSes. Do cidadio
esperava-se um minimo de instrugdo que lhe possibilitasse a compreensio das regras sociais € 0
habilitasse a ser responsavel pelos seus atos. O ensino nas corporagdes perdeu o sentido e o

segredo dos conhecimentos técnicos, mantidos dentro delas, tornou-se entrave a acumulagdo

capitalista.

Nessa perspectiva, a constituigdo dos modernos sistemas publicos de educagéo se fez lenta
e gradual, com reformas sucessivas em busca do amortecimento de conflitos e contradigbes
sociais emergentes. A condugio das reformas e os principios que as guiaram expressavam
politicas de expansdo e controle distintas: de um lado, aqueles que se esforgavam pela
democratizagio, diminuigdo das diferengas sociais e a garantia de uma educagdo comum para
todos os cidaddos; e de outro, os que defendiam a manutengdo da escola que refletisse a

hierarquizagdo social atraves de estruturas seletivas diferenciadoras ( MACHADO, 1989, p 30).
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Enquanto os partidarios da primeira posi¢do apresentavam propostas pleiteando instrugdo
igual para todos, visando a equalizagdo de oportunidades e & construgdo de uma sociedade aberta,
os intérpretes da alta burguesia e da aristocracia ilustrada eram fiéis ao dualismo liberdade-
igualdade, isto é, todos tém liberdade de se educar, mas nio tém igualmente as mesmas
condigBes, porque a realidade socio-econémica das diferentes classes nao lhes permite a mesma

instrucdo. Defendiam, assim, coerentemente, a separagio dos tipos de escolas e de instrugao

(CUNHA, 1989, p.45).

A criagio de um sistema de ensino aberto a todos, que fortalecesse a concepgao de que os
individuos se posicionam ou devem se posicionar nas diferentes classes sociais, conforme o seu
desempenho escolar, envolvia posicionamentos divergentes quanto as fungbes da escola. A idéia
de educacdo para todos visava 4 democratizagdo politica com base nos principios liberais de

liberdade e de igualdade entre os homens num discurso que proclamava o direito de todos os

cidaddos a educag@o basica.

Segundo MAFRA ( 1998, p.3), os sistemas educacionais de massa desenvolveram-se em
termos mundiais considerando-se duas concepgdes basicas de formagdo: a educaglo geral e a

educacio técnica-profissional ( vocacional).

De acordo com a autora, a énfase a educagdo geral, desenvolvida pelas escolas, diferia
entre os diferentes paises: no modelo inglés, havia uma preocupagdo com a formagdo do carater
moral e com os estudos especializados; a Franga enfatizava o desenvolvimento do pensamento
racional e a Alemanha privilegiava uma abordagem humanista e enciclopedista. Os trés modelos,
entretanto, concordavam que o objetivo do ensino deveria ser “ensinar a todo aluno um método

de pensar corretamente e abstratamente como condigdo para se chegar a verdade e a virtude”.

(idem, p.5)

Mas, esse modelo de educagdo comegou a ser questionado anteriormente ao século XVII,
quando do desenvolvimento das teorias liberais de educacdio que preconizavam a importincia de

uma formagdo geral para o homem comum € a necessidade de libertar a produggo intelectual do

controle da igreja.
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Ao modelo de educaciio geral, opunha-se a perspectiva pragmatica / instrumentalista,
enraizada na distingdo entre o conhecimento Gtil e o ornamental, com preferéncias pelo primeiro.
Ao longo do século XIX, a importéncia desse conhecimento util foi reforgado com o
desenvolvimento do capitalismo industrial e das democracias liberais. A perspectiva politécnica
também se apresentava como uma outra opgao politico-pedagogica, repudiando o dualismo entre
o conhecimento teérico e o aplicado, exaltando as virtudes morais do trabalho como um principio

educativo e segundo uma epistemologia marxista de praxis social ( idem, p.12).

Nas palavras de MAFRA (idem, p-4)

“No século XVIIL, o ideal de educagdo humanista e a educagdo para a cidadania
comegam a se opor de forma mais radical e a se desenvolverem de forma
independente, até que apos a revolugao francesa tenta-se aproxima-las. Reconhece-
se o direito do cidadio comum a educagdo e, ndo apenas o de uma classe
privilegiada que garantia o dominio da Igreja e ao Estado”.

A proposito, os fatores que condicionaram o processo de expansdo e de diferenciagdo da
escola foram multiplos: a necessidade de progresso técnico e de produgdo, os novos padrdes de
consumo, as exigéncias de maior participagio social e politica, a generalizagdo da escola
elementar, o crescimento da taxa de natalidade e a diminui¢io do indice de mortalidade. A
discussio das politicas publicas centravam-se na defesa ora pela formagdo geral e profissional,
ora pela formagdo humanista e pelas ciéncias. Modificagdes sempre eram sugeridas atendendo a

objetivos especificos e interesses dos grupos que se organizavam em forgas internas ao proprio

Estado.

Na verdade, a escola tornava-se necessaria a grande massa de criangas e jovens, mas o
contetido a ser ensinado sempre apresentou-se COmo uma questao insoliivel. Vale ressaltar que
argumentos de ordem pedagogica foram adotados na configuragio dos curriculos, dos métodos
didaticos, buscando justificativas nos estudos e pesquisas que enfatizavam as diferencas
individuais. Expressavam, também, o desejo de reduzir a influéncia da igreja, conseguir a

aceitagio de uma nova ordem e garantir o controle do processo de conhecimento aos niveis mais

baixos da sociedade.

Também, o conjunto dos pensadores da educagiio, nos séculos que precederam o novo

regime ¢ mesmo depois dele, defendiam a idéia de que a massa deveria ser educada o bastante

10
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para que respeitasse a ordem social, mas ndo ao ponto de questioné-la. Deveria ser educada o
suficiente para conhecer a justificagdo de seu lugar nesta vida, mas nio ao ponto de despertar

expectativas que a fizesse desejar o que ndo estava chamada a desfrutar. (ENGUITA, 1989,

p.112))

Conforme as declaragdes do filosofo LOCKE (sd 11T, 225). “ninguém é obrigado a saber

tudo. O estudo das ciéncias em geral é assunto daqueles qie vivem confortavelmente e dispden

de tempo livre”.
1.3- A “ ideologia do dom e do mérito” como fundamento da avaliac@o escolar

Mas, a entrada na modernidade trouxe a reivindicagdo pela igualdade social e com ela a
crenca na destruigdo da antiga ordem feudal. Era necessario instalarem-se a liberdade de comércio
¢ a igualdade de direitos para que cada um pudesse livremente trocar suas mercadorias. Ao lado
disso, o desenvolvimento da manufatura exigia a disponibilidade de trabalhadores livres para
venderem sua forca de trabalho aos proprietarios dos meios de produgdio. Dai, estabelecia-se a

liberdade ampla de comércio a partir da qual Zodos os participantes possuiam direifos iguais.

Esse ideal era proclamado no artigo 6" da Declaragio dos Direitos do Homem e do
Cidadio, de 1789 , nos seguintes dizeres: “os cidaddos (...) podem ser igualmente admitidos a
todas as dignidades, postos ¢ empregos publicos, segundo a sua capacidade e sem outra

distincio que a de suas virtudes e inteligéncias”. (BOBBIO, 1993, p 747).

Como se vé, o individuo é enfatizado como agente de sua propria evolugdo e da evolugéo
social Desfrutando da sua liberdade, era-lhe permitido atingir o maximo de sua capacidade,
chegando a uma posigdo social vantajosa, enriquecendo a sociedade e 0s demais individuos. Os
privilégios eram trocados pela reivindicagdo da oportunidade, segundo 0 pressuposto da
igualdade, isto ¢, igualdade de oportunidades. Da avaliagdo do valor do trabalho dos homens
dependeria a posigdo social. A igualdade era, assim, definida pela lei capitalista do valor, na qual o

valor de cada mercadoria era proporcional ao trabalho humano investido para produzi-la.

A proposito, Cunha (1989, p.27) observa que, o liberalismo se corporificou no século

XVIL, na Franga, como bandeira de luta e como esperanga do povo. Enquanto um sistema de

11
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crengas, trouxe axiomas bésicos: © individualismo, a liberdade, a propriedade, a igualdade e a

democracia.

LOCKE, um dos principais tedricos do liberalismo, afirmou que o papel da autoridade ou
do governo era permitir que, a cada individuo, fosse dado o direito ao desenvolvimento maximo
de talentos e de aptiddes proprias e naturais. Assim, era papel da autoridade ndo tolher ou limitar
os talentos, mas, ao contrario, deveria permitir que todos desenvolvessem suas potencialidades,
sendo cada um responsavel pelo seu sucesso ou fracasso. Ele sustentava a necessidade de se
protegerem a liberdade e a seguranga individuais, ja que o sucesso de cada um, em particular,
resultaria no beneficio da sociedade em geral (CUNHA, 1989, p.27). A liberdade estaria

alicercada na propria realidade econdmica. Liberdade para ir, vir, produzir, usuffuir expressar-se,

reunir-se, educar e educar-se.

Ao lado desses principios havia o direito a propriedade, entendido como natural, como
fora afirmado, também, na Declaragdo dos Direitos do Homem ¢ do Cidaddo. Locke via o Estado
como a instincia necessaria a protegdo dos interesses daquele que, gragas ao seu esforgo e

talento, acumulou bens e propriedades.

Mas, se os homens n3o sdo individualmente iguais e apresentam diferengas no que se
refere as suas capacidades e talentos, apesar de livres para seus empreendimentos, ndo seriam
também iguais com relagdo as suas capacidades para adquirir, acumular riquezas e garantir
privilégios sociais. As diferencas, inclusive, seriam previsiveis porque a igualdade social era

considerada nociva, podendo levar 2 padronizagdo e a uniformidade entre os individuos, o que

contrariaria os demais principios liberais.

Com efeito, a verdadeira igualdade, segundo a teoria liberal, era aquela representada pela
igualdade civil, isto ¢, a igualdade perante & lei. Isso nao implicava a eliminagdo das
desigualdades sociais e, muito menos, das desigualdades de riquezas; constituia-se, na verdade

numa igualdade de direito, isto ¢, uma igualdade juridica, ndo se configurando como carater de

classe.

A soluciio desta contradigdo, isto €, a igualdade desejada e a de direito, ou a desigualdade

consentida e a desigualdade de fato resolver-se-ia, de acordo com os filésofos liberais, no nivel

12



sy

)

D

=]

[

Py

P

Py

Ty

das idéias, através de regras juridicas que permitiriam a disputa de posigdes privilegiadas, sem
distingdo. Assim sendo, a democracia seria a {inica forma de governo adequada para gerir 0s
principios de igualdade, de propriedade ¢ de liberdade perante a lei e ser capaz de assegura-los a
todos os cidaddos, através do direito a participagdo no governo. A articulagdo de todos os

principios realizaria a sociedade aberta na qual os homens teriam oportunidades iguais na

ocupagio da ordem social (CUNHA, 1989, p.32-33).

Do registro desses fundamentos, pode-se, entdo, analisar os fatores subjacentes a

educagio liberal e, em especial, tratar do fendmeno da avaliacdo, objeto deste estudo.

A concepgdo liberal de educagdo preocupa-se com a formagio do “Homem Total”, que
se revela e desenvolve-se em cada um, através de seus dotes inatos, seus valores intrinsecos, suas
aptiddes, talentos e vocagdes. A instituicdo a cargo da educagdo ndo deve estar a servico de
classes, credos politicos ou religiosos. Seré a partir do desenvolvimento dos talentos e vocagdes
individuais que o cidaddo ocupara, na sociedade, determinada posi¢do de acordo com 0s seus
dotes inatos e sua motivacdo. Pretendia-se, dessa forma, alcangar a justia social, alicergando as

diferengas sociais e econdmicas nos meéritos pessoais.

Assim, a funcdo seletiva da escola, apoiada nos pressupostos liberais de oportunidades
iguais para todos, atribuia a responsabilidade pelos fracassos ou sucessos diferenciados, conforme
as aptidoes com as quais cada individuo fora dotado pela sua heranga biologica. Desse modo,
ficavam mascaradas as diferengas sociais. Cabia 4 estrutura de ensino, que refletia e reproduzia as

relagdes sociais, justifica-las, reforga-las e amplia-las.

Deve-se mencionar, também, que o carater seletivo e discriminador do sistema
educacional e do trabalho docente podia ser, especialmente, percebido no projeto de educagdo
referente aos imigrantes € aos negros, emancipados em meados do século XIX. A grande
preocupagdo pedagogica era substituir possiveis habitos inadequados por aqueles necessarios a
indastria e ao seu rapido crescimento. Era papel da escola preparar o homem para o trabalho
assalariado e para a organizagdo do tempo exigido pela indistria. A ordem, a disciplina, a
organizagdo do tempo, a pontualidade, a atencao, o siléncio eram valores fundamentais que se

estendiam a todos os aspectos das relagdes sociais € ao proprio corpo e seus movimentos.

13
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Nio se pode esquecer de que a institui¢do escolar buscava uma cultura propria, produzida
pelos profissionais e agentes da escola, desenvolvendo atividades praticas com inovagdes na area
pedagogica, apropriando-se de recursos € linguagens construidos noutros campos e estabelecendo
vinculos entre 0 moderno trabalho capitalista e as necessidades emergentes no cotidiano da vida
social. A nova organizagio do trabalho e sua gestdo, fundamentadas pelas teorias da organizagdo
cientifica de TAYLOR, ja no século XIX influenciavam também as escolas, ao procurar aplicar o
método e o conhecimento das ciéncias as questdes pedagogicas. O primado da técnica elegeu, na
época, a psicologia diferencial e os testes de habilidades como as principais ferramentas do
educador no processo de avaliagio dos alunos e no de justificagdo das causas da diferenciagio do

desempenho escolar. Assim, as escolas adquirem suas principais fungdes de diferenciagdo e de

seletividade.
1.4 As origens da concepgiio de avaliacfio escolar como um processo de medida

A crianga, por muito tempo, ndo foi motivo de interesse especulativo enquanto um
dominio de saber. Mas foi, freqilentemente, lembrada em situagdes relacionadas as leis e aos
costumes ou aos processos de assisténcia, como abandono e infanticidio. Foi lembrada, também,
por alguns filosofos® que discutiram a educagdio dos jovens. Entretanto, foi em fins do século
XIX que agbes intensivas comegaram a se articular para um “conhecimento unitario da crianga” ,
com a criagdo, nessa época, de associagdes e institutos dedicados ao estudo e pesquisa deste novo
objeto de investigagao cientifica. Os conhecimentos produzidos pela nova ciéncia, a “pedologia”,

passam a ser divulgados em revistas e periadicos.

O investimento nessa perspectiva de visio unitaria foi fundamental para a compreensao da
crianca. Os conhecimentos da biologia e da antropologia foram complementados pelos da
psicologia, articulando-se um novo sentido para a agdo educativa, diante das novas exigéncias
sociais. Ao lado do desenvolvimento dessas ciéncias, havia ja uma forte demanda pela expansdo
dos sistemas de ensino com influéncias das idéias democraticas, associadas aos movimentos de
urbanizacdo e ao crescimento das populagdes nos centros urbanos. Como foi discutido

anteriormente, o ensino, nessa época, ja era visto como instrumento de construgdo politica e

social.

4Dentre eles: WOLFGAND RATKE ( 1571 -1635). AMOS COMENIUS ( 1592 - 1670), JOHN LOCKE (1632 -
1704). JEAN JACQUES ROUSSEAU ( 1712 - 1788). PESTALOZZI ( 1746 - 1827) e FROEBEL ( 1782 - 1852)
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Além disso, o empreendimento cientifico para se conseguir uma visdo unitaria da crianca
exigia, por parte dos interessados, um trabalho de observacdo atenta e global do comportamento
infantil. Exigia a descrigdo detalhada e o uso de recursos oferecidos pela estatistica e outras areas,

a fim de que se construissem as bases para a caracterizagdo das suas fases evolutivas.

Assim sendo, os antropometristas definiram e recomendaram o uso comum de
instrumentos, técnicas de mensuragdo, modos de notagio e apresentagdo dos resultados para que
as observacdes pudessem ser comparaveis entre si e entre investigadores, envolvidos nos mesmos
temas. Tal recomendagdo tinha por objetivo permitir que oS dados coletados, por cientistas
diversos e em lugares diferentes, ficassem a disposi¢do dos pesquisadores de modo geral. As
operagdes de investigacdo deveriam ser claras, objetivas e desenvolvidas através de
procedimentos similares permitindo a aplicagdo e comparagao desses dados em outras situagdes.
Para LOURENCO FILHO (1978, p.57), esses critérios vinham cumprir uma finalidade mais de

cunho pratico do que de cunho tedrico.

Assim, a pedologia formulava-se segundo o estudo integral da crianga, propondo estuda-la
ao longo de suas diferentes fases ou periodos de desenvolvimento. Nos primeiros anos do século
XX constituin-se a psicologia descritiva da infancia e, posteriormente, das demais fases,

levantando-se problemas relacionados as diferencas individuais, as questdes relacionadas a

motivagio e a aprendizagem.

Tais estudos, de acordo com educadores da época, traziam fundamental contribuigdo a
pedagogia. A respeito, merece destaque a seguinte colocagdo de LOURENCO FILHO (idern,
p.61):

“Quaisquer que sejam as concepgdes filosoficas e sociais da educagdo ou
qualquer que seja a visdo dos fins possiveis ou julgados possiveis na formacao
humana, um denominador comum existe: ¢ o de que podemos alterar, fazer variar

ou modificar o comportamento e a experiéncia do educando, no sentido que
tenhamos como (iteis justos ou necessarios.”

Apoiando-se em WILLIAM CUNNINGHAM, LOURENGO FILHO justifica sua
afirmacdo dizendo que “‘comhecer significa a capacidade para predizer o que acontecerd ”. Ora,

se as ciéncias naturais, dispondo de medidas exatas, tinham adquirido o poder de controlar as
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forcas da natureza fisica e aplica-las em proveito do homem, também o conhecimento da
psicologia permitiria, “dentro de determinados limites”, predizer e regular o comportamento

humano. Nesse sentido e numa perspectiva de neutralidade cientifica, o papel da educagdo estaria

ai localizado (Idem, p.61).

Assim, o conhecimento das variagdes psicolégicas através das idades esclareceria a
existéncia de grandes semelhangas entre os individuos. Dai, seria possivel falar-se de “normas de
idade” ou “padrdes de comportamento tipicos” ou representativos dos grupos de idades. Essas
normas ou padrdes seriam pontos de referéncia necessarios 4 compreensdo das possibilidades de

desenvolvimento de cada grupo homogéneo de educandos e das técnicas pedagdgicas adequadas

a serem utilizadas para com eles.

STANLEY HALL, por exemplo, criou o “método do questionario” que deveria ser
respondido pelos pais e mestres para maior conhecimento das criangas. Tais questiondrios
impulsionaram a pesquisa quantitativa na area, baseando-se no fato de que da mesma forma que
havia sido possivel a descrigio das variagGes fisicas das criancas pelo conjunto organizado dos
processos de observagdo, seria possivel determinar, também, as variagoes psicolbgicas. Para isso,
foram criadas inimeras técnicas para a observagdo e registro de dados, assim como

procedimentos que eliminassem varidveis concorrentes e que interviessem na producdo dos

mesmaos.

O passo seguinte, proposto na produgao desses conhecimentos, seria estruturar padroes
para os comportamentos mais freqiientemente observados. Criou-se, entdo, a psicometria,
semelhantemente & antropometria, ¢ outros padroes foram isolados, organizados e observados,
como a atengio, memoria, imaginagdo, extensao de vocabulario e outros. A investigagio desses

tragos cada vez mais complexos do desenvolvimento psicolégico das criangas e adultos tornou-se

uma excitante fonte de interesse dos pesquisadores (Idem, p.66).

As pesquisas realizadas por ALFRED BINET (1857-1911), diretor do laboratorio de
psicologia da Sorbonne, permitiram a construgio de padroes de referéncia capazes de fornecer
dados mensuraveis para a ordenagio e hierarquizagio dos individuos de acordo com os seus
atributos pessoais. Em 1905, € divulgado seu livro “Métodos novos para o diagnostico do nivel

intelectual dos anormais”, obra encomendada pelo governo Francés, interessado na identificagdo
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de critérios de selecio dos pretendentes as escolas publicas (MACHADO, 1989, p.65). As
investigagtes de BINET basearam-se no reconhecimento de uma capacidade geral de relagdo do
individuo com o meio, nomeada de inteligéncia global. Essa denominagdo passou a representar
um constructo, identificado nas operagBes com 0§ testes criados para esse fim, através das
medidas resultantes entre a idade real e a idade mental, que era definida segundo normas ¢ valores
pré-fixados no procedimento. Ao lado desta medida de inteligéncia geral, foram criados outros
testes objetivando medir as habilidades ou aptiddes especificas, complementares a geral, como

mecinica, musical, verbal, matematica, niveis de comportamento motor, de maturidade,

adaptacdo emocional e social, entre outros.

Os procedimentos utilizados na elaboragao das questdes desses testes cumpriam sempre
0$ Mesmos passos, quais sejam:

_criagdo de uma situagio estimuladora bem definida;

-definicdo do rendimento a ser obtido pelo examinando;

-comparagdo do resultado obtido com o padrdo da escala previamente organizada €

tratada estatisticamente, através de iniimeros dados coletados com esse fim.

Mas, a questdio das diferengas de rendimento escolar dos alunos apresentava divergéncias
entre os educadores, sendo que alguns questionavam o tratamento tradicional do ensino apoiado
no trabalho pedagdgico que considerava a crianga como um ser abstrato. As investigagdes,
entretanto, entusiasmavam aqueles que procuravam a compreensao mais concreta do sujeito-
crianca a frente do professor. Novas metodologias puderam ser criadas a partir dai, tomando-se

por base grupos de criangas que, aparentemente semelhantes, eram diferentes entre si.

Nesse sentido, haveria de dar énfase ao conhecimento das necessidades especificas das
diversas fases evolutivas, as diferengas individuais, sendo o diagnostico o mecanismo fundamental
para a organizagdo do ensino, porque favoreceria 0 prognostico, isto €, a antecipagdo possivel
daquilo que se deveria esperar dos alunos. Com o diagnéstico e o prognoéstico delineados, o
professor poderia selecionar e adotar procedimentos educativos adequados e necessarios ao
desenvolvimento do grupo em relagdo ao pretendido e, ainda, procedimentos especiais que
atendessem as diferencas individuais. Os testes seriam oS mecanismos adequados 2 estruturagéo

racional de critérios de seletividade e de diferenciagio entre turmas, planos e procedimentos

didaticos. MACHADO (1989, p.65) observa que:
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“A hierarquizagio cientifica das aptidGes passa a constituir o critério
objetivo que faltava & regulamentagdo das diferengas entre Os individuos e
provocou grande alivio entre os politicos e intelectuais liberais, interessados em
resolver a questdo sem provocar fissuras no tecido social”.

Embora a partir de 1880 j& surjam as primeiras escolas adotando as novas idéias, em
instituicGes privadas na Inglaterra, Franga, Suica, Polénia, Hungria, foi apos a primeira grande
guerra que se intensificaram as pesquisas sobre a idéia de renovagdo escolar. Lourenco Filho
considera dois fatores responsaveis pelo grande impulso na busca de uma nova relagdo
pedagogica: o maior e melhor conhecimento do homem, pela andlise das condigBes de seu
crescimento e desenvolvimento; a consciéncia das possibilidades de integragéo das novas geragoes
em seus grupos culturais. Surgiu, também, nessa €poca, 0 grande paradoxo da Escola Nova: ou
o individuo na sua plenitude de formagao e crescimento ou © preparo para a subordinagao a vida

politica e moral na sociedade e no Estado.

Esse periodo pode ser sintetizado como o periodo da “fé na educagic e na agfo criadora
da escola”. A escola representava, entdo, uma das instituicoes centrais capazes de preservar a paz.
Para isso era necessario que os educadores fossem imbuidos de novas crengas e fizessem a
revisio de suas praticas a fim de melhor desempenhar a sua fungZo. Niucleos de estudos foram
formados no sentido de congregar esforgos de educadores dos diversos paises. Também, foi dada
maior énfase ao crescimento dos sistemas publicos de educagdo. Os novos conhecimentos
emergentes no Ambito da biologia e da psicologia da infancia; a consciéncia dos objetivos sociais
da educagio e da escola; os principios fundamentais da administragdo cientifica - objetivando
sistematizar e criar uma teoria capaz de organizar a atividade administrativa nas diversas
instituicdes sociais, articularam-se dinamicamente e passaram a impor reformas dos sistemas de

ensino, com bases nos pressupostos orientados por eles.

Numa perspectiva pragmatista/instrumentalista de educagdc geral, a organizagio dos
curriculos escolares passa a se centrar na crianga e nos resultados finais observaveis, expressos em
objetivos, competéncias e habilidades minimas. O valor conferido ao “conhecimento util para a
vida”, refor¢ado ao longo do século XIX com o desenvolvimento do capitalismo industrial e das
democracias liberais, influencia a concepgdo de ensino e aprendizagem baseada nos processos

sensoriais das experiéncias diarias das criangas ( MAFRA, 1998, p.7).
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J4 o conhecimento e a regulagio das diferencas de rendimento e de aptiddo se fizeram com
a criagio e o desenvolvimento de testes objetivos. Dai, tornou-se, também, possivel o
estabelecimento de programas de exames em grande escala para a testagem e medida de
competéncias dos professores e alunos, oferecendo um grande avango & investigagdo
docimologica. Esta nova ciéncia se desenvolveu a partir das explicagdes das diferengas de
rendimento constatadas no ensino e apresentou propostas de instrumentos de avaliagfo

normalizadas e estandartizadas, fundamentadas no principio do mérito pessoal.

Muitos psicélogos € pedagogos se empenharam em tentativas de medir, com precisdo e
objetividade, as aptiddes dos individuos, independentemente dos fatores ambientais. Embora
muitos destes pesquisadores estivessem imbuidos de ideais democraticos, procurando desenvolver
os seus estudos com o propésito de destinar os mais aptos e néo, necessariamente, 0s mais ricos
208 niveis mais altos da pirdmide social, acabaram reforcando a crenga no uso de instrumentos de
medida e na existéncia de verdadeiras caracteristicas de disposigdo natural. Queriam saber quem
eram os bem-dotados e quem eram os retardados para, o mais cedo possivel, encaminha-los ac

atendimento adequado em escolas especiais. Para isso, era necessario aprimorar os instrumentos

capazes de rastrear as diferengas individuais.

E nesse contexto em que os testes psicologicos entram nas escolas: primeiramente
enquanto avaliagdo médica, transformando-se em avaliacdo intelectual apoiada nos testes de QI
(quociente de inteligéncia), e em seguida desenvolvendo a analise das aptidoes individuais,

influenciando os educadores nas suas decisdes sobre o destino escolar dos seus alunos.

Como assinala PATTO (1996, p.43), especialmente, a partir das décadas de 20 e 30, no
Brasil, a pratica de submeter as criangas aos diagnésticos médico-psicologicos ocorria
freqiientemente quando os alunos ndo respondiam convenientemente as exigéncias da escola. Na

perspectiva de alterar o fracasso escolar a partir do diagnéstico das diferengas individuais, a

produgdo teorica da avaliagdo adquiriu o contorno de medida de rendimento escolar e

desenvolveu configurando inimeros modelos.

Com RALF W. TYLER e a sua pesquisa denominada “Estudo dos Oito Anos”, por
exemplo, a avaliagdo escolar, baseando-se na analise do rendimento escolar a partir de objetivos

explicitos, adquire uma perspectiva bastante objetiva. Esta abordagem, até hoje, tem sido a mais
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aceita entre os educadores no Brasil Fundamentado na idéia de controle do ensino e da
aprendizagem, da capacidade cientifica de predizer e regular o comportamento do educando, o
autor introduz a idéia de que o processo avaliativo consiste basicamente no estudo e na
determinacio do quanto os objetivos educacionais estdo sendo atingidos. Assim, “ A avaliagdo
deve julgar o comportamento dos alunos, pois o que se pretende em educagdo € justamente

modificar tais comportamentos” (TYLER, apud SAUL, 1994, p. 27).

A proposta de avaliagio da aprendizagem do autor integra seu modelo de elaboragdo de
curriculo, conforme o carater de controle do planejamento proposto. Ele chama a aten¢do para
trés aspectos basicos no estudo da avaliaciio: o estudante, a sociedade e o contendo, incluindo a
Filosofia e a Psicologia como filtros do julgamento dos comportamentos dos alunos. Seus
comportamentos devem ser comparados com aqueles esperados, considerados como o padrac de

desempenho ideal, pressupondo processos rigorosamente planejados e organizados em momentos

diferenciados.

Pode-se dizer que a grande influéncia da teoria de TYLER sobre os educadores partiu do
fato de ela ter oferecido pardmetros de referéncia a pratica pedagogica a partir do estabelecimento
claro e prévio dos objetivos educacionais. Visto desse angulo, o processo de avaliagdo tornar-se-
ia também objetivo, ja4 que consistia no estabelecimento de uma comparagdo entre 08

desempenhos ¢ os objetivos previamente determinados.

Perseguindo, ainda, o mesmo ponto de vista, e complementando a perspectiva de TYLER,
ROBERT MAGER introduziu a sistematica da operacionalizagio dos objetivos educacionais
apontando trés caracteristicas centrais que deveriam estar contidas num objetivo de ensino.
Assim, o processo de elaboragio de um objetivo deveria conter, explicito, o comportamento
observavel do aluno, especificando as condigdes nas quais o comportamento deveria ocorrer e

definindo o padrio de desempenho aceitavel , isto €, 0 critério de avaliagiio proposto para analise

da eficiéncia do processo de ensino.

GIROUX (1983, p.64) comenta a concepgdo de avaliagdo e a teoria de TYLER dizendo

que:

“sua abordagem comportamental da aprendizagem fornece passos muito bem
definidos para medir, controlar e avaliar a experiéncia de aprendizagem em
associacdo com objetivos predefinidos. Nessa perspectiva, ndo hd preocupagdo
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com os principios normativos que governam a selegdo, a organizagdo e a
distribuicio de conhecimento, nem com o modo como o conhecimento se
relaciona com o poder e o conflito. Ndo ha qualquer interesse, pelas formas
através das quais os principios estruturais de curriculo escolar e das praticas
sociais de sala de aula articulam-se com aqueles processos sociais capitalistas
que caracterizam a sociedade mais ampla”.

Mesmo percebendo a insuficiéncia dos processos avaliativos tanto na solugdo dos
problemas guanto no desenvolvimento dos processos de ensino e, ainda, que as metodologias se
ajustavam especificamente aos fins de carater seletivo e nio aos de ajuda aos estudantes, os
educadores permaneceram se pautando por eles e acreditando na necessidade da construgdo dos
processos de avaliagdo escolar a partir da elaboracgdo “criteriosa” dos instrumentos. Esforgos
foram despendidos na tentativa de estandartiza-los, situando-os como fundamentais para
desenvolvimento de uma politica de justiga escolar. O inadequado atendimento pedagdgico ao

aluno era, ainda, justificado, pela precariedade no estabelecimento de uma validade real destes

instrumentos.

Tais abordagens, apoiadas na perspectiva objetivista de produgdo de conhecimento,
preocupavam-se com a distingdo de termos muitas vezes usados com o mesmo sentido para, cada
vez mais, organizar, sistematizar e tornar valida a pesquisa avaliativa. Prova disso € distingdo
entre MEDIR (determinagfio quantitativa da aprendizagem); AVALIAR (juizo sobre a resposta
multipla de um aluno a situagdes de aprendizagem); TESTAR (uso de instrumentos para registrar

estados especificos) e VALORAR ( apreciagao de algo que se tem interiorizado) (ALVAREZ

Benjamin, 1975, p.10).

ALVAREZ (idem, p.10) lembra que, com a finalidade de estudar a avaliagdo numa
perspectiva mais compreensiva e conseguir uma maior precisgo aos termos, em 1948 se reuniu em
Boston uma convengio da Associagio Norte-americana de Psicologos e, nesse periodo, grupos
de professores e investigadores iniciaram trabalhos referentes & linguagem dos objetivos
educacionais e & sua classificagdo, formulagéo e andlise. Desses esforgos surge, em 1956, a obra
Taxonomia dos Objetivos da Educagdo, dominio cognitivo, sob a dire¢io de BENJAMIM

BLOOM e, posteriormente, o livro correspondente ao dominio afetivo.

BLOOM transformou-se numa referéncia fundamental para os educadores. Partia da

premissa basica segundo a qual :
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“el talento puede desarrollarse por medio de la educacion y que los principales
recursos de las escuelas deben dedicarse a incrementar la eficacia de los individuos
en lugar de a predecir y seleccionar el talento” (BLOOM, 1975, p-20).

Para o autor, o processo de aprendizagem nunca termina e tanto os jovens como os
docentes devem aprender continuamente a trabalhar com formas novas e adequar-se a novas
demandas sociais. E considera que a escola deve esforgar-se para assegurar experiéncias de
aprendizagem bem sucedidas a todos os estudantes. O dominio da aprendizagem ¢ disponivel a
todos se houver possibilidades e meios para ajudar cada estudante no seu trajeto. Questiona a
idéia da “curva normal” como pardmetro de todo o trabalho do professor e da escola, amplamente
difundido entre os professores na orientagdo para a validagdo dos seus testes. Critica esse
procedimento porque a curva constitui uma contradigio frente ao trabalho docente, porque, ao

ser considerada como “normal”, assume o fracasso escolar como algo dado previamente (Idem,

p.76).

Na concepgio de sua teoria de “aprendizagem para o dominio”, BLOOM coloca como
papel da educago descobrir estratégias que levem a promogao de todo e qualquer estudante.
Discute a questdo do tempo e do ritmo proprios na aprendizagem e apresenta estes dois fatores
como os principais responsaveis pela aquisi¢io de habilidades e de aptidGes cognitivas, sugerindo

a utilizacdo de estratégias variadas de instrugao para os diferentes tipos de alunes.

Nesse contexto, BLOOM (idem, p.22), também questiona o sistema de avaliagdo que

opera simplesmente com a tarefa de classificar os alunos e afirma:

« E] resultado de este método de distribucion de los individuos en categorias
intenta convencer a algunos de que son capaces, buenos y deseables desde el punto
de vista del sistema, y a otros de que son deficientes, males e indeseables. Es
improvable que este continuo efiquetamiento tenga consecuencias beneficiosas
para el desarrollo educacional del individuo, y em cambio es probable que tenga
consecuencias desfavorables en la autoestinacion de muchos estudiantes.” “Tal
como se emplean cominmente en las escuelas, las pruevas y otras formas de
evaluacidn contribuyen en escassa medida al mejorameiento de la ensefiansa y el
aprendizaje y raras veces Serven para assegurar a todos ( o casi todos) aprenden
lo que el sistema escolar considera como tareas y metas importantes del proceso

educativo”.

O autor apresenta a avaliagio como um método para adquirir e processar as evidéncias

necessarias para melhorar a aprendizagem e 0 ensino; como algo que abarca uma variedade de
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evidéncias além do habitual exame final; como uma forma de ajuda para esclarecer as metas e
objetivos mais importantes da educagdo; como um processo para determinar o grau em que 0s
estudantes estio evoluindo e as formas desejadas para isso, como um sistema de controle de
qualidade em que se pode determinar cada etapa do processo de ensino e aprendizagem , se este
processo ¢ eficaz ou ndo, e se ndo o €, que transformagdes devem efetuar-se para assegurar sua
eficacia e, ainda, como um instrumento da pratica educativa que permite estabelecer se os

procedimentos sistematicos sdo igualmente eficazes ou ndo para alcangar um comnjunto de metas

educacionais (Idem, p.23).

Comentando a obra de Tyler, ele ressalta a importéncia da defini¢do clara dos objetivos
para o melhoramento dos curriculos e para o ensino. Afirma que estas enunciagdes claras sdo o
primeiro passo para a elaboragio dos materiais e das técnicas de instrugdo porque funcionam
como guias para os docentes na preparagdo de seus instrumentos de avaliagdo. Considera
problematico o fato de o autor, embora tendo incluido em seus trabalhos o processo de avaliagdo
no decorrer do ensino, ter enfatizado a “avaliagio somativa” em sua obra, centrando-a na

estimagio do grau de alcance dos objetivos no final do processo de ensino ( Idem, p.48).

E, a respeito da proposta de aprendizagem para o dominio, BLOOM enfatiza algumas
questdes fundamentais no desenvolvimento do processo de ensino. Para ele, os docentes devem
definir o que entendem por dominio e estarem em condigdes de reunir evidéncias que determinem
se um estudante o alcancou ou ndo. As especificagdes dos objetivos e o conteido do ensino sdo
meios necessarios para informar a aprendizagem que se espera. As tradugdes dos objetivos em

procedimentos de avaliagio ajudam a definir ainda mais o que o estudante deve fazer ao final dos

trabalhos.

Existe, entretanto, implicita, em sua forma de definir os resultados e elaborar os
instrumentos, a distingdo entre o processo de ensino-aprendizagem e 0 processo de avaliagio dos
resultados. Para o autor, o ensino e a aprendizagem estao destinados a preparar o estudante para
uma determinada area de conhecimentos, enquanto que a “avaliagdo somativa” ( avaliago dos
resultados) aspira estimar o grau em que o estudante avangou frente aos critérios preestabelecidos

(Idem, p.87). Sera ai que o autor distinguira “avaliagdo formativa” da “avaliagao somativa”.
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O termo “avaliagio formativa” foi utilizado pela primeira vez por SCRIVEN (1967) em
relagio ao melhoramento dos curriculos. Bloom utiliza-se do termo afirmando que ela (avaliagéo
formativa) é util ndo so para a elaboragdo dos curriculos como também para a instrugao e a
aprendizagem, porque ajuda o estudante no seu processo de aprendizagem. Promove um
processo mais individualizado de ensino, conforme o ritmo e forma apropriados aos sujeitos. A
avaliacio formativa serve, também, de “retroalimentacio aos docentes”. O autor sugere que, ao
final de etapas de unidades de aprendizagem, 08 professores preparem uma analise dos erros dos
estudantes para obter uma idéia sobre as dificuldades mais fregiientes e saber se os erros sdo de
apenas um pequeno grupo de estudantes ou se referem a toda a classe. Refor¢a, dessa maneira, o

proposito da avaliaggo formativa como o de controle da qualidade do ensino.

O autor acreditava que tanto o aluno quanto o professor deviam ter a compreensdo do
processo, dos critérios de rendimento e das evidéncias que indicariam os progressos alcangados.
E nessa situagio que surge a diferenca entre a proposta da aprendizagem para o dominio, de
BLOOM, e as demais, ji que os alunos serao avaliados no nivel de seu desempenho proprio e
nio na curva normal, dentro de um quadro ja definido de normalidade. Sugere que os professores
utilizem testes curtos para verificagio do dominio do estudante em temas ou unidades. Em sua

opinido, os testes n3o devem receber notas, mas determinar o nivel de dominio dando

informagdes necessarias a melhoria do desempenho.

Uma contradicdo, entretanto, se instala no contexto das praticas advindas das teorias
citadas, e merece ser salientada. A relagdo democratica acentua e fundamenta-se a partir da
confianga na razdo humana, no desenvolvimento e na participagdo de todos na formagio da
sociedade. O principio da igualdade, proclamado como fundamental ndo se baseia na igualdade
individual, mas em sua igualdade politica, gragas a qual devem ser dadas a todos oportunidades
iguais de desenvolvimento e de participagiio social. Mas, sabe-se que 2 desigualdade entre os
individuos é um fato incontestavel e em face disto pode-se construir tanto uma teoria da
desigualdade quanto uma teoria social da igualdade (TEIXEIRA, 1977, p.152) sendo que a
propria construgio da forma democrética se da com a experiéncia de participagdo e contribuigao
social, com a experiéncia de cidadania e de elaboragdo dos valores sociais.

Contudo, a énfase politica, naquele momento historico, localizou-se no lado individualista

do processo social, como fator e condigio do projeto democratico liberal. A ideologia
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meritocratica formulada j4 nos séculos anteriores baseava-se na concepgao de que os individuos
se posicionam ou devem se posicionar nas diferentes classes sociais, conforme o seu talento e
desempenho escolar. Ela permitia legitimar as relagdes de forga, controlar e deslocar as

contestagBes apresentadas pelas diferentes camadas sociais diante da criagio de um sistema de

ensino supostamente aberto a todos.

Propostas diversas de unificagdo escolar surgiram, encontrando acolhida e inspirando
trabalhos de pedagogos e psicélogos. Algumas delas estavam preocupadas em descobrir as leis do
desenvolvimento natural e das condigdes de desenvolvimento e realizagdo dos individuos, através
de fundamentos biologicos. Preconizaram a existéncia das diferengas entre os seres humanos
desvinculados de fatores ambientais e de condicionamentos sacio-politicos, justificando agbes
terapéuticas apoiadas em critérios psicopedagogicos internos a escola. Testes financiados por
fundagBes empresariais ajudaram a responder as necessidades de “medida continua” e de
“prestagdo de contas” constituindo-se em mecanismo bésico e vital para moldar a implantagdo da
meritocracia de Estado (KARRIER, 1982, p.224). A politica de universaliza¢do escolar, sob essas
bases, promoveria a qualificagdo dos trabalhadores e, 20 mesmo tempo, contribuiria para a
diferenciacdo das diversas classes sociais. Sistemas dualistas de ensino foram sendo criados, assim
como escolas secundarias para os filhos das classes trabalhadoras com o objetivo de qualifica-los
para o trabalho industrial e permitir-lhes o ingresso na forga de trabalho em quadros médios.”

Desse modo, “O conceito de democracia se altera, ja que ndo é mais 0 governo do povo, mas o

governo dos mais inteligentes” ( 1dem, p.232).

Em sintese, a produgdo cientifica, objetivada pela pesquisa das diferengas individuais e de
aptiddo, apoiada pelo poder pablico, em parceria com 0s setores empresariais, e alicergada pelos
valores da sociedade corporativa liberal, conseguiu organizar um corpo de normas e classificagfes
diferenciadas, que forneceram fundamentos aos curriculos diversificados. Criou-se, dessa forma,
um corpo de conhecimentos que passou a oferecer um contorno de “cientificidade” aos seus
irabalhos de identificacdo das diferengas individuais com ilusdo de objetividade perfeitamente

adequada as necessidades dos educadores. Da mesma forma, esse processo, garantia um poder

> As pesquisas de BAUDELOT e ESTABLET (1987) vdo discutir o funcionamento dual da escola primdria. Para
os autores, o ensino primario é o lugar principal onde se opera a divisio das duas redes de escolarizagio das
classes: “1- de um lado, ele garante uma distribuicao material, uma reparticio dos individuos nos dois polos da
sociedade; 2- de outro, garante uma fungao politica e ideolégica de inculcagdo da ideologia burgnesa.”
(ESTABLET, 1973, p.93) Para os autores, “a separagio das duas redes nfo € s6 0 resultado ou o objetivo da escola
primaria, € a0 mesmo tempo o meio € o principio do seu funcionamento”. ( Idem, p.95)
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de persuasio publica, no sentido de convencer as camadas populares de que a sua situagio na

vida era parte da ordem natural das coisas.

ANISIO TEIXEIRA (1977, p.21-22), analisando todo esse quadro politico-pedagogico,
afirmou, com propriedade, que, naquele momento, se encontrava nas escolas a “manifestacdo de
prdticas” pedagbgicas que ndo eram de cunho técnico-profissional, ndo ofereciam cultura geral e
nem preparavam intelectuais. Segundo ele, o que as escolas construiram foram praticas de
selecio e classificagdo. Passar pela escola significava especializar-se para a classe média ou
superior e nio ser membro das classes trabalhadoras. Sendo assim, “Toda a democracia da

escola publica consistiu em permilir ao ‘pobre’ uma educagdo pela qual pudesse ele participar

da elite”( 1dem, p.30).

1.5- A Sociologia da Educacio e a avaliacdo escolar

A partir dos anos 50/60, no contexto mundial do pos-guerra, surgem novas posigdes com
relacdo as necessidades de qualificagdo da for¢a de trabalho para o desenvolvimento econdmico e
difusdo das competéncias necessarias a construgdo de nagbes com projetos de “grande poténcias”.
A educagdo passa a ser assumida como um investimento produtivo entre os teoricos do “capital
humano”, numa orientagdo otimista e produtivista com iniciativas a expansdo dos sistemas de
ensino, especialmente o secundario e o superior. Entretanto, ja em finais da década de 60 outras
discussées trazem profundas modificagGes, no que se refere ao desencanto dos educadores com
relaco as possibilidades de igualdade de oportunidades a partir da escola. Dai, tornava-se

necessario questionar se o processo de escolarizagio dependia principalmente da origem social ou

do talento do aluno. FORQUIN comenta que:

“Ainda que existam diferengas importantes nas estruturas, TeCUrsos ¢
caracteristicas pedagogicas das escolas, o peso dessas diferencas se revela quase
sempre menos forte quando se trata de explicar as desigualdades de sucesso
escolar do que o peso das diferencas sociais” ( FORQUIN, 1995, p.89).

As grandes enquétes estatisticas encomendadas pelos governos de diversos paises, tiveram
por objetivo avaliar as desigualdades de diferentes grupos sociais face a oferta de oportunidades
educacionais. Entre outros, salientam-se: a pesquisa do INED, na Franga, ocorrida no periodo
entre 1962-1972; o relatorio COLEMAN, nos Estados Unidos, em 1966, realizado numa amostra
de 645 mil alunos, a pesquisa PLOWDEN, na Inglaterra, em 1967, a R. BRETON, em 1970 no
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Canadé e o P.J. FRESHENN, em 1970 na Austrlia. Tais pesquisas evidenciaram grandes
problemas a serem assumidos pela sociologia da educag@o, apontando as questoes de ordem
cultural e econdmica como fundamentais no trato das desigualdades de acesso € permanéncia na
escola. Hipoteses variadas foram levantadas pelos pesquisadores, dentre elas podem ser
destacadas: as desigualdades de desenvolvimento cognitivo ou disparidades de motivagdo e
atitudes entre os grupos; o papel dos professores e dos processos de orientagdo escolar no
reconhecimento e cristalizacdo das “predigdes criadoras” com atenuagao ou nao das dificuldades;

e o carater cumulativo dos processos de diferenciagdo escolar.

Estas pesquisas mostraram a necessidade de se aprofundar os estudos no campo da
sociologia da educagdo para melhor explicitar as relagBes evidenciadas entre as diferengas
culturais e econdmicas dos alunos e as desigualdades de acesso e de permanéncia na escola. Os
estudos realizados mostraram que as oportunidades educacionais eram maiores para as criangas €
jovens das classes mais favorecidas, relativamente adequadas para as criangas e jovens das

camadas médias e distintamente reduzidas para aqueles provenientes das camadas mais

empobrecidas do meio urbano e rural.

Diferencas sociais constatadas no acesso € na permanéncia na escola apresentaram-se,
assim, como caracteristicas constantes nas estruturas educacionais de todos os paises estudados.
As desigualdades encontradas, no entanto, nao podiam ser explicadas somente pelas diferengas
decorrentes da origem social dos alunos. Outros fatores pareciam, também, ter um papel
importante nesse processo, como, por exemplo, as disparidades de motivagdo para os estudos ¢ as
diferencas de atitude frente as demandas escolares, o papel dos professores e dos processos de
orientacio escolar no reconhecimento e cristalizacgdo das “predigbes criadoras” de fracasso e

sucesso escolar, com atenuagio ou ndo das dificuldades identificadas; e, ainda, o carater

cumulativo dos processos de diferenciago escolar.

Segundo FORQUIN (1995, p.89), essas pesquisas apresentaram uma realidade comum

aos diversos paises nos quais foram realizadas e produziram

“(...)o abalo a crenga liberal segundo a qual a expansdo dos sistemas de ensino, a
facilitagio ( legal ou material) do acesso aos estudos e a difusdo das expectativas
meritocraticas eram em si mesmas fatores suficientes de democratizagdo”

27



sy

s

ety

Concluiu-se, com essas investigagdes, que a origem das desigualdades de desempenho
escolar se relacionavam mais fortemente as diferengas sociais de origem familiar, anteriores ao
processo de escolarizagio, do que com as questdes de ordem material e pedagogica interna as
escolas, ou das de ordem biologicas como talentos e aptiddes, como se imaginava até entdo.
Dessa forma, uma maior igualdade de oportunidades educacionais somente poderia ser alcangada
se a escola atuasse no sentido de reduzir gradualmente as influéncias externas a escola. O fracasso
e 0 sucesso escolar passaram assim a ser explicados, também, nas suas relagbes com a estrutura

do sistema escolar e com os processos internos a escola (MAFRA, 1995, p.20).

HUSEN (1972, p.22-23) analisa o problema das desigualdades de oportunidade diante da
educacio lembrando a necessidade de se clarear o sentido dos dois termos : igualdade e
oportunidade. Assim, quando se fala de igualdade é preciso questionar se 0 nosso ponto de vista

refere-se a igualdade diante do ponto de partida ou as etapas de um processo ou a um objetivo

final ou, mesmo, 4 conjugagio de todos esses aspectos.

Quanto ao ponto de partida, a igualdade pode ser entendida como possibilidade de todos
os individuos iniciarem a sua carreira escolar ou sua escolaridade oficial sem discriminagdo de

qualquer ordem. Entretanto, ai, ha problemas em vista da procedéncia de lares diferentes e de

tratamentos variados desde o nascimento.

Uma segunda abordagem refere-se a igualdade de tratamento, que, ignorando a carga
genética e a origem social, parte do principio de tratamento igual para todos. Observa-se que,
comumente, as politicas publicas tém se fixado neste tipo de concepgdo, considerando “todos
iguais perante a lei” e ignorando a necessidade de tratamento diferenciado para que os individuos,

inicialmente diferentes, possam acompanhar igualmente oS processos educativos.

HUSEN ( idem, ibidem) discute, ainda, uma terceira posigio - a igualdade como objetivo.
Para isso, € preciso estruturar uma politica de ensino na qual se introduz uma concepgdo mais
extensa de igualdade como finalidade, e envolve uma politica de escolarizagdo em busca do &xito
escolar para todos. E um ponto de vista que se posiciona em favor da igualdade sdcio-econmica

e da maior participagdo dos individuos nas tomadas de decisao.
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Essa discussio ¢ fundamental porque a igualdade de oportunidades diante da educagio
ndo s6 implica escolas onde todos os alunos sejam considerados iguais, mas também escolas de
eficacia equivalente, cuja atividade pedagdgica permita diminuir e minar as diferengas entre 0s
pontos de partida dos alunos de origens sociais distintas. O que interessaria, na verdade, mais ao
aluno, nfo ¢ se a sua escola € ou ndo “igual” a de todos, mas se ele, 20 sair dela estara em “pé de

igualdade” com outros alunos independentemente de sua origem social. Isso acarretara,

necessariamente, um tratamento pedagogico diferenciado.

Torna-se oportuno lembrar que a politica educacional liberal tem assumido a questdo da
igualdade de oportunidades como uma questo de oportunidade de acesso e de permanéncia a um
programa dado na escola, importando-se, quando muito, em edificar um sistema escolar capaz de
oferecer, formalmente, as mesmas oportunidades a todas as criangas, independentemente de sua
origem social. Cabe, entdo, a crianga e a sua familia aproveitar do que lhes oferece o sistema,

ficando o fracasso sob a responsabilidade daqueles que ndo souberam fazer uso das oportunidades

que lhes foram convenientemente oferecidas.

No entanto, uma questio pode ser apontada na colocagdo anteriormente descrita. Os
efeitos da escolarizacio se dio, notadamente, no percurso do processo de ensino e de
aprendizagem, ndo podendo assegurar a efetividade do ensino, apenas tendo garantido o acesso a
escola. Isto significa que uma verdadeira politica de democratizagdo do ensino haveria de se
preocupar nio apenas com a oferta de escolas para todos, fundamentando-se numa perspectiva de
igualdade centrada no ponto de partida, mas, especialmente, oferecendo um processo de

escolarizacio que visasse, também, a igualdade de oportunidades como um ponto de chegada.

Dessas discussdes surgiram novas explicagdes para o fracasso escolar. As pesquisas®
passaram a discutir a importancia do “clima escolar” correspondente ao tipo de participagdo dos
alunos no funcionamento da escola, os tipos de recompensas utilizados, o grau de consenso sobre
as normas da vida escolar, a qualidade das interagdes entre professores e alunos. Outras
sublinhavam a importincia da atitude dos pais e do interesse demonstrado pelo bom desempenho

dos filhos como causas do sucesso; outras, ainda, questionavam o fato de as oportunidades de

6 Para maiores detalhes, vide FORQUIN (1995) que faz uma levantamento exaustivo das pesquisas realizadas

neste periodo.
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escolarizagdo permanecerem desiguais mesmo quando os resultados escolares permaneciam

idénticos entre os meios populares e as camadas médias.

E interessante observar que essas pesquisas conduziram ao deslocamento da problematica
das desigualdades na educagido. Até entdo, as causas do fracasso estavam sendo tratadas como
inerentes aos individuos e ao seu meio social. As explicagdes apresentavam as deficiéncias como
uma “quase natureza” das camadas populares. A agdo da escola era paliativa e o insucesso dos

empreendimentos pedagogicos era esperado e até desculpado.

Com efeito, as pesquisas vindas do grupo denominado por Forquin (1995, p.47) “radicais”

vio alterar o rumo das explicagdes afirmando que :

“nfio ha grupos sociais “culturalmente deficientes em si”, o que existe sdo grupos
desfavorecidos em face da escola e em relagdo a escola”. E a propria escola a
grande responséavel pelo fracasso escolar das criangas dos meios populares porque
veicula uma cultura e uma simbolica fundamentalmente estranha a sua cultura,
destruidora de identidades e que as desqualificam ao pretender salva-las”.

“A Reprodugio” de Pierre Bourdieu e J.C. Passeron € uma das mais importantes obras
para discussdo das alterages dos rumos e das explicagdes das questdes educacionais e dos
produtos da escola. Para os autores, as bases da selegao escolar estdo nas “diferengas culturais™ e
no “ethos de classe”. Assim sendo, como existem ambientes culturais mais proximos ou mais

distantes da cultura escolar, a escola, ao tratar a todos igualmente, na realidade estaria

sancionando as desigualdades e reproduzindo-as.

Diante de tal contradigio, a solu¢@o ndo deveria consistir nem em substituir a cultura dos
desfavorecidos pela cultura escolar, e nem em acrescentar pontos suplementares nos processos de
ensino, com cursos compensatorios e supletivos. A solugiio estaria no desenvolvimento de uma
“pedagogia racional” que nao esqueceria a “logica dos privilégios socials, ndo esqueceria as
diferengas de rendimento de acordo com a classe social de origem dos estudanies e que se

utilizaria de uma diddtica apropriada para conter estes mecanismos * ( FORQUIM, 1995 p.47).

De acordo com os autores de “A Reprodugio] nada mais proprio do que o “exame” para
favorecer o reconhecimento da legitimidade dos veredictos escolares e das suas hierarquias. C

exame nio representa somente a expressao mais legivel dos valores e das opgdes implicitas do
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sistema de ensino, mas é também um instrumento de defini¢éo da dignidade do saber e do valoer
de inculcacdo da cultura dominante, pois leva aqueles que foram eliminados a se verem como mal
sucedidos e aqueles eleitos como dotados de maior mérito (BOURDIEU, s/d, p.227). Um sistema
de exames assegura a todos a igualdade formal perante provas idénticas e garante, aos individuos

dotados de titulos idénticos, a igualdade de oportunidades de acesso & profissao.

Para os autores, a distribuigio desigual do capital escolar rentavel entre as diferentes
camadas sociais constitui uma das relagdes mais sofisticadas entre a origem social e o €xito
escolar. O julgamento que os professores fazem de seus alunos, em situagdes formais ou
informais de exame, levam em conta nfo s6 o saber, mas também aspectos ligados ao estilo e
maneiras proprias de ago e resolugdo de situagGes problematicas. Sdo comportamentos que,
aparentemente imperceptiveis, nunca ficam desapercebidos e transformam-se num referencial,
num sistema de valores, pouco organizado explicitamente. Mas sdo passiveis de serem explicados
segundo a defini¢do de “exceléncia escolar”. (Os inteligentes, os brilhantes, aqueles talentosos,
criativos, etc.) Os tragos ou maneiras de ser, na maioria das vezes, nfo se revelam de imediato,
especialmente se forem tomados isoladamente. Sdo perceptiveis, porém, nos estudantes que se

sobressaem, pois, no conjunto, apresentam um acumulo de vantagens sociais.

BOURDIEU ( 1987, p.238) caracteriza esses tragos comao vantagens relacionadas ao

. . . . o g g o )
prestigio social e ao capital cultural incorporado e afirma que “ndo ha distingdo propriamente
escolar que ndo possa ser relacionada a um conjunto de diferengas sociais sistematicamente
associadas’”. Observa que os sucessos em areas do conhecimento ou em disciplinas “candnicas”

ou consagradas em exceléncia, geralmente, ocorrem entre alunos provenientes de familias mais

favorecidas tanto social, cultural como economicamente.

Em decorréncia disso, o autor alerta para a funco mais especifica do sistema de ensino
que consiste em esconder a sua fungao objetiva, isto &, aquela de mascarar a verdade objetiva da
sua relagio com a estrutura das relagdes de classe cujo produto seria o processo de mortalidade
escolar, com especial atengio & eliminagdo sem exame. Isto significa que, quando o exame parece
eliminar o aluno, na verdade esta ratificando uma espécie de auto-eliminagdo antecipada, pois, a
esperanga subjetiva que leva o individuo a excluir-se depende diretamente das condigdes objetivas
de sucesso, proprias da sua categoria social. Nesse sentido, o conjunto dos nao-candidatos

compde-se daqueles excluidos antes mesmo do exame, por ndo serem portadores dos critérios
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que lhes permitiriam participar da selegiio. A escola, neste contexto, é capaz de eliminar aqueles
que ndo satisfazem as suas exigéncias implicitas e consegue obter dos outros, tanto excluidos

quanto escolhidos, a cumplicidade necessaria a0 seu funcionamento.

Os sobreviventes, apresentando as caracteristicas responsaveis pela eliminagio dos demais
sio estimulados a aderir aos valores do sistema escolar que os reconheceu. E ao reconhecerem as
suas “virtudes de excecdo”, remegam outras virtudes proprias, assumindo a representagdo
ideologica de “exceléncia” do sistema escolar. Nesse sistema de relagdes complexas, a escola,
através de seus mecanismos objetivos de avaliagdo, compele tanto alunos como professores a
buscarem as causas de sucesso nas diferengas naturais, inatas e congénitas. Dessa maneira, a
escola cumpre ndo sé uma fungdo ideoldgica, mas principalmente, encobre, competentemente, 08

privilégios concedidos as classes dominantes.

BOURDIEU ( s/d, p.250) denomina as relagBes abordadas acima Processo de Auto-
perpetuagio ou dialética da consagragio, isto 6, “a escola escolhe os que a escolhem porque ela
os escolhe.” Sob a aparéncia de um falso liberalismo, as avaliagbes transcorrem através de
veredictos infaliveis na escolha de pares, num trabalho de cooptagdo ao corporativismo do
sistema. A escola é uma instituigio que possui uma autoridade expressa, delegada a transmitir
uma cultura legitima, considerada uma “verdade objetiva”. E, nesse contexto, através mesmo da
organizagio de sua agdo (através de seus programas, horarios, locais, manuais) os seus agentes

pedagogicos assumem, automaticamente, a autoridade, apenas por pertencerem a instituigao.

A relacdo que os professores mantém com a “verdade de sua pratica” transparece nos
jogos em que sdo envolvidos na perspectiva da auto-conservagdo e perpetuagdo. Seus juizos
aparentam uma ilusdo da neutralidade ética, mas atestam, na verdade, juizos de classe. Ao mesmo
tempo em que valorizam as disposigdes criativas, a originalidade, a inventividade, as qualidades
morais em detrimento de outras caracteristicas, como aquelas mais técnicas, néo deixam de

sancionar qualquer desvio aos tradicionais “cénones escolares”.

Como €& possivel de se perceber, embora o sistema de ensino simule conhecer e avaliar os
valores propriamente escolares, na verdade, referenda os valores das classes dominantes. Mesmo
que os alunos provenientes das camadas populares se esforcem por fazer prevalecer suas virtudes

de tenacidade, assiduidade, perseveranga, esforgo continuo e apresentem seus ganhos correlatos,
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sabe-se que aqueles originarios das camadas superiores conseguem impor, mais facilmente, suas

qualidades num prazo muito menor. E 0s outros, sempre estardo “correndo atras do prejuizo”

(advindo de seu habitus primario) .

Ora, a dinidmica da busca ao éxito escolar, da “boa vontade cultural e da docilidade
escolar” dos alunos das camadas médias ou populares acabam produzindo, a0 mesmo tempo, a

“adesio” aos valores dominantes e a depreciagdo de seus proprios valores de classe.

BOURDIEU ( idem, p.120) conclui que o processo escolar de eliminagio diferencial
segundo as classes sociais € o produto da conjugacio de diferentes fatores que definem a posicic
das classes em relagdo ao sistema escolar. Assim, € fundamental considerar-se o conjunto das
caracteristicas sociais definidas na “situacio de partida” dos filhos das diferentes classes, para que

sejam compreendidas as suas diferentes probabilidades diante dos destinos escolares.

Em dGltima analise, é possivel afirmar que os tltimos cinqiienta anos foram bastante
proficuos em termos de pesquisas educacionais. Tanto as grandes enquétes quanto os teoricos da
reprodugdio apontaram questoes fundamentais para os estudos e compreensédo do fracasso escolar
e dos processos de avaliagdo. Diante de tais pesquisas e das criticas apresentadas, novos aspectos
foram considerados e a necessidade de maior conhecimento sobre o que ocorre na “caixa preta”
da escola instigou os pesquisadores a desenvolverem o conhecimento dos mecanismos
propriamente escolares pelos quais sdo efetivadas a produgdo/reprodugio social e a perpetuagao
da cultura dominante. Evidenciou-se a necessidade de explicitagdo e de analise das condigdes
concretas em que o processo educacional se desenrola no cotidiano, objetivando perceber as
influéncias da escola sobre a vida futura dos individuos e mostrar, concretamente, a maneira como

os fatores socio-culturais operam nas situagdes educativas praticas.

Pesquisas de orientacao etnografica passaram, entdo, a ser consideradas significativas para
o entendimento dos processos pedagogicos na produgdo da cultura, bem como dos mecanismos
de reprodugio ou transformagio das estruturas sociais. Nesse contexto, as praticas avaliativas,
formais e informais, presentes no cotidiano, e o conhecimento, em detalhes, do funcionamento da
escola, relativo aos seus planejamentos, distribuicio dos tempos escolares, & atribuigdo de

conceitos aos alunos e outros, assumindo uma fungéo de selecdo e controle, tornaram-se foco de

atencdo na perspectiva politico-pedagbgica.
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2- Delimitando o objeto de estudo

As discussdes apresentadas nos itens anteriores nos fornecem elementos para que alguns
aspectos fundamentais dos estudos referentes a avaliacdo escolar sejam considerados. A
produgio da érea situa 0 campo da avaliagio da aprendizagem ou do estudo do rendimento
escolar do aluno como uma primeira configuragéo tedrica. Esta surge, originalmente, segundo um
contorno técnico, de rigor cientifico e metodologico, conforme parametros de neutralidade postos
na viso positivista da ciéncia moderna, fundamentados pelos estudos desenvolvidos na Biologia,
na Antropologia e Psicologia. As bases epistemologicas partiram do conhecimento da natureza e
do método cartesiano, no qual a fragmentagdo dos fenomenos, 2 mensuragio a quantificagdo, a
imparcialidade e a objetividade eram valores almejados pelos pesquisadores/ avaliadores que
estruturavam uma concepg¢do de avaliagio enquanto um procedimento de medida, com énfase na
representagio quantificada do rendimento do aluno, utilizando-se, para isso, de notas ou

conceitos. O processo de conhecer significava a capacidade de predizer e regular os fenémenos.

Entretanto, observou-se na teoria de avaliagdo de Bloom algumas diferengas de orientagdo
psico-pedagdgica, quanto & preocupagdo pela eficiéncia do processo de ensino e de aprendizagem
na tentativa de estabelecer relagdes e de oferecer elementos para uma investigagio detalhada entre
os dois processos, através das taxionomias de objetivos de ensino. Ele levanta, inclusive, questdes
importantes relacionadas a aprendizagem para 0 dominio, alargando a visdo anterior de processo
pedagogico restrito 20s parametros da curva normal, que colocava um certo tipo de
«normalidade” como o alvo a ser perseguido pelo professor. Nesse momento, 0 autor ja alertava

para as influéncias da intervengio docente no processo de aprendizagem do aluno.

Por outro lado, embora as pesquisas de cunho sociologico do pos-guerra assinalassem as
condigdes sociais e econdmicas dos individuos como importantes fatores para as analises
educacionais, percebeu-se que toda a produgdo a cerca da avaliagdo escolar permaneceu centrada
nos produtos palpaveis da aprendizagem, nos comportamentos, habilidades e conhecimentos
capazes de serem observados apos a interferéncia da “acio educativa”, especialmente no espago
da sala de aula, independentes das circunstdncias externas de ambito socio-cultural. Esta
abordagem coadunava-se, perfeitamente, com 0s modelos de educagio e de escola

predominantes, nos Gltimos séculos, baseados nos principios da teoria liberal, nas justificativas
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meritocraticas para as desigualdades de aproveitamento escolar e na abordagem funcionalista de

organizagdo escolar.

Foi a partir da década de 807 no Brasil que as caracteristicas de exclusdo e seletividade do
sistema de ensino brasileiro presentes na organizagio da escola e na pratica docente vieram a tona
desvelando a concepgio de avaliagdo de desempenho do aluno como um processo classificatério
e de julgamento, concebida dentro de um campo 16gico fechado e restrito ao espago da sala de
aula. Essa concepgio tornou-se alvo de questionamentos, sendo localizada como um mecanismo
capaz de respaldar grupos sociais minoritarios, e de promover as desigualdades de tratamento,
oportunidades escolares e desigualdades sociais. A respeito disso FREITAS (1990, mimeo.)
afirmou ser possivel compreender o campo da avaliagio escolar como um estudo sistematico dos

mecanismos de eliminagdo / manutengZo no sistema escolar.

SOUZA (1994, p. 168), ao investigar a produgao tedrica na area da avaliagio no Brasil
entre os anos 80 e 90, concluiu que, contrariamente & sua expectativa, o quadro de referéncia
tedrico predominante nas pesquisas realizadas, apresentava-se, ainda, com énfase na concepgao
tecnicista de avaliagdo, ndo sendo problematizadas as finalidades socio-politicas dessa abordagem.
Algumas incursdes em movimentos de renovagdo tedrica ocorreram apenas na segunda metade da
década de 80, com carater de denincia quanto & legitimagao do modelo social adotado pela
escola. Evidenciavam que os processos avaliativos podiam servir & democratizagdo da educacio,
como também podiam ser utilizados como instrumentos de discriminagdo social. A referida autora
(idem, p.174) alertava, ainda, para a escassa divulgagdo do conhecimento produzido sobre

avaliacdo pelas universidades e pelos pesquisadores da area.

FREITAS (1995), realizando pesquisas com © objetivo de explorar as concepgoes €
praticas de avaliagio dos professores do ensino basico e superior, constatou a coeréncia existente
entre essas praticas e as questdes apontadas acima. Algumas caracteristicas das praticas de
avaliacdo detectadas em suas investigagoes podem ser, assim sintetizadas:

_ consistem em verificar conteiido, acompanhar e diagnosticar as dificuldades dos alunos,

observar desempenho, verificar o alcance dos objetivos, a existéncia de pré-requisitos e cumprir

formalidades;

7 Vide CAMPOS ( 1980), SOARES ( 1986), SANTOS ( 1987); COSTA(1987); FREITAS( 1990) , PATTO (1986

e 1996)
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. apoiam-se em técnicas de avaliagdo baseadas em trabalhos, provas, observagéo do desempenho,

interesse e participagao;

. apresentam-se com alto grau de informalidade, pouco referenciada por objetivos explicitos ou

previamente tragados, e sem a elaboragdo e divulgagiio dos critérios a serem usados antes ou

depois de se efetuar a avaliagio;

. configuram-se através de punigdes freqiientes realizadas pelo professor. Os alunos assumem 08

valores do professor e entram no jogo de punigdes através de brincadeiras e “gozages” com 08

colegas;

. apresentam a sala de aula como um “palco de conflitos” , assentado em relacbes de poder.
Essas relagdes séo interpretadas pelo professor como necessarias e em beneficio do proprio aluno

- ser “alguém na vida™- e, também, sao consideradas provas de dedicagéo ao trabalho docente;

. apresentam postura predominantemente diretiva e autoritaria, centrada na figura do professor,

com decisdes unilaterais e subestimando a opinido dos alunos;

. utilizam a prova como um instrumento de poder dissimulado ou claro, e os processos avaliativos

como forma de disciplinamento e controle, ac lado da emissio de julgamentos e notas

tendenciosos;

. prejudicam a interagao professor-aluno em vista da participagdo restrita do aluno, em que ambos

desconhecem as necessidades uns dos outros;

. predominam a perspectiva classificatoria, de veredicto final, e burocratica da avaliagdo e a

negagdo de seu carater processual.

FREITAS ( 1995, p.225-227) conclui, apos a analise, que existe um tripé avaliativo -
instrucional, disciplinar e de valores - com forte visao punitiva. Ele eleva o poder do professor na
sala de aula e da sustentagio pedagogica a atual organizagdo do trabalho na escola. Neste
contexto, a escola e o professor colocam como objetivo central - passar no exame - processo
que se integra ao campo das atitudes. O papel da avaliagdo ¢ controlar os alunos, cabendo ac
“atitudes certas” e, aos alunos “passarem nos exames - Coerentemente com

professor enfatizar as

essa ordem de coisas, os estudos demonstraram que O aspecto informal da avaliagdo na figura do

juizo geral dado pelo professor aos seus alunos se confirma na avaliagdo formal, como € o caso
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daqueles professores que, ainda no meio do ano, expressam conhecimentos sobre a
aprovagao/reprovagdo dos alunos. Ao desenvolver sua atividade de avaliagio formal e informal, o
professor cria e/ou assume padroes ja criados por outras autoridades educacionais que ajudam a

configurar seu aluno ideal, mesmo que na pratica ndio se oriente apenas por ele.

SOBIERAJSKI (1992, apud FREITAS, 1995, p.214), utilizando observagdo direta em

sala de aula e entrevistas com professores e alunos em sua pesquisa sobre as praticas avaliativas,

afirma :

_“N3o havia na pratica diaria do professor ( Matematica), momentos em que ele
identificasse as dificuldades dos alunos e as retomasse a fim de sana-las. Ele seguia
o programa, sem verificar se os alunos aprendiam ou nfio. Apenas fazia uma prova
e transformava a nota desta em média bimestral. Nao retomava o conteido da
prova que em todos os bimestres indicava alunos com notas baixas.”

A autora conclui que a avaliaggo, na sala de aula, ¢ utilizada para classificar, controlar e
disciplinar, sendo mera atribui¢io de nota. Os resultados obtidos pelos alunos ndo conduzem &
articulacdo pelos professores de um trabalho destinado a lidar com as dificuldades apresentadas.
A avaliacio é usada como controle e punigdo para obter a participagdo, a obediéncia e a
responsabilidade. Nesse processo existe um modelo de aluno idealizado pelo professor que exerce
grande influéncia na relagio em sala de aula, através das cobrangas que sio feitas. Além disso a
avaliagio cumpre o papel de prender a atengio do aluno e forgar o estudo em casa. Desse modo,

a construgio do processo de avaliagdo permanece ancorado na nota, tendo como centro o poder

do professor (Idem, p.215).

A autora refere-se, também, a um professor de Inglés que nunca contou aos seus alunos

que a sua disciplina ndo seria avaliada atraves de notas.

_“ge os alunos soubessem disso, ndo valorizariam mais o estudo do inglés. Pelo
contrario, em sala de aula ameagava que perderiam nota se nao estudassem € se 0
comportamento néo fosse adequado” (Idem, p.216).

LUDKE e MEDIANO (1992, p.109), em sua pesquisa sobre a avaliagdo na escola de 1°
grau, mostram COMO O Processo de julgamento sobre a personalidade global dos alunos € visto a
partir de percepgdes genéricas. Observam que, durante o processo avaliativo, as caracteristicas de
cada professor, assim como o modelo pedagogico por ele adotado, influenciam os veredictos. As

autoras apoiam-se em GIMENO para a explicagdo desta questdo.
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__“Ter acesso & privacidade dos procedimentos do ato de avaliar em cada professor €,
sem divida, bastante dificil pela simples razdo de que a coleta de informagGes sobre 0
trabalho e a conduta dos alunos, a transformagdo dessa informagio e a emissdo do
julgamento correspondente € um dos mecanismos mais decisivos na configuragdo de
todo um estilo pedagogico pessoal, com fortes concomitdncias com o tipo de
comunicagdo que mantém com o aluno. Esses mecanismos se concebem mais como
pertencentes i esfera do intimo, pessoal e oculto do que a estrita faceta
profissional publica, objetivivel e discutivel. E aqui reside uma das chaves pelas
quais cremos que resulta dificil modificar os procedimentos de avaliagio no ensino:
porque mio é uma simples conduta técnico-profissional, mas um processo
complexo, no qual entram em jogo mecanismos mediadores com fortes
implicagdes pessoais, dificilmente explicitiveis, em muitas ocasides, para 0 proprio
professor” (GIMENO, 1988, p.382 apud LUDKE ¢ MEDIANO, 1992, p109).°

Percebe-se, com GIMENO e com os demais autores antes citados, que a agao educativa
como um todo retrata processos de seleg@o, explicitos e ocultos, de toda ordem. Eles ocorrem
nos momentos de organizagio do ensino, na escotha dos conteidos, dos métodos, dos
procedimentos didaticos e, também, dos alunos que apresentem caracteristicas escolares
conforme ideais preconcebidos. E as escolhas s&o confrontadas permanentemente, num campo de
forgas que se constroi na relagdo da propria instituigdo escolar com a sociedade. E um processo

dindmico, em constante movimento, as vezes imperceptivel, mas altamente conflituoso no nivel

dos interesses daqueles envolvidos.

Nesse campo de forgas, a desigualdade de tratamento pedagOgico se transforma em
desigualdade perante a avaliagdo porque, “toda desigualdade de tratamento pedagogico estd
sempre mais ou menos ligada a avaliagdo na medida em que a avaliagdo informal, intuitiva, é

uma componente permanente da atividade mental do professor perante os alunos”

(PERRENOUD, 1986, p.50).

O referido autor ( 1986, p.51-53) analisa, pormenorizadamente, varios momentos de uma
relagio pedagdgica pelos quais podem ocorrer processos de discriminagdo e selegdo dos alunos
provocando com isso relagoes de desigualdade de tratamento pedagogico passiveis de ocasionar
desigualdades perante a avaliagdo. Seleciona oito momentos: 1- o do convite a participago e a
expressdo na relagio pedagogica, representa um primeiro momento de discriminagio; 2- 0 da
entrada ou ndo no jogo da relagio pedagogica, saindo-se melhor quem entende melhor as regras

selecionadas pelo professor; 3- o do aproveitamento de espagos na estruturagdo de estratégias de

& Grifos da autora da tese.
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negociagio das expectativas e na compreensdo das ordens definidas pelo professor; 4- o da
objetivagio das condutas presumidas, consideradas de maior poder simbolico e encenagdo de
competéncias pelo aluno para agradar e impressionar o professor; 5- o da selegdo pelo professor
das observages e registros das performances dos alunos; 6- o da adogdo de critérios de
interpretagio dos registros pelo professor; 7- o das manobras do professor na apresentagdo de

suas avaliacGes; 8- o da negociagio da avaliagao pelos alunos e pelos pais.

Para o autor, o processo de avaliagio seleciona, organiza, classifica e reestrutura novos
movimentos de reorganizagio da sele¢do. Baseia-se em critérios de cunho simbdlico e age em
fungéio de um poder legitimo, situado na figura do professor. Esta relagdo adquire um contorno
material, definindo uma estrutura de base com relagBes sociais desiguais, que permite a produgdo
do fracasso escolar e a reprodugio das desigualdades sociais. O grande problema que pode ser
detectado nos processos avaliativos de cunho intuitivo estd no efeito amplificador que eles
provocam ja que desigualdades de tratamento e de aprendizagem num determinado momento
acarretario desigualdades de sele¢io num momento posterior, que, acumuladas, tornar-se-ac

cada vez mais significativas (idem, p.35).

PERRENOUD ( idem, p.44) comenta, também, a tendéncia existente entre os educadores
de admitirem a idéia de uma discrimina¢o positiva e de uma diferenciagdo também positiva que
visaria compensar as desigualdades dos pontos de partida ou das aptiddes. Entretanto, a opinido
publica condena severamente qualquer desigualdade ou diferenca de tratamento em nome do
direito 4 igualdade. Questiona, ainda, que a desigualdade de tratamento ndo nasce em geral de
uma vontade de discriminacdo de fato, mas nasce da dificuldade de, num grupo de 25 ou 30
alunos, tratar todos da mesma forma. A percepgio individualizada acontece, sem uma consciéncia
clara dos jufzos de valor provocados pelas impressdes cotidianas e, espontaneamente, vai
desenvolvendo uma interagdo seletiva com preferéncia de didlogos e o estabelecimento de tipos

de participagio diferenciada, conforme descrito por PERRENOUD, nos momentos de

discriminagdo e selegdo na relagdo pedagogica.

Assim sendo, a avaliagio em si ndo cria a norma mas a especifica em fungao dos valores
do professor e de sua concepgdo de exceléncia, embora de uma maneira bastante vaga. O
professor nio faz essa norma do nada; na verdade, ele a situa dentro de um contexto determinado

que possui um programa e objetivos a cumprir e inseridos numa determinada cultura de
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organizagdo escolar. Nesse sentido, compete ao professor interpretar as normas e ele o faz de
maneira difusa e pouco operatoria (Idem, p.56). Essa norma corresponde a uma representagio da

pratica, num determinado campo sdcio-profissional cultural, pertencente as camadas cultas, que

constituem o sistema escolar.

Do exposto, pode-se salientar que juizos de valor sdo proferidos cotidianamente e a todo
instante. Entretanto, o que distingue a avaliagdo escolar numa abordagem tecnicista desses juizos
em situagdes vividas é o estabelecimento de julgamentos apoiados em instrumentos técnicos com
fundamentos psicométricos supostamente “rigorosos”. Esses processos constituem-se em rituais
explicitos e visiveis, deixando, entretanto, encobertas as relagdes sociais que os produziram e o

consegiiente poder exercido pelo avaliador sobre o avaliado.

Os conceitos ou notas escolares, por exemplo, representam a expressdo simbolica desses
processos. Traduzem, na verdade, as suposi¢cdes sobre o desempenho dos alunos, ndo
representando concretamente a performance deles ou as suas aquisigdes reais. Tais artificios,
usualmente aceitos como legitimos pela comunidade escolar, constituem-se numa representagao

simbolica de dispersdes de desempenho, situando os alunos diante de uma norma de exceléncia

vagamente configurada.

E possivel dizer, dessa maneira, que toda avaliagio, mesmo aquela revestida de rigor
metodologico, é arbitraria, porque parte de normas de exceléncia construidas a partir do curriculo
oculto’, resultante das relagdes sociais. Esta questdo se agrava porque a tendéncia dos sistemas
de ensino atuais, pelas condigdes de trabalho impostas, ¢ organizar-se com base no tratamento
uniforme dos alunos, mesmo sabendo das diferengas entre eles, segundo um conhecimento

genérico que impde limites a uma agao diferenciadora.

PERRENOUD (1986, p.65) alerta, ent80, para esse tratamento uniforme dos alunos como
um dos principais mecanismos geradores de desigualdade de aprendizagem e de sucesso. Para ele,
embora tendo consciéneia das diferengas existentes entre os educandos, os professores tendem a

manter a ilusdo de que devem trata-los de maneira homogénea. Dessa forma,

9 Utilizou-se aqui, o conceito de curriculo oculto de GIROUX, 1986, p.71. Para o autor, o curriculo oculto constitui-
se nas “normas, crencas e valores imbrincados e transmitidos aos alunos através de regras subjacentes que
estruturam a rotina ¢ as relagdes sociais na escola e na vida da sala de aula”
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...“a génese das desigualdades perante 0 mesmo ensino, ndo diz respeito somente a
avaliagio, mas também a um modo de ensino fracamente diferenciado em relagdo
ao qual a avaliagio é uma componente™.

Assim sendo, ao se constatar essa fragilidade, pode-se argumentar que um dos principais
problemas da avaliagéo escolar centrada no desempenho dos alunos situa-se nos €rros ou desvios
de avaliagio produzidos no decorrer da historia da escola, resultantes dos imperativos
institucionais. Tais desvios vém promovendo desigualdades de tratamento, de oportunidades
escolares bem como de desigualdades sociais. E, no caso dos alunos, o problema se da nos

desvios que sdo produzidos na trajetoria de sua escolaridade pela auséncia de conhecimentos

efetivos sobre a capacidade deles.

Um “erro de avaliacio™ significa um desvio na expressdo de um juizo sobre algo ou sobre
alguém. O processo se constroi numa relagdo em que se confrontam dois referenciais mediados
por um processo de analise: um considerado norma de exceléncia ou ideal, e outro tomado e
reconhecido pelo préprio avaliador, como sendo o real em relagiic ao proprio objeto a ser
avaliado. Esse processo de andlise se da por comparagao € interrelacfio e o errc acontece quando
o avaliador, ao tomar o real e re-conhecé-lo, ndo percebe ou néo admite que existam inumeras
formas para a configuragdo deste real. Ndo tem consciéncia, inclusive, da produgdo de desvios no
decorrer da série de selegdes e escolhas que se desencadearam antes mesmo do momento

estanque e restrito da avaliagdo formal.

Os processos discriminatorios ou de produgéo de desigualdades sociais em situagdes de
avaliagdo acontecem quando “erros” e “desvios” situacionais transformam-se em “conhecimento”
real, verdadeiro, pronto e acabado sobre grupos ou pessoas e que, 20 Serem generalizados, geram
desigualdades futuras de tratamento € promovem atitudes de resignagdo ¢ negagdo quanto a
novas oportunidades avaliativas. Esses erros encontram-se situados na propria relagio dos

sujeitos com a instituigio escolar e, consequentemente, coadunam-se com a concepc¢do de

avaliagdo que ela incorpora.

Isso significa que a avaliagdo se processa na propria relaciio do avaliador com a realidade,

tornando-se relativa em fungdo da postura epistemologica do avaliador com a realidade a ser

avaliada.
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Nesse sentido, ¢ fundamental alertar para a concepgdo de avaliagdo escolar que se
construiu historicamente, caracterizada pela perspectiva epistemologica de unidirecionalidade,
situando o ato de avaliar predominantemente sobre aqueles que eram avaliados e nos contetdos a
serem assimilados por esses. O avaliador quase nunca era mencionado, ou questionado quanto a0
seu referencial de valores, conhecimentos, quanto & dinmica de avaliagdo processada e quanto

a0s critérios de exceléncia tomados para o processo de reflexo, julgamento e classificagdo dos

alunos.

2.1- O objeto de estudo

“Mudar a avaliagio significa, provavelmente, mudar a escola” (PERRENOUD,
1993b, p.173).

As mudancas sugeridas pelo autor citado acima e as questoes discutidas anteriormente,
demonstram a complexidade do processo de avaliagao escolar. Ele envolve muito mais do que a
construgdo de novas formas de avaliagio, novos instrumentos de verificagdo da aprendizagem ou
dos formatos de exercicios ou das questdes de provas, sejam elas abertas, fechadas, objetivas ou
operatorias. As alteragbes referem-se a uma concepgao de avaliagdo que expresse conhecimentos
que ajudem o aluno a aprender mais e o professor a ensinar melhor., Referem-se, ainda, a um
novo espago escolar, com novas relagdes entre professores ¢ alunos, que favoregam um processo

de formagdo construido na interagio e no didlogo entre professores, alunos e o processo de

conhecimento.

Nos itens anteriores, foram discutidos os caminhos que a avaliagdo escolar tem trilhadc:
de um eixo epistemoldgico objetivista fundamentado na investigagdo psicologica a uma
perspectiva mais flexivel, aberta, multifacetada, baseada nos estudos da sociologia da educagdo ¢
da antropologia. Ora, esta alteragio de caminho permitiu que novos aspectos fossem
considerados na abordagem da questo, alertando para uma mudanga de orientagio metodologica
capaz de apontar a transferéncia do foco das atengdes, antes localizado nos processos de medidas

do comportamento dos individuos, para as proprias pessoas, enquanto sujeitos sdcio-culturais.
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Sera a partir deste campo de investigagdo que, essa pesquisa pretende explicitar e analisar
os processos de construgio da avaliag@o na prética escolar, tomando-se os principios da relagdo

pedagogica de hetero e interestruturagdo do conhecimento na orientagdo destes.
2.2- A avaliaciio na relacio pedagdgica de hetero e interestruturagio do conhecimento

Considera-se que o processo de avaliagdo na escola se processa por meio de uma relagdo
pedagogica que envolve intencionalidades de agio objetivadas em condutas, atitudes, idéias e
habilidades. Os sujeitos avaliadores interpretam e atribuem significados e sentidos a realidade
escolar na qual estio inseridos, produzindo conhecimentos sobre ela. A leitura dessa realidade se
faria conforme a racionalidade pedagogica daquele que avalia e tenta captar o movimento e a
dindmica do cotidiano na sala de aula e nos amplos espagos sociais da escola. Tal racionalidade,
entretanto, seria construida, nas relagdes sociais vivenciadas pelo professor - seu modo de vida e

suas relacdes de classe - que delimitardo os campos de observagao da realidade e as possibilidades

interpretativas para tomadas de decisao.

Para BERGER ( 1996, p.94), aquilo que a sociedade admite como conhecimento fornece
a estrutura para o que ainda ndo ¢ conhecido ¢ 0 que ainda vira a ser considerado conhecimento
no futuro. Estes esquemas de ;:onhecimento sdo construidos historicamente e sdo os canais pelos
quais se apreende a realidade social objetivada, que é ininterruptamente interpretada pelos
sujeitos, subjetivamente, numa relagdo que se processa de maneiras diversas e continuas. As
relagdes dos sujeitos com a realidade e entre s, assim como, a natureza do conhecimento e dos

referenciais privilegiados e acionados nessa relaggo serdo, portanto, diferentes.

Esse processo de leitura/apreensio/reflexdo/organizacio da realidade pratica comporiam 0
processo de avaliagio, podendo inclusive ser considerado como tal. Visto deste dngulo, tornar-se-
ja possivel caracterizar e opor duas abordagens de avaliagdo escolar, como pertencentes a duas
epistemologias diferentes. Elas refletem leituras e posicionamentos diversos frente a realidade e
conseqilentemente, & produgdo de conhecimentos diferentes sobre ela: - uma delas direcionada

pela relagdo pedagogica de heteroestruturagio do conhecimento e a outra pela

- ~ 10
interestruturagao.

1 Para um estudo aprofundado sobre estas epistemologias, vide: NOT (1981) e GONCALVES ( 1995) .
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A abordagem direcionada pela relagio pedagogica de heteroestruturagio pode ser
identificada por estruturas fechadas de organizagdo escolar. O educador exerce a sua agao situando-
se no ensinar, instruir e formar, cujo processo se da de fora para dentro, com preocupagio (nica,
quando existe, de transmitir bem conhecimentos que lhe sdo externos. O avaliador-professor centra a
sua agdo nos saberes escolares a serem transmitidos, considerados produtos inquestionaveis da

ciéncia, e sente-se autorizado a impor acs sujeitos a apreensio dos mesmos, considerando-os

fundamentais para uma futura atividade social.

Esta postura estabelece uma relagdo descontextualizada frente aos conteudos escolares e aos
conhecimentos sociais, despresza o seu processo de produgdo € oS considera como material de
consumo. Estdo prontos e devem ser assimilados porque legitimados como um produto das ciéncias.
Conseqiientemente, os seus consumidores estarao, também, destituidos das possibilidades de

questionamento para a produgdo de novos conhecimentos

O quadro a seguir, pretende visualizar as colocages registradas anteriormente.

AVALIAR = MEDIR, TESTAR
U
PRODUTO

Nesse tipo de relagio com o conhecimento, o sentido do ato de avaliar localiza-se na leitura

do produto da relagio pedagdgica, que sera medido ou testado através de instrumentos apropriados.

O objetivo da agdo de avaliar sera classificar os sujeitos frente ao processo de assimilaggo, podendo
selecioné-los quando conveniente, ou mesmo reprova-los.
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Em um outro enfoque, os processos de avaliagio/reflexdo fundamentam-se na relagdo
pedagogica de  interestruturagéo, isto &  na inter-relagio  permanente -
professor/aluno/conhecimento. O sentido da avaliacio direciona-se para um processo de
investigacio continua e dindmica da relagéo pedagdgica como um todo e dos conhecimentos que
sio produzidos a partir dela. O processo de ensino esta inter-relacionado com o processo de
aprender. Ao professor, caberd o papel de captar a totalidade das relagdes, coletando dados,

informagdes sobre o aluno e, cuidadosamente, registrando suas necessidades e possibilidades,

conforme ilustra o quadro seguinte.

AVALIAR = CONHECER A REALIDADE
U
PROCESSO

Neste contexto, o processo de ensino torna-se um desafio para o professor que esta atento
a investigagdo dos problemas que merecem maior atengdo pedagodgica e, consequentemente,
alteracdo nos encaminhamentos didaticos. A ténica do trabalho consiste em conhecer melhor o
aluno, suas varias dimensoes, seus valores socio-culturais determinantes de suas necessidades de
conhecimento. O processo de avaliagdo inclui a reflexao inter-relacionada de dois processos: 0
ensino e a aprendizagem. O professor ao avaliar o seu aluno, avalia, também, a sua forma de
organizar o ensino, os recursos utilizados, suas possibilidades e dificuldades metodologicas, a sua

formacdo, enfim, suas condi¢Oes de trabalho e o seu papel social. O ato de avaliar transforma-se,
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pois, num processo de dialogo com a realidade, objetivando, também refletir e posicionar sobre

ele mesmo e a realidade.

O registro da interestruturacdo do conhecimento, partindo das miltiplas possibilidades de
relacBes entre os sujeitos e o conhecimento socialmente produzido e das leituras e experiéncias
de vida desses sujeitos nas relagOes, esclarece o questionamento do proprio conhecimento
cientifico, social e historicamente ja produzido, no que se refere aos sentidos e significados de sua
produgdo. E necessario que se questione e capte esse conhecimento como uma verdadeira
necessidade do ser humano na apreensdo, compreensao e transformagéo da realidade. A produgao
histérica passa a ser considerada como uma produgao dos diferentes sujeitos sdcioculturais na sua
relagio com a realidade pratica. E as diferengas entre 0s diversos saberes - cientificos, eruditos ou
de senso comum - passam a obter significados a partir de sua propria trajetoria de produgio e no

processo séciopolitico de especializagdo do conhecimento resultante da divisdo do trabalho.

Esse processo de didlogo entre os sujeitos € a realidade inclui e exige conhecimentos
diversificados. HADJI ( 1994, p.66-68), alertando para a complexidade existente nos processos
de avaliacdo/reflexdo, discute a necessidade de discernimento do “uso social ” das decisdes que se
processam neste contexto de interagGes. Para ele, existe uma multiplicidade de “jogos” possiveis
nos diversos espagos de agdo: “se a avaliagdo € um juizo, este juizo situa-se num campo
decisional que prepara e clarifica as decisGes” e a cada campo corresponde uma logica particular.
Situa trés tipos de jogos principais : “jogo pedagogico” cujo espago € O processo didatico e a
légica de ajuda a aprendizagem; o “jogo institucional” do espago do didlogo social entre
professores, alunos, pais e os saberes escolares em que a logica do conflito predomina; e 0 “jogo
social” do espago de articulagio escola / sociedade com a ldgica da orientag8o para a vida social.
Em cada um deles sio desenvolvidas estratégias de agdo para o proprio “jogo”. No “jogo
pedagogico”, as estratégias referem-se a adaptagio do ensino ao aluno, a facilitagdo da
aprendizagem e ao controle das aquisi¢des. E o ambito da avaliacdo da aprendizagem e do ensino
com escolha dos instrumentos adequados. No “jogo institucional” ha a negociagdo didatica, as
formas, critérios de selegdo e organizagao dos saberes e, ainda, as maneiras de fornecer
informacdes sobre os alunos. E neste dmbito que a gestdo das instdncias coletivas como 08

conselhos de classe, reunides pedagogicas, colegiados se apresentam em evidéncia. No “jogo

social” as estratégias se orientam no sentido da determinagio do valor social do aluno e do tipo
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de conhecimento que o aluno detém em fungio das necessidades econdmicas e ofertas de

mercado.

O autor considera que

.%o fim é o que exprime, de uma maneira geral, a fungdo dominante consignada a
atividade de avaliacio, manifestando um certo nimero de preocupagdes do
avaliador e indicando o que este deseja “fazer” na sua relagdo com um determinado
objeto. O fim traduz assim, uma orientagao dominante quanto ao objeto a que a

avaliagio se refere” ( HADIJL, 1994, p.69).

Isto significa que a clareza quanto & intengdo dominante do ato de avaliagdo, ou seja, a
clareza quanto ao sentido da avaliagdo ¢ a principal questdo do processo. Se, entretanto, o
avaliador ndo tiver clareza quanto aos principios e fundamentos do seu projeto de avaliagdo,

podera esquecer para que servem a sua atividade e o seu lugar no “jogo” que se estabelece.

Para o mesmo autor, 0 campo operacional da avaliagdo envolve cruzamentos que véo
implicar a multiplicagdo desses “jogos”. Desse modo, a tarefa do avaliador pressupde escolhas
axiologicas que determinam a construgdo do referente idealizado e sua relagdo com o objeto.
HADII levanta, ainda, a necessidade de que os avaliadores se interroguem permanentemente
sobre os “jogos” privilegiados nos diversos espagos de sua pratica, explicitando os valores e
preferéncias que “gostariam de jogar, € aqueles que, pelo proprio contexto institucional e social,
estardo coagidos a jogar” ( idem, p.84). Sugere a interrogagio sobre as ciladas que envolvem
esses jogos para os avaliadores ndo se tornarem suas proprias vitimas, formulando e
desenvolvendo estratégias coerentes no quadro das escolhas efetuadas. O ato de avaliagdo €
identificado como um ato de autoconhecimento e de auto-analise no sentido socio-politico, isto €,

ele se situa no campo das defini¢des dos projetos politico-pedagdgicos proprios dos avaliadores.

Nesta perspectiva, o ato de avaliar se construiria através de escolhas e acgbes de
observaco, definigdes e prescrigdes, julgamentos, organizagdo do conhecimento e decisdes
envolvendo toda uma racionalidade ética, politica, pedagogica e técnica. Nesse processo, 0S
sujeitos avaliadores interpretariam e dotariam de sentidos e significados a realidade na qual estdo

inseridos, tendo em vista a reflexdo da realidade pratica na apreens@o desta pratica. Assim sendo,

os processos de avaliagdo escolar se apresentam como 0S mediadores da pratica docente no

processo de elaboragdo de um conhecimento a partir da reflexdo dessa pratica, no Ambito do
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espago escolar, em seus diversos niveis e dimensdes: nas relagdes entre alunos, professores,
comunidade, organiza¢do escolar, propostas pedagogicas, sistemas de ensino, saberes sociais e
escolares, etc. Nesse processo inter-relacional de produgao de conhecimentos, o professor se faria
e se formaria como um profissional, sendo os processos de avaliacio, a expressio do

conhecimento que ele tem de si e dos outros.
2.3- O significado da avalia¢io como reflexao da pratica na formacio do professor

As propostas de avaliagdo escolar e 0s estudos relativos a formagdo de professores numa

linha de agdo mais reflexiva possuem pontos semelhantes e convergentes, pois referem-se aos

mesmos problemas da pratica pedagogica escolar.

PHILLIPPE PERRENOUD afirma que

_“formar professores significa prepara-los para observar, decidir e agir em
situagio tendo em conta o conjunto dos objetivos e dos constrangimentos que
caracterizam a agdo pedagogica numa sala de aula” ( 19932, p. 157).

-

Entretanto, em seu comentario, uma questao de “ordem estratégica” € clara: a orientagao
na formagio de professores refere-se a uma agao pedagogica no sistema tal como ele ¢, ou a

concepcio de formagdo de professores a ser assumida se preocupa com a transformagdo das

praticas pedagogicas e do préprio sistema escolar?

Ao se formar um profissional, deseja-se prepara-lo para um trabalho eficaz num
determinado campo da pratica. E, nesse sentido, o proprio autor afirma categoricamente que,
conforme a resposta dada a essas questOes estar-se-a definindo distintamente a concepg¢do de

formagdo em avaliagdo ( idem, p.157), e, concomitantemente, o olhar avaliador a ser privilegiado

nessa pratica.

Segundo GARCIA,

_“y reflexdio & na atualidade o conceito mais utilizado por investigadores,
formadores de professores e educadores diversos, para se referirem as novas
tendéncias da formacdo de professores”(1992, p. 59).
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Viarios autores tém utilizado termos como : prética reflexiva, ensino como arte, professor
reflexivo, professor como investigador na sala de aula, para caracterizar 0 novo professor nessa
perspectiva. Todos esses termos pretendem traduzir a necessidade de se formar professores que
venham a refletir sobre a sua propria pratica, que saibam resolver os problemas do dia a dia,
através do dialogo com o conhecimento e com a técnica, na expectativa de que essa reflexdo seja

um instrumento de desenvolvimento da agio e do pensamento.

Essa abordagem implica grande esforgo pessoal e profissional, trabalho livre e criativo na
construgio desse professor-pessoa. Assim sendo, o éxito do profissional dependeria da sua

relacdo com o conhecimento produzido no cotidiano, e na dinimica de elaboragdo e re-elaborag@o

durante a sua propria agao.
De acordo com esse ponto de vista, NOVOA diz:

“NZo se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensdo pedagodgica, mas
também num quadro conceitual de produggo de saberes”( 1992 a, p.25).

Essa perspectiva de formagdo ¢ epistemologicamente contraria aquelas mais tradicionais,
construidas conforme a abordagem pedagogica de heteroestruturagdo do conhecimento que
assume o processo de transmissio de modelos de ensino e aprendizagem como “produtos
acabados” a serem aplicados em sala de aula e se preocupam com reciclagens, aperfeigoamento e
desenvolvimento do professor segundo esses modelos. Esse tipo de prética, conforme situado por

GOMEZ (1992, p.108), centra-se no processo de aplicagdo de normas e técnicas derivadas do

campo cientifico, considerado “o cendrio adequado & formacgdo e desenvolvimenio das

competéncias, capacidades e atitudes profissionais”.

Em oposigio a esse ponto de vista, a abordagem que analisa a formago do profissional

reflexivo assume as situacdes praticas como espagos de didlogo e intercimbio entre as diversas
dimensdes do conhecimento e entre os diferentes atores na produgdo de novos conhecimentos,
indo além de regras, fatos, teorias e procedimentos conhecidos e disponiveis. As questGes da
pratica docente ndo sdo meramente instrumentais, mas requerem decisdes e respostas. Ja o espago

da sala de aula e da escola sdo vistos como ambientes educativos, onde trabalhar e formar ndo se

apresentam como atividades distintas.
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Nesse prisma, os conceitos de processo reflexivo, reflexdo na agdo, reflexdo sobre a agao,
utilizados por SHON, GOMEZ , GARCIA (in NOVOA, 1992a) e outros, sdo apropriados e
pertinentes para a analise da avaliagdo escolar porque permitem esclarecer os elementos do

pensamento do professor na condugéo do trabalho docente.

Garcia, por exemplo, citando POLLARD e TAM (1987) descreve as destrezas do

professor, necessarias a realizagéo de um ensino reflexivo. S&o elas:

- “destrezas empiricas”, relacionadas a capacidade de diagnéstico, levantamento de dados,
descrigdo de situagdes com dados objetivos e subjetivos;

_“destrezas analiticas” necessarias ao tratamento destes dados;

- “destrezas avaliativas” que se prendem & valorizagdo e emissdo de juizos sobre os dados e
prospec¢io de agdes e projetos futuros em funcio dos mesmos;

~destrezas estratégicas”, relacionadas ao planejamento e antecipacdo da agdo;,

~destrezas praticas” que se referem a capacidade de relacionar analises de cunho tedrico com a
pratica, com os fins e meios;

~“destrezas de comunica¢iio”, relacionadas & capacidade de comunicagdo e troca de idéias pela

importancia dada, nessa perspectiva de formagao, as atividades de trabalho e discussdo em grupo.

No mesmo texto, o autor (idem, p.64) identifica quatro modalidades de reflexdo,
conforme as caracteristicas e situagdes do sujeito:
- a “Introspecgdo”, reflexdo interiorizada, individual na qual o professor se distancia da realidade
e considera seus pensamentos € sentimentos;
- 0 “Exame”- quando o professor compara acontecimentos futuros, passados ou presentes com

referéncias dadas. Essas atividades de reflexio podem se dar individualmente ou em grupos de

discussio;
- a “Indagagdo”- relacionado ao conceito de “Investigagio na agio” permite aos professores
analisar a sua pratica e identificar estratégias para melhora-la. Essa forma de reflexdio esta
associada & atitude de compromisso com a mudanga e o aperfeigoamento das situagdes;

- a “Espontaneidade”- chamada por SHON de “reflexfio na a¢do” que se reporta aos pensamentos

do professor durante o ato de ensino permitindo-lhe improvisar, resolver problemas, tomar

decisbes.
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Também GOMEZ (1992, p.103) pesquisa a natureza do processo de reflexdo e frisa o fato
desse processo ndo ser apenas biologico e individual, mas “implica a imersdo consciente do
homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de conotagdes, valores,

intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cendrios politicos”.

O processo reflexivo, nessas circunstincias, integra significativamente o conhecimento
académico, tedrico, cientifico e técnico num referencial amplo capaz de avaliar e interpretar a

realidade concreta na qual se vive a fim de organizar a propria atividade pratica.

Alias, os autores tém se preocupado em distinguir conceitos presentes no pensamento
pratico para que o processo de reflexo se torne claro, assim como os niveis de conhecimentos

que sio produzidos. S3o trés os niveis de conhecimento apontados:

1 - “conhecimento na acio” - que se manifesta no saber fazer. E o conhecimento da agio

inteligente, implicito na atividade pratica, fruto da experiéncia e da reflexdio passada;

2- “reflexdio na agdo” - que se produz a partir da reflexdo sobre o que fazemos ao mesmo tempo
em que agimos. Essa atividade € o que SHON ( in NOVOA, 1992a, p.82-85) chama de “reflexdo
na agdo”, isto é, um didlogo com a situa¢ao problematica e sobre uma interagdo particular que
exige uma intervengdo concreta. Este conhecimento se sobrepde ac primeiro sem a necessaria
sistematizacdo e distanciamento requeridos numa analise racional, mas tem a riqueza da captagao

viva, imediata e multipla do envolvimento com a situagdo problematica.

3- “reflexdio sobre a agio e sobre a reflexdo na agdo” - um conhecimento de terceira ordem que
se d& na analise efetuada posteriormente & ag3o do sujeito que a utiliza para descrever, analisar e
avaliar. Na reflexfio sobre a agfio, o professor avalia a agao na perspectiva da compreensao e

reconstrucio de sua pratica levando em consideragao os instrumentos utilizados e os esquemas de

pensamento.

GARCIA (idem, p.104) considera a “reflexdo na acio” o melhor instrumento de

aprendizagem e de formagdo, que permite ao profissional se colocar perante a realidade de
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maneira flexivel e aberta. No contato com a situagio pratica, o professor adquire e constroi novas

teorias, esquemas e conceitos assim como vivencia 0 processo dialético da aprendizagem.

Em suma, percebe-se que essas trés ordens de conhecimento convertem o professor num
investigador da sala de aula tornando-o um avaliador critico da pratica pedagbgica, com
possibilidade de mator autonomia em suas decisdes, nio dependente de técnicas, regras, receitas

ou normas e prescrigdes curriculares impostas externamente por 6rgios de administrag@io escolar

ou manuais de orientag@o curriculares.

Também MARTINS ( 1996) discute a formagao do professor, evidenciando a importincia
e centralidade da reflexdo na pratica e sobre a pratica. Ao desenvolver sua pesquisa que teve

como objeto a Didatica pratica forjada pelos professores no interior da instituigdo escolar, a

autora afirma que:

_“a medida em que os professores comegam a produzir e a ter perspectivas
distintas da recepgio e da apropriagdo do conhecimento, eles véem a possibilidade
de “apropriagio” com outros olhos, porque redefinem a pratica, na pratica”

(MARTINS, 1996, p.186).

Isso significa que os professores passam a refletir, criar novas possibilidades de praticas,
novos conhecimentos sobre elas. As relagdes sociais se redefinem porque a reflexdo coletiva
torna-se fundamental. Em decorréncia, relagoes mais solidarias, cooperativas'e coletivas sdo

desenvolvidas, exigindo uma reorganizacio do trabalho da escola e da sala de aula.

Percebe-se, pelas colocagbes apresentadas, que oS estudiosos da formagido de professores
acreditam na possibilidade de transformag&o das praticas pedagogicas escolares via a abordagem

da formagcdo no trabalho através do processo de reflexio/avaliagdo dos professores.

Diante deste campo de discussdes, optou-se por desenvolver este estudo tomando-se por

objeto a avaliagdo escolar em seu processo de construcio na reflexdo da prética pedagogica,

objetivando responder as seguintes questdes:
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1% -Qual € o referencial tedrico-pratico e de valores acionado pelo professor no processo de

reflexdio/avaliagio de sua pratica pedagogica?
2°) - Neste processo, qual a concepgio de ensino e de aprendizagem predomina, quais as relagoes

pedagogicas, os valores e atitudes assumidos pelo professor na organizagdo do trabalho

pedagogico, e na produgdo/transmissdo de conhecimentos?

3°) - Que limites, dificuldades, conflitos e ansiedades o professor/avaliador manifesta a0

confrontar as concepgdes e praticas de avaliagao ja estabelecidas com as praticas inovadoras de

avaliaggo?

4°) - Como se da o processo de reflexiio/avaliagio da pratica pedagdgica na formagdo do

professor no seu local de trabalho e quais as suas implicagbes?

Tais questdes serdo desenvolvidas nos capitulo seguintes tomando 0 momento de

implantagdo da Proposta Politico Pedagogica da Rede Municipal de Educagio de Belo Horizonte

- Escola Plural - como cendrio dessa pesquisa.
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CAPITULO 1°

1- O cendrio da pesquisa: A Rede Municipal de Educacio de Belo Horizonte e a proposta

politico-pedagogica “ESCOLA PLURAL”

A Rede Municipal de Educagdo de Belo Horizonte compreende, atualmente, um universo
de 174 escolas com cerca de oito mil professores e uma clientela em torno de 185 mil alunos. A
administracio desta Rede de Ensino € descentralizada em nove Regionais: Barreiro, Centro Sul,
Leste, Nordeste, Noroeste, Norte, Oeste, Pampulha e Venda Nova. Cada regional conta com uma
diretoria de ensino, responsavel pelo atendimento as necessidades pedagogicas das escolas. A
formagdo escolar dos professores €, em sua maioria, de nivel superior, sendo que das 5.668
professoras das séries iniciais, 53% possuem licenciatura plena e 19% estdo em processo de
qualificagio (ROCHA, 1996, p.23). No universo dos professores de 5° a 8" séries do ensino
fundamental e do ensino médio tem havido grande investimento em cursos de pés-graduagio -
especializagio e mestrado. Pode-se afirmar, com referéncia a escolarizagfio, que grande maioria

dos profissionais do ensino na Rede Municipal de Belo Horizonte tem bom nivel de formagao.

A Secretaria Municipal de Educagdo tem, também, procurado investir no campo da
educaciio continuada, prioritariamente através do CAPE', ou por meio de convénios com
entidades como a Faculdade de Educagio da UFMG e outras instituigbes. O CAPE foi criado em
1991, concebido como um “espago para O crescimento profissional, politico e social dos
profissionais da Educagdo”.( PBH, 1989/1991, p.31) Este oOrgdo esta ligado diretamente a
SMED? e auxilia a CPP® na condugdo das politicas de formagao dos profissionais, e, atualmente
desempenha a fungdo de sistematizar a proposta “Bgcola Plural”. Os integrantes do CAPE sio
professores da rede que se submetem a um processo de selecdo e, se aprovados, subdividem o seu
tempo de contrato entre as escolas & essas atividades de formagdo, podendo permanecer no 0rgao
por quatro anos. A CPP também é composta por professores da rede municipal de ensino e se
encarrega de administrar a politica pedagodgica para cada nivel ou modalidade de ensino. A sua
organizagio compde-se de cinco coordenagdes: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino

Médio, Jovens e Adultos e Educagdo Especial, com o papel de acompanhar a implementacio do

! CAPE - Centro de Aperfeigoamento dos Profissionais da Educacio
2SMED - Secretaria Municipal de Educagio
3 PP - Coordenacio Politico - Pedagégica
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programa, procurando identificar suas dificuldades, entraves e possibilidades, formular e propor
ao Colegiado da SMED a politica pedagogica dos vérios niveis e modalidades de ensino. As duas
instancias, CAPE e CPP se organizam através de foruns de discussdo para o estudo de tematicas
emergentes das necessidades pedagogicas das escolas e promovem eventos, palestras, semindrios,

CONgressos € Cursos.

A organizagio das escolas, no sistema de ensino da Rede Municipal, ¢ variada. Existem
trés escolas que atendem os alunos portadores de dificuldades especiais; onze escolas infantis para
alunos de quatfo a seis anos, escolas que atendem a todas as séries do ensino fundamental; outras
que se responsabilizam por parte do ensino fundamental. H4 algumas que recebem apenas as
quatro séries iniciais e outras as subseqiientes, 5% 5 8% séries. Também existem escolas destinadas
as quatro séries finais do ensino fundamental, incluindo o ensino médio. Vérias escolas mantém o
ensino noturno regular e de supléncia de ensino fundamental, que vem sendo estruturado na

perspectiva da “Educacdo de Jovens e Adultos™.

A proposta pedagdgica ESCOLA PLURAL foi implantada em dezembro de 1994,
propondo “alterar radicalmente” a organizagao do trabalho escolar, com a instituigdo de novos
espagos/tempos escolares, tanto para 0S professores quanto para os alunos. A ousadia se
caracterizava pela perspectiva de renovagao pedagdgica, rompendo com 0S pProcessos de ensmo
tradicionais, baseados na concepgao cumulativa e transmissiva de conteidos escolares, e também,
na de avaliacio - eliminando a logica arbitraria da cultura da reprovagdo escolar, e a
unidirecionalidade em que apenas o professor tem o poder de avaliar. O Programa modificava a
relagio entre os sujeitos e o conhecimento, buscando significados para os conteudos numa

dimensdo globalizadora / intra e transdisciplinar e introduzia nova modalidade de avaliagdo em

que todos avaliam e sdo avaliados.

Esta proposta procura englobar, teoricamente, as principais discussdes apresentadas pelos
educadores nos ultimos quinze anos, apresentando-se, na verdade, como uma grande inovagao,
no que se refere ao ensino formal. O primeiro documento, apresentado a comunidade escolar em
outubro de 1994, inicia dizendo que “estamos devolvendo aos profissionais da rede municipal,
qos pais e alunos o retrato da escola que conseguimos captar nos ifumeros contaros que

mantivemos com a comunidade escolar.” (2* edigio, p. s/n)
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Os principios da “Escola Plural”, mencionados nesse documento que foi distribuido a
todas as escolas, assinalam a preocupagdo com o direito de permanéncia das criangas, jovens ¢
adultos numa escola de qualidade e com a redugao dos indices de evasio e reprovagao,

apresentando para iS50 O compromisso com as mudangas na estrutura do ensino fundamental da

escola piblica municipal.

A leitura desse documento permitia, num primeiro momento, afirmar que a nova proposta
contemplaria as expectativas e esperancas dos profissionais de ensino. As questdes apontadas
fregiientemente pelos professores em contatos informais, as dificuldades de implantagdo de
projetos “diferentes”, ou mesmo O desejo de maior liberdade para o trabalho docente, vistos,

anteriormente, como transgressdes pelo sistema educacional, estavam sendo assumidos pelos

dirigentes da SMED de maneira positiva e institucionalizada.

Os elaboradores da proposta apresentavam-na como o “retrato da escola”, captado nos
contatos com as instituicdes de ensino e nas leituras dos projetos politico-pedagogicos
organizados pelos professores. Citavam a multiplicidade de experiéncias emergentes das praticas
docentes cotidianas nas salas de aula como a expressao de trabalhos sérios e pioneiros €
solicitavam uma “infervengdo coletiva radical”, para que ndo permanecessem como agdes
pontuais ou fatos isolados, mas se transformassem num projeto de escola inovador. Assim, 0

documento n° 1 destaca trés aspectos centrais na construcio do programa:

1- “a pluralidade de experiéncias emergentes na Rede Municipal”;
2-“ a diregdo coletiva apontada nessas experiéncias’;

3. “3 concretizacdo dessa dire¢do coletiva em propostas de intervengdo na estrutura do Sistema

de Ensino”. (Docn’ 1, p.2)

A “Escola Plural” vinha “materializar”, no dmbito do sistema educacional, as praticas que
ja vinham acontecendo em algumas escolas e, nesse sentido, segundo a equipe da SMED, a
possibilidade de ser implantada em nivel de Rede, j4 existia como realidade efetiva. Essas praticas
foram estudadas objetivando “auscultar” as questdes que emergiam C€oOmo necessarias a
revitalizagdo da escola e do ensino. Esse processo de analise das experiéncias foi profundamente

significativo, apontando a viabilidade de se organizar outra estrutura que permitisse mostrar que
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“q escola publica estd dando certo”( palavras do Secretario Adjunto da Educagdo, em

apresentagio da proposta no Conselho Estadual de Educagio de MG).

Assim, um grupo composto por noventa pessoas: trinta do CAPE, cinguenta
representantes de equipes pedagogicas das nove Regionais, além de profissionais da Secretaria de
Educacdo, estudou cerca de cem projetos pedagégicos elaborados pelas escolas. O grupo
percebeu que a grande insatisfagio do aluno com o processo de aprendizagem era uma das
preocupagdes comuns a todos eles. Os projetos continham agdes que visavam compreender
melhor as razdes dessas dificuldades, especialmente, dos alunos com muitos anos de repeténcia.
Nesse particular, verificou-se que o aluno se interessa pela escola e gosta de freqilenta-la, gosta
dos colegas, do recreio, da educagdo fisica. Verificou-se, também, que, embora apresente
capacidade intelectual e vivéncias interessantes reveladoras de um conhecimento prético para a

solugdo de problemas de sua vida cotidiana, ndo consegue aprender aquilo que a escola quer lhe

ensinar.

Outro aspecto apontado nos projetos ¢ situado como justificativa para a implantagéo da
proposta “Escola Plural”, localizava-se nos processos de avaliagio: “A nota era um problema.”
Varias escolas, que trabalhavam com conceitos, usando uma avaliagdo qualitativa, ndo podiam
expressar isso legalmente. Além disso, o fato de o professor trabalhar isoladamente na sala, com
sua disciplina, permitia a criagio de pardmetros de analise dificeis de serem compartilhados,

exceto quando centrados na transmissao de contetdos, previamente organizados e sistematizados

nos livros didaticos.

As escolas vinham criando inGmeros mecanismos com o objetivo de atender, de maneira
mais adequada, os alunos com dificuldades especificas. Utilizavam-se de praticas como: turmas
intermediarias, que burlavam a seriag¢d@o; turmas diversificadas que permitiam aos alunos vivenciar
trabalhos diferentes em turmas variadas, orientando-os nas dificuldades especificas; organizagio
do horario escolar com aulas geminadas no curso noturnc para o melhor aproveitamento do
tempo pelo professor e pelos alunos; criagao de sistemas de dependéncia, evitando a repeténcia da

série quando o aluno demonstrava dificuldade apenas em um ou dois conteidos; e outras.

4palavras do Secretirio Adjunto ao apresentar a proposta no Departamento de Administragdo Escolar, da

Faculdade de Educagio da UFMG.
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Esses procedimentos, eniretanto, eram comumente rejeitados pelo sistema de ensino
oficial, motivo pelo qual as inspetoras, por diversas vezes, desconsideravam o valor pedagogico
deles, em nome da manutengdo de uma “ordem” ja preestabelecida. E os professores comentavam
alguns argumentos: “O fempo da hora-aula é de 50 minutos!”; “Um dia letivo é considerado

quando o aluno tem aulas de 3 conteidos diferentes”; “As notas devem ser registradas

pimestralmente, sem possibilidades de alteragdo”.

Além disso, os projetos das escolas demonstravam que O sistema e as instituigdes
escolares caracterizavam-se, ainda, por estruturas excludentes e seletivas, apegadas “a uma velha
Iégica, alheia aos movimenlos socigis”, tornando-se imperioso intervir nesta “mdquina que

produz a exclusdo e os altos indices de fracasso de mais da metade das criangas, adolescentes e

até jovens e adulios dos setores populares.” ( Doc 1, p.6)

Vale ressaltar, também, que a lei 5692/71 havia imposto curriculos orientados para uma
perspectiva objetivista, tecnicista, estreita e instrucional, baseada em objetivos especificos de
formacdo para o mercado de trabatho. Delegou para um segundo plano outras dimensdes da
formacio humana deixando a escola, progressivamente, centrada na fungdo especifica de
transmissora de um saber escolar, fragmentado e descontextualizado, vinculado aos limites das

disciplinas curriculares e considerado o unico legitimo.

O projeto Escola Plural, porém, partia de outro principio: a escola é um espago de direito
onde atuam sujeitos socio-culturais e historicos.” E um espago de vivéncia da cidadania e um
espago onde devam existir educadores sensiveis as questdes que envolvem a formagdo humana
em sua totalidade. A melhor maneira de se formar nao ¢ através do discurso, mas através de
acoes, de experiéncias e de vivéncias. Este principio basico admite que a escola é educativa por si

mesma, pelas circunstincias de seu relacionamento com a sociedade e com o grupo que nela

convive, sendo educativa em sua dinamica, em sua forma e na sua organizaggo.

Nas palavras do Secretario Adjunto, na se¢do de apresentagao da proposta Escola Plural

ao Conselho Estadual de Educagao,

> Idéia presente nas propostas de Paulo Freire que fundamentaram a concepgao s6cio-politica em didética. Vide

MIZUKAMI (1986) e PALACIOS (1979).
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“Na década de 70 falava-se na escola como tempo de preparagio para o trabalho
e futuro. Na década de 80, enfatizava-se o tempo de escola como preparagao para a
cidadania futura. Hoje fala-se da escola como espago de vivéncia da cidadania.”

P

O adulto é um cidaddo, mas a crianga € 0 jovem também o séo, vivendo cotidianamente a

R

. sua cidadania, através dos espagos e tempos de sua vida. A idéia de que a escola é um espago de
preparagdo para a cidadania e de preparagao para a vida futura ou de vida adulta, no entender dos
claboradores da proposta, deveria ser superada, porque carrega oS fundamentos de uma
) concepgio Testritiva, transmissiva de ensino e de relacdo fragmentada e descontextualizada com
- o conhecimento. “As instituicdes escolares se distanciaram da cultura, de seus processos de
- produgdio e de manifestagdo” (Doc.1, p.7) A escola, centrada em seus rituais de transmisszo,
= promogdo e retengao, distancia-se e perde o processo e o sentido do movimento e da dinidmica
social de criagdo e recriagdo de sua cultura e de seus valores éticos. Ao contrério, a escola deveria

ser 0 espago do multiplo, do diverso e da expressdo criativa da cultura. Parece ser isso 0 que

traduz o termo escola plural:

“0 termo Escola Plural sugere que a escola incorpore novas dimensdes do saber e
- da cultura, explore novas linguagens e novas fontes de informagio e do
conhecimento.” (Documento: Ciclo de formagdo e trabalho coletivo dos

professores, p.5)
A proposta organizada pela SMED, num primeiro documento (chamado por alguns de

h “cartilha”), e divulgado em todas as escolas, continha os seus “nucleos vertebradores”, 0s quais

o foram organizados em eixos, da seguinte forma:

i 1. Eixos norteadores da escola

1.1. “Uma intervengdo coletiva mais radical”;

1.2. “Sensibilidade com a totalidade da formagao humana™;
1.3. “A escola como tempo de vivéncia cultural”;

1.4. “Escola experiéncia de produgao coletiva”;

1.5. “As virtualidade educativas da materialidade da escola”;
o 1.6. “A vivéncia de cada idade de formagio sem interrupgéo”;
- 1.7. “Socializagdo adequada a cada idade-ciclo de formagao”;

= 1 8. “Nova identidade da escola, nova identidade do seu profissional”.

e 2. Organizagio dos tempos escolares
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3. Conteiidos e processos

4, Avaliacio

Assim sendo, a escolarizagio basica de 6 a 14 anos foi considerada o ponto de partida
para as mudangas, porque € nesse periodo que o ser humano adquire os conhecimentos escolares
constitutivos de sua socializagdo, afetividade e desempenho social. A proposta apresenta a

estrutura dos ciclos de formagdo como fundamento para a nova organizagao escolar.

O ciclo de formagdo é um tempo continuo que se identifica com o tempo de formagao do
proprio desenvolvimento humano: infincia, puberdade, adolescéncia. Na Escola Plural, os ciclos
sio constituidos da seguinte forma: o primeiro ciclo compreende as idades de 6, 7 e 8 anos,
correspondente & fase da infancia, o segundo ciclo compreende as idades de 9,10 e 11 anos,
correspondente & pré-adolescéncia ou a puberdade e o terceiro ciclo, as idades de 12, 13 ¢ 14
anos ou os adolescentes. Os ciclos sio apresentados como 08 €iXos l6gicos capazes de re-
significar a organizagdo anterior da escola, baseada num ciclo tinico de oito anos e no qual
programas lineares de conteidos e habilidades sio desenvolvidos em unidades e devem ser

dominados pelos alunos no decorrer de cada ano letivo.

J4 a escolarizagdo do aluno, na organizagdo convencional, se faz segundo um processo de
ensino seqilencial e seriado a ser desenvolvido num tempo previamente demarcado - 0 ano
escolar. A aprendizagem é concebida pela assimilagio de um minimo de 60% dos conteudos
previstos no programa de cada série; caso contrario o aluno repete, no ano seguinte, todo o
processo, na mesma série em que se encontra. Essa logica prejudica duplamente os alunos que
fracassam: primeiro porque sio obrigados a repetir, no ano seguinte, conteidos e atividades
desenvolvidos no ano anterior, mesmo aqueles conhecimentos que dominaram; e em Segundo

porque se desligam de seu grupo de iguais, provocando interrupgdo nos Processos de

socializagdo.

Essas praticas sfo justificadas pela légica da transmissdo de conteados e dos critérios de
organizagdo baseados na linearidade, nos pré-requisitos € nO processo cumulativo. Os docentes,
imbuidos dessa logica, permanentemente costumam “re-estruturar” as turmas, no inicio do ano ou
durante o periodo letivo, para “quebrar” as chamadas “panelinhas” para que os alunos passem a

ter mais disciplina e “conversem menos” nas salas de aula. Isto porque o mais importante €
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agrupa-los homogeneizadamente quanto ao “rendimento escolar” a fim de facilitar o processo de
transmissdo dos saberes escolares. Tais pressupostos de organiza¢io escolar apdiam-se na

dindmica de escola centralizada no contetdo e no professor que detém o poder, adotando o

principio da ordem e do controle.

Diferentemente, o principio basico de organizago da Escola Plural é o direito a vivéncia
de cada idade de formacfo sem interrupgio, 6° eixo norteador (Doc.1, p.10). Considera que
a organizacio atual da escola desrespeita 0s principios da formagdo humana e, se se pretende que
ela seja um espago formador, outros aspectos desta formagdo devem ser incluidos, além da
aquisigio dos conteudos escolares. Esses aspectos sdo os valores, afetos, relagdes variadas com a

cultura. S assim, a crianga e o adolescente se reconhecem como sujeitos de direitos, com

identidades e habilidades proprias.

Reforcando o principio anterior, a concepgao de ciclos radicaliza a alteragdo da estrutura
pedagOgica da escola, que passa a s organizar ndo mais a partir dos conteidos escolares
fundamentais basicos, mas, especialmente, com base nos conhecimentos e interesses dos alunos e
proprios de cada idade. Para isso, € fundamental a criagdo de espagos de desenvolvimento amplos
na escola que permitam as criangas € jovens vivenciarem o processo de aprendizagem e de
formacdo global “sem serem condenados pela escola”, caso ndo dominem conteidos especificos,
de determinada area de conhecimento. Em lugar da ordem e da disciplina a favor do siléncio, 0

dislogo e a solidariedade em favor da troca e do crescimento mituo.
O trecho seguinte justifica a formag&o por idade, dizendo que:

“Dentro de cada ciclo de formacao, deve-se respeitar a organizagdo dos grupos
(turmas) , por idade, supondo que © aluno estara junto com oOs seus pares,
facilitando as trocas socializantes e a construgdo de sua auto-imagem e de

identidades mais equilibradas” ( Doc. 1, p.18).

A Escola Plural assume, dessa maneira, o tempo de escola como tempo de socializaggo-

formagio no convivio entre sujeitos da mesma idade-ciclo, afirmando que “rupturas ou
interrupedo desse processo no sio. justificdveis por diferengas de raga, classe, género e ritmos

de aprendizagem, etc” (Doc.1, p.1 1).
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Na infincia, por exemplo, é através do brinquedo que se processa a elaboragido do
conhecimento, Assim, o jogo, a alegria de viver, a dimensdo ludica da agdo e a dinfmica da
corporeidade infantil passam a ser 0s principios fundamentais na organizagdo do 1° ciclo e os
critérios centrais na socializacdo de conhecimentos proprios da infancia. A organizagdo da escola
passa a ter como ponto de partida trabalhos interdisciplinares e “globalizadores”, articulando o
cotidiano, a arte, a criatividade, a literatura, a miisica, a expressio corporal, a matematica, a
sexualidade, as identidades étnicas, a cultura e o folclore. Esse tipo de estruturagao apresenta uma
especificidade diferente daquela que deveria ser tomada como base para a organizagio do 3% ciclo,

formado por alunos adolescentes cujas caracteristicas pessoais e necessidades sfo diferentes das

criancas dos 1° e 2° ciclos.

Com efeito, a organizagio dos ciclos se faria captando o que é mais significativo em cada
periodo da formagdo dos sujeitos, procurando respeitar as identidades, as diferencas, as condigdes

s6cio culturais e superando as injustas interrupgdes do percurso de escolarizagao.

E interessante observar que a idéia de ciclo congrega, também, a idéia de unidade
administrativa, de unidade na definigdo de conteddos e atividades a serem programadas, de
profissionais a serem alocados para o trabalho e traz exigéncias quanto a redefini¢do de espagos
fisicos para as escolas e de formagdo do professor. Isto porque o segundo ciclo, composto por
alunos de 9, 10 e 11 anos, altera a atual organizagdo do ensino que separa as quatro primeiras
séries do ensino fundamental das quatro ultimas, em escolas que atendem apenas as primeiras, ou

s6 as altimas, exigindo professores com formagéo especifica.

Como foi comentado, a proposta foi ousada na sua forma de implanta¢do e na sua propria
concepgio de ensino e de escola, entretanto ela partiu do pressuposto que ja exista uma nova
formagdo presente nas praticas do atual profissional da escola, construida através das lutas pela
gestio democratica, pela elaboragdo dos projetos politico-pedagogicos e das oficinas por area,
com projetos interdisciplinares. Segundo os elaboradores, as praticas foram criando um novo

estilo de trabalho e uma nova cultura escolar em que o coletivo passou a ser o espago de

producdo essencial para o conhecimento.

O eixo norteador n° 5: As virtualidades educativas da materialidade da escola discute

essa questdo, considerando que existe um “avango na consciéncia dos profissiondis, no sentido
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de captar que a experiéncia escolar ndo se reduz a uma relagdo interpessoal entre educadores e
educando” ( Doc.1,p.9), e que ha necessidade de investimentos nas condigbes objetivas, fisicas,
materiais e de trabalho porque elas tém-se apresentado como limitadoras das propostas. A
experiéncia tem mostrado que as estruturas sao formadoras (ou de-formadoras) em seus
mecanismos reguladores. A escola administra as relagdes de trabalho de seus profissionais, as
relagbes pedagogicas internas a sala de aula, submete todos a sua logica de transmissdo, de

exclusio, de seletividade pelos processos instituidos e muitas vezes ritualizados.

Em suma, as preocupagdes centrais do projeto consistiram na busca por uma escola que
refletisse a propria cultura do povo brasileiro. Uma escola que acreditasse no conhecimento
enquanto uma produgio social e acreditasse na riqueza do conhecimento que se constroi a partir
das vivéncias cotidianas desse povo. A proposta Escola Plural com a responsabilidade de gerir a
educagio publica €, em especial, a educagdo das camadas populares preocupava-se com O
fracasso escolar que vem atingindo, em grande escala, criangas e jovens. Enxergava 0s €rros da
escola atual e enxergava as tentativas dessa propria escola de alterar a ordem. Percebia aspectos
centrais que deveriam ser atingidos e resolvia enfrentd-los: em primeiro lugar, a estrutura da
escola com o redimensionamento dos tempos e os ciclos de formagio como umidade
administrativa; em segundo, alterando o eixo organizador dos tempos procurando re-significar o

conteado e, por tltimo, alterando o olhar na leitura da pratica educativa trazendo uma nova

concepgdo de avaliagdo.
1.1- A avaliacdio na “Escola Plural”

Como foi dito, anteriormente, a “cartilha” ou Documento 1 da Escola Plural trata o tema
avaliagio, como um dos quatro itens em destaque na proposta. Alids, toda a cartilha refere-se a
avaliacio, porque sempre ao justificar a implementagao da proposta, o faz reprovande a escola
atual e todo o seu referencial, preocupada com 0s processos de evasdo e repeténcia, que levam
milhdes de criangas e jovens a ndo usufruirem, convenientemente, dos anos de escolarizagdo
oferecidos pelo sistema escolar brasileiro. A concepgdo de avaliagio proposta refere-se a
avaliagio escolar como um todo, das relagdes na escola e desta com a sociedade ¢ a cultura, do

processo de organizagio do trabalho docente e do produto deste trabalho.

63



e

FEm

)

e

e

st

e

e

s

et

O que avaliar, para que avaliar, quem avalia, quando avaliar, como e com que avaliar sdo
as perguntas-mestre presentes na «cartilha”. Dai, conclui-se que a avaliagdo, hoje, esta centrada
no desempenho cognitivo dos alunos, sem referéncia a um projeto de escola ou ao trabalho
docente como objetos da avaliagdo. O sentido dela € aprovar ou reprovar o aluno a partir de um
registro numérico. Esses procedimentos sao de total responsabilidade do professor, que assume O
papel de juiz ao utilizar-se de provas, consusbstanciadas através de mecanismos de verificagdo da
aprendizagem de contetdos especificos, num determinado momento do processo. Considera que
existe uma visio reduzida e equivocada do processo de avaliagdo, ja que a nota, produto concreto
desta afericdo, reflete apenas o resultado do desempenho cognitivo do aluno e nunca o processo

educativo que o levou a tal resultado.

Em oposigdo, a proposta traz um conceito de avaliacdo, na perspectiva de inter-
estruturacio do conhecimento, entendendo a agio de avaliar como processual e reveladora das
possibilidades de construgdo de um processo educativo mais plural. Se a educagdo € concebida
como um direito i escola, ndo caberia a ela o papel de classificar, excluir ou sentenciar os alunos.
A avaliagio teria o papel de identificar os problemas, os avangos ¢ as possibilidades de
redimensionamentos e de continuidades. Ela se constituiria num processo investigador e
formativo continuo, em que os diversos atores, professores, alunos, pais, participariam
ativamente. A proposta rompe, também, com a avaliagdo somativa, abolindo as notas como o
critério de comprovagio de um determinado produto previamente esperado. Propde incidir sobre
aspectos globais do processo ensino / aprendizagem, na forma de intervengdo do professor, no
projeto curricular da escola, na organizago do trabalho escolar, na formagio de identidades e de

valores pessoais, num processo interativo no qual todos avaliam tudo e todos.

A Escola Plural contrapde, assim, a sua proposta de avaliagao aquela concebida como um
mecanismo legitimador de praticas e de valores que configuram uma escola socializadora e
reguladora de um determinado tipo de saber, considerado verdadeiro e util. A relativizagdo destes
valores favorece a busca da alteragio das praticas atuais da escola e demonstra a necessidade e se

constriirem formas alternativas e de rompimento com o sentido da avaliagdo, do atual contexto

politico-pedagogico da préatica docente.

A partir dai, alerta para o fato de ser fundamental, entéo, a constituigdo de um conceito de

avaliacdo escolar que atenda as necessidades de escolarizagio das camadas populares. Ora, se
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avaliacio é uma forma de “re-fletit” sobre a realidade ou a situagdo, ela estard sempre
referenciada & forma como se enxerga essa realidade ou situagio. Assim, se 0 movimento amplo

da sociedade imp&e um novo tipo de escola, impGe, também, a necessidade de uma concepgao

nova de avaliagio.

Embora a proposta afirme “ser o retrato” das praticas escolares, ja existentes na rede,
acredita-se que esta tarefa ndo seja simples, porque existe uma “cultura escolar”, uma “cultura da
escola” ja constituida e instituida em nossa sociedade que estabelece lagos estreitos de papéis
entre aqueles que dela fazem parte, entre a ciéncia e a sociedade, entre a escola e a familia, lagos
esses cristalizados em referenciais construidos durante muitos séculos e que exigiriam um trabalho

“paciente” e determinado de desconstrugao.

PERRENOUD, também, discutindo essa questao acrescenta:

_“a mudanga das praticas de avaliagdo num sentido mais formativo, qualitativo e
interactivo passa necessariamente por uma explicagdo paciente, por uma mudanca
das representagdes, por uma reconstrugao do contrato tacito entre a familia e a

escola.” (PERRENOUD, 1993b, p 177)

7. Demarcando os limites do estudo

A analise da relacdo dos professores frente as alteragdes na organizagdo do trabalho
docente com a implantagdo da proposta politico-pedagogica Escola Plural passou a ser o caminho
de investigagio escolhido para a configuraco do objeto proposto para esta pesquisa. Imaginava-
se que seria desencadeado um campo de forcas dindmicas e conflituosas que provocaria um amplo
processo de reflexdo /avaliagio da pratica pedagogica frente as mudangas a serem implementadas.
Considerava-se que 0s processos de avaliagdo estariam mediando as leituras da realidade escolar,
emergindo posturas epistemologicas diferenciadas, refletindo a repulsa ou a motivagdo para a
implantago na prética escolar. Acreditava-se que as vivéncias do professor, o seu modo de vida,

sua relagdo com os espagos de trabalho, os saberes pedagogicos e os valores ja construidos

¢ FORQUIN( 1993) distingue cultura escolar de cultura da escola. Para o autor, “ a escola ¢ um mundo social,
que tem suas caracteristicas de vida proprias, seus ritmos € seus ritos, sua linguagem, seu imagindrio, seus modos
proprios de regulagdo e de transgressdo, seu regime proprio de produgiio e de gestdo de simbolos. Este mundo
social constitui aquilo que se pode chamar de “cultura da escola” e que ndo deve ser confundida, tampouco, com o
que se entende por “cultura escolar”, que é o conjunto dos contetidos cognitivos e simbdlicos que, selecionados,
organizados, normalizados, didatizados constituem habitualmente o objeto de transmissdo deliberada no contexto

das escolas”. { p.167)
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seriam tomados como critérios de avaliagio, como campos de possibilidades interpretativas que

interfeririam nas suas decisdes e escolhas.

Decidiu-se, entfo, investigar a relagio dos professores diante da nova proposta com 0
objetivo de explicitar suas reflexdes e questionamentos a fim de tecer a rede de sentidos ¢
significados presentes nesses processos, e configurar a racionalidade pedagdgica predominante
nessa relagio. Procurou-se, pois, desvelar as multiplas interrelagdes presentes nos processos de
reflexio/avaliagio contruindo-se a rede de idéias, concepgdes, interesses, medos, angustias €

ansiedades que fazem parte do cotidiano e da cultura escolar.

Acreditava-se que, embora a proposta Escola Plural tivesse sido elaborada a partir da
pratica dos professores, a implantagdo passaria por um novo processo de produgdo de
conhecimentos, mediado pelos processos de reflexdo/avaliagdo da pratica. O professor seria
obrigado a desenvolver leituras variadas diante da novas possibilidades que lhe eram apresentadas
¢ o confronto entre o mudar ou ndo mudar exigira a apropriagio de novas formas de agdo
docente. E, assim, um amplo processo de avaliagdo escolar seria construido nas relagdes entre os
professores e a sua pratica pedagogica. O ideal objetivado na proposta e o referencial tedrico-
pratico e de valores proprio de cada professor, construido a partir de suas vivéncias praticas,
estariam sendo mediados pelas reflexdes e leituras da realidade, numa dindmica interativa e
construtiva. Seria possivel, entZo, a um observador atento, situar as necessidades, possibilidades e

dificuldades do professor/avaliador no confronto entre as concepgoes de trabalho docente ja

existentes e os seus desejos de mudanga.

A frase de BERGER (1996, p.11) “ a realidade é construida socialmente ¢ a sociologia

do conhecimento deve analisar o processo em que este fato ocorre”, explica tal colocagdo.

Um estudo da pratica cotidiana da escola, na perspectiva apontada pelo autor acima, trata
ndo somente da multiplicidade do que se apresenta como um produto dado, mas engloba os
processos pelos quais qualquer corpo de conhecimento chega a ser estabelecido como realidade.
O autor comenta a importincia da analise dos processos pelos quais o conhecimento se da,
desenvolve-se, ¢ transmitido e se mantém em situagdes sociais, para compreender-se o caminho

de construgdo daquilo que se admite como socialmente verdadeiro. E foi por esta via que esta
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pesquisa foi desenvolvida, pois, acredita-se que a avaliagio ¢ a expressdo de um conhecimento

que se produz num espago de relagdes amplas e abrangentes.

Assim sendo, as questdes apontadas no final da mtrodugao desta tese passaram a orientar
o processo da pesquisa, que se desenvolveu a partir da "observagdo participante”, nos moldes

propostos por BECKER (1994, p..47).

“ O observador participante coleta dados através de sua participagdo na vida
cotidiana do grupo ou da organizagdo que estuda. Ele observa as pessoas que estd
estudando para ver as situagdes com que se deparam normalmente e como se
comportam diante delas. Entabula conversagdo com alguns ou com todos 0s
participantes desta situagdo e descobre as interpretagdes que eles tém sobre os
acontecimentos que observou”.

O autor comenta a utilizagdo deste método quando o pesquisador esta, especialmente,
interessado em compreender uma situagio especifica ou um problema substantivo, sem entretanto

estar preocupado em demonstrar relagdes entre variaveis definidas a priori.

Numa perspectiva ndo hermética, procurou-se desenvolver a metodologia de coleta de
dados captando as inter-relagdes dos professores com a proposta Escola Plural por meio de suas
expressdes, manifestagdes e representacoes. Ao mesmo tempo, conforme o objeto dessa pesquisa
se configurava, a atengdo se voltou, também para 0 processo de producdo destas expressoes,
manifestagdes e representagdes, baseando-se no pressuposto de que os professores estariam num
movimento de elaboragio de juizos e agdes praticas, mas as contradigbes, incoeréncias e
ambivaléncias fariam parte dele, assim como pequenas sinteses parciais que dariam novas

coordenadas a produgdo dos mesmos.

3- Espacos e procedimentos de coleta de dados

Optou-se por privilegiar as reunides coletivas de discussdo da proposta Escola Plural pela
possibilidade de contacto com um grande numero de profissionais em tempos e €spagos curtos.
Estas reunides permitiam que fossem observados os didlogos entre profissionais, suas duvidas,
incertezas, dificuldades, medos, angustias, posicionamentos diferentes, de maneira espontinea,
aberta e diversa, o que ndo seria possivel em situagdes de entrevista, por exemplo, embora,

também, este procedimento tenha sido utilizado neste trabalho. .
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As investigagdes em campo duraram dois anos e meio e, nesse periodo, grupos variados
de professores e gestores da Rede Municipal de Educagio de Belo Horizonte foram
acompanhados. Procurou-se participar intensamente dos grupos, que foram identificados no
decorrer das observagdes e selecionados dada a necessidade de investigar os varios espagos de

discussio e decisdo em que se dava o processo de implantagdo da Proposta Escola Plural.

Esses grupos de discussdo foram escolhidos para observagdo privilegiando-se a
diversidade e a amplitude dos espagos de decis@o nas escolas, nas Regionais, no CAPE e CPP,
englobando desde os Orgdos centrais até as salas de aula, com a participagdo de pessoas
diferentes, que ocupavam posi¢des também diferentes na escola ¢ na SMED. Os grupos
selecionados permitiram a percepgdo rica dos processos de interagdio entre os varios atores € a

proposta, tecendo uma rede bem ampla de informagbes sobre o processo que estava s¢

desencadeando.

Infelizmente, no decorrer do processo, perdeu-se de vista o numero de professores que foi
possivel contactar através dessa escolha metodologica. Estima-se, porém, que em torno de um
quarto ou mais dos professores da rede municipal esteve presente diretamente nos €spagos
observados. A pesquisadora despendeu em torno de vinte horas semanais de observagio direta,
durante os dois anos e meio de pesquisa de campo, sendo ¢ tempo ampliado, quando necessario,
como ocorreu durante o Seminario de Avaliagio do CAPE, na segunda quinzena de janeiro de
1996, com oito horas diarias de atividades intensivas. Foram acompanhados diretamente grupos
formados por professores de oito escolas, da quais foram retirados 32 entrevistados; grupos
permanentes de professores compostos por representantes das varias escolas de uma Regional,
grupos de professores representantes das varias escolas em discussio de tematicas especificas:
avaliagio escolar e turmas aceleradas, em outras duas Regionais; Seminarios de discussdo de
tematicas relacionadas & proposta Escola Plural, organizados pelas Regionais ou CAPE em que
os professores de toda a rede participavam; foruns de estudo de tematicas especificas, formados
por representantes das escolas de toda a rede, no CAPE, Seminarios de Avaliagdo do primeiro
ano de implantagio da Escola Plural, realizado na SMED com a participagdo de toda a equipe
central e representantes das nove Regionais; grupos de discussio e decisdo sobre formas de
implementagdo da proposta, internos ao CAPE e, ainda, foram observados e filmados eventos

variados como a Mostra Plural, festas realizadas por escolas ou pelas Regionais, oficinas de

trabalhos pedagdgicos em escolas.

68



REET

s

fe

i)

s

Inicialmente, foram selecionadas trés Regionais e escolas para focalizar o
acompanhamento dos grupos, além dos trabalhos no CAPE. No entanto, no decorrer do
processo, percebeu-se que atividades significativas ocorriam nos demais espagos nao selecionados
e optou-se por acompanhar tudo aquilo que fosse considerado importante e significativo para a
pesquisa. Dai, foi necessaria a observacdo de grupos simultdneos, despendendo-se, para isso, até

trés periodos do dia, objetivando-se captar as principais questdes emergentes para nao se perder o

“fio da meada”.

Em épocas diferentes, questdes especificas, relacionadas ao processo de implantagéo,
eram o foco das discussdes. Durante o primeiro ano, as duvidas, incertezas e dificuldades com o
entendimento da proposta foi a pauta da maioria das reunides semanais realizadas pelas Regionais
com o comparecimento de representantes das escolas, em torno de umas trinta pessoas, cada
uma. Os temas das reunides eram novamente debatidos nas respectivas escolas, mnas reunides
semanais por turno, contando com a participagio de todos os professores. A Regional
preocupava-se em marcar o debate em escolas diferentes e em turnos variados, para que uma
grande parte dos professores, também, pudesse participar. Foram realizados seminarios maiores
entre Regionais com a presenga de professores convidados de Universidades e outras instituigdes,
para que fosse possivel a discussdo dos fundamentos da proposta, por parte de outros estudiosos.
Os Seminarios também eram interessantes espagos de observagio e analise, permitindo captar

diividas e ansiedades que eram apresentadas em formas de questoes pelos professores.

No segundo semestre de implantagdo da proposta, as escolas que atendiam o 3° ciclo
iniciaram o debate sobre a proposta e, ento, foi possivel acompanhar as escolas no processo de
construgio de propostas especificas de agao. Privilegiaram-se, para isso, as chamadas reuniGes de
turno, reunides de coordenadores de area ¢ as reunides pedagdgicas, que contavam com numero

significativo e variado de professores das respectivas escolas em observagio.

Apos o primeiro ano de implantagéo, o tema Avaliacio tornou-se pauta freqiente das
discussdes dos varios grupos observados, tanto nas reunides promovidas pelas Regionais quanto
pelas escolas. Nesse periodo, novos livros haviam sido produzidos pela SMED e um deles
denominava-se: Avaliagio dos processos formadores dos educandos. O CAPE procurou

acompanhar de perto a discussdo deste material e a repercussio nas escolas da Ficha (nica de
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avaliagio do aluno, proposta para a Rede. Nessa época, foi possivel observar os inumeros
plantdes que foram realizados no CAPE, com a participagio de professores das escolas das varias

regionais e , ainda, algumas reunides realizadas nas proprias escolas onde a polémica estava mais

complexa.

A participagdo como observador nas reunides, embora fosse o procedimento privilegiado
de coleta de dados, incentivava a inclusdo de outros procedimentos em outras situacdes, como
por exemplo, as entrevistas pessoais, as observagdes dos trabalhos de alunos nas escolas, a
articulagio com outros sujeitos externos & Rede Municipal. Ha dados coletados em conversas
informais com pais nas saidas das escolas ou em oportunidades diversas e, até mesmo quando da
participagdo da plenaria do Consetho Estadual de Educacio, em 8 de novembro de 1994, antes
mesmo da proposta chegar as escolas. Isso ocorreu porque O processo era profundamente
polémico e instigante. Tais espagos foram admitidos com o proposito de confirmar as leituras que

se desenvolviam e confronta-las com a de outros atores.

O papel do observador participante era observar, levantar questdes, registrar e desenhar os
movimentos, consensos, conflitos, contradigdes, agoes desencadeadas que se apresentavam €m
cada um dos grupos, configurando a tensdo entre a permanéncia € a mudan¢a diante do novo

modelo de escola que era apresentado.
BARDIN (1977, p.170) investiga técnicas para analise de enunciagdes. Segundo ele:

_“Se um discurso for perspectivado como processo de elaboragdo onde se
confrontam as motivagdes, desejos e investimentos do sujeito com as imposigdes
do codigo lingiistico e com as condi¢des de produgdo, entdo © desvio pela
enunciacdo € a melhor via para se alcangar o que se procura.”

O autor complementa afirmando que em qualquer comunicacdo, um locutor exprime com
toda a sua ambivaléncia os seus conflitos de base, mas na presenga de um terceiro a sua fala acaba
por respeitar as exigéncias da logica socializada. Neste campo, sera pelo dominio da palavra,
pelos siléncios ou lacunas que o investigador devera reconstruir as atitudes e representagdes reais.
Para isso, é necessario que sejam desenvolvidas, pelo entrevistador ou observador participante,

atitudes de empatia ou o recurso de técnicas de reformulagao das questdes, retornando-as aos

entrevistados ou participantes. ( Idem, p.173)
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Durante o processo de observagao, perseguiram-se, prioritariamente, os seguintes dados:
principais idéias, preocupagdes, reagoes, sentimentos, opinides, posicionamentos denotadores de
tomadas de decisdo, expectativas, valores de ordem pedagogica, ideolégica e ética, preconceitos,
vivéncias apontadas como pontos de partida para as reflexdes, duvidas em relagdo a proposta,
encaminhamentos feitos durante e apos as discussdes, formas de controle externo estabelecidas
nas discussbes, controle de natureza ética ou moral e relacionado a propria tradigdo do
pensamento pedagdgico, necessidade e dificuldade de compreensdo da proposta, capacidade de
enfrentamento dos desafios, resisténcias, "entusiasmos', aproveitamento dos espagos de
liberdade, construgdo de espagos inéditos de ensino e perspectivas de criagio de novos projetos.
O objetivo do registro desses dados era delinear os limites e as dificuldades dos professores na
compreensdo e percepgdo da proposta, tentando-se captar os seus sentimentos e como assumiam
os desafios da implantagio de um programa inovador que pretendia alterar a concepgdo de

avaliacfo, de ensino, de aprendizagem e a propria fungdo social da escola.

No caso desta pesquisa, era necessario e fundamental mergulhar-se no trabalho de campo,
intensiva e profundamente, para a observagido dos aspectos capazes de fornecer dados para a
construgdo do processo de reflexdo/avaliac@o dos atores frente a inovagdo. Precisava-se captar o
pensamento, as contradi¢ses, as possibilidades e dificuldades diante dos desejos de mudanga dos

varios sujeitos. As palavras eram tdo importantes quanto 0s gestos, as ironias, as irritagdes € oS

sentimentos.

Assim sendo, durante o processo de investigagao, habilidades de observacio criteriosa e,
também, minuciosa foram sendo desenvolvidas para que se pudesse tomar decisdes oportunas e ir

adquirindo um olhar seletivo e apreciador capaz de articular as multiplas informagdes e compara-

las.

Deve-se acrescentar que a observagdo participante nao impede que o pesquisador faca
perguntas e participe do ambiente com espontaneidade. No caso desta pesquisa, isso foi
fundamental e, por diversas vezes, houve © envolvimento da observadora nas discussdes,
apresentando questionamentos ou pedindo esclarecimentos. Essa liberdade de conduta foi
considerada benéfica para a investigagdo, porque permitiu, em alguns momentos, clarear as

questdes postas e "destravar’ 0 curso das discussdes, quando, em algumas vezes, as duvidas do

observador eram, também, questdes dos participantes. Por vezes, essa atitude permitiu que
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fossem dados alguns “nortes” para a articulagéo de dados coletados em outras situagdes e,

também, para conclusdes em curso.

E, assim, o processo foi se construindo na propria condugdo do trabalho e cada grupo a
ser observado era escolhido em fungdo das questdes que surgiam nos grupos anteriores. Uma
forte interacdo entre o pesquisador e 0s pesquisados foi sendo conseguida a partir da presenga
freqiiente nos varios espagos de discussio. Conseguir se fazer presente em situagdes ndo
previstas, como ocorreu vérias vezes, nesta pesquisa, era fundamental para a coleta de dados.
Nesta perspectiva, presente em uma reunido e conversando com o vizinho de cadeira, obteve-se a
informacdo de que outra reunido importante ocorreria naquele mesmo dia ou nos proximos dias

subseqiientes. Isso era o suficiente para sentir-se “convidada” para o evento.

As atividades de observagdo, no ultimo ano, passou a contar com a equipe de cinco
bolsistas, inscritos no programa de iniciagao cientifica financiado pelo CNPq, que desenvolveram

observagio direta em escolas, sob a orientagdo da pesquisadora, complementando a coleta dos

dados do cotidiano escolar.

Cada auxiliar de pesquisa observou duas escolas por um periodo que durou em torno de
quatro a oito meses. Foram orientados no sentido de aproveitar todas as oportunidades que a
escola lhe oferecesse, procurando assistir as aulas, as reunides de professores, aos conselhos de
classe, reunides de pais e outras atividades promovidas pela escola. Deveriam identificar aqueles
professores que se apresentavam disponiveis para as entrevistas que seriam realizadas
posteriormente. A discussdo dos relatos das observagbes e da experiéncia de observagdo nas

escolas, assim como as suas dificuldades no trabalho era feita em reunides semanais e/ou

quinzenais, organizadas especificamente para 1s80.

Em varios momentos, especialmente, aqueles em que a observagio se deu no interior das
escolas, houve a preocupagdo em oferecer materiais do tipo; duplicagio das fitas das filmagens de
reunides e dos trabalhos e projetos dos alunos, indicagdo de textos para serem lidos pelo grupo
para que pudessem fundamentar a proposta pedagogica da Escola Plural e contribuir para as

reflexdes dos professores. Isto, na verdade, nao era cobrado pelas pessoas e percebia-se, até, que
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gostavam de ter um observador-participante’ nas reumioes, que apreciavam as perguntas e

palpites apresentados.

Uma questdo favorecia essa atitude porque, a0 assumir uma postura epistemoldgica que
acreditava nos processos de reflexdo/avaliagio como mediadores da construgdo de conhecimento
e este conhecimento como um produto da prética social era fundamental que os profissionais das
escolas reconhecessem a importancia dos registros de suas proprias reunides € eventos, como

uma forma de organizagio e sistematizagdo do conhecimento sobre a realidade. E era isso que o

proprio observador fazia.

E importante esclarecer que, muitas vezes, foram explicitadas, nos diversos espagos
observados, questdes apontadas pela pesquisa, pois ndo havia preocupagdo em resguardar,
sigilosamente, dados, como comumente se considera. Partia-se do principio de que a produgdo do
conhecimento é uma conquista social e esse trabalho ndo perderia sua originalidade pela troca de
informagdes, uma vez que a construgdo e sistematizagao inseridos em contextos e formas
diferentes acabam produzindo conhecimentos também diferentes. Acreditava-se que o olhar
dedicado a este trabalho, refletiria a perspectiva do observador, de suas experiéncias e da
metodologia escolhida. As diferengas eram consideradas ricas e troca-las com os professores sO
poderia trazer frutos favoraveis ao dindmico e continuo processo de leitura da realidade escolar.
Tinha-se plena convicgdo de que o olhar do avaliador procura o que quer Ver, sendo fundamental
estar atento a tal fato. Sabia-se que os pressupostos adotados pelo observador estariam em
evidéncia, ja que também era um pesquisador - reflexivo/avaliativo. A liberdade de escolha, coleta
e selecio de dados estaria coerente com a concepgao de avaliagio assumida como cbjeto de
pesquisa, isto &, considerar a avaliagdo cOmo um processo de reflexdio sobre a pratica pedagogica
e da pratica pedagdgica. De acordo com esse conceito, a pesquisa se processaria, também, como

um processo de avaliagio/reflexio e de formagio do préprio pesquisador.

A medida que o objeto de pesquisa ia se delineando, por diversas vezes, sentiu-se a
necessidade de explicitar que ndo se desenvolvia uma avaliagdo da proposta Escola Plural, mas

eram investigados os varios processos de avaliagdo na Escola Plural. Entretanto, sabia-se que a

" Por algumas vezes. a pesquisadora recebeu avaliagdes sobre a sua conduta nas reunides. Os professores gostavam
das manifestacbes e dividas apresentadas e sentiam-se mais seguros diante de alguém que, simplesmente, ndo

estivesse ali para ouvir e observar.
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construgdo deste trabalho e da propria pesquisa, nesta concepgdo especifica de avaliagdo, poderia

conter elementos de avaliacio na e da Escola Plural.

Vale reconhecer, também, que um processo de investigagao dessa natureza ndo ¢ facil de
se realizar porque exige um envolvimento muito grande de tempo, de recursos humanos €
materiais, que muitas vezes nao se possui. Por exemplo, a distancia entre as escolas onde as
reunides se realizavam era um problema a ser resolvido; além da localizacdo delas e da dificuldade
de acesso sempre necessitava-se de um guia. Era sempre preciso garantir, dentre aqueles que
participavam das reunides, uma companhia-guia para se chegar ao local da proxima reunido, do

contrario, ficar-se-ia perdido pelos bairros da cidade.

A gravagdo das reunides € um outro problema de pesquisa que deve ser salientado quando
se faz opgdo metodologica pela observacdo de reunides de grupos. O processo de coleta de
dados, desenvolvido durante as reunides com grupos diversificados, foi feito a partir de registros
manuais da propria observadora que, embora tendo utilizado o gravador por algumas vezes,
sentiv a precariedade do mstrumento em reunides coletivas, ja qﬁe algumas falas ficavam
imperceptiveis, quando muitos falam a0 mesmo tempo. Assim, o gravador foi utilizado nas

entrevistas e/ou somente quando considerado pertinente. O mesmo pode ser dito a respeito da

gravagdo em video.

A convivéncia com essa dificuldade exigiu o desenvolvimento da habilidade de registro em
caderno de campo, com muita rapidez. Era importante cuidar-se de que as principais falas fossem
transcritas durante a reunido, o mais fielmente possivel, a0 mesmo tempo em que as percepgoes
proprias da observadora ficassem registradas separadamente. Esses dois planos, em um mesmo
tempo, exigiam o desenvolvimento da habilidade de percep¢io daquilo que se salientava por ser
importante no transcurso das discussdes, das questoes que retornavam continuamente € das que

indicavam a mudanca. A percepgio tinha que estar em permanente "estado de alerta”.

Apesar das dificuldades enfrentadas, o espago de coleta de dados nos grupos foi
profundamente Tico € permitiu a exploragdo de inimeros aspectos presentes nas relagbes socials.

Embora este estudo pudesse ter apenas como Jocus de coleta de dados, a observagio e registro

nestes espagos, O Processo contou com outros procedimentos, como & analise dos documentos
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oficiais distribuidos pela SMED / CAPE, que foram lidos e utilizados para a compreensdo dos

fundamentos da proposta.

Assim, aos poucos, as informagdes foram se acumulando em grande quantidade, como:
registros manuais das iniimeras observagoes; filmagens de atividades nas escolas, de reunides com
pais, palestras com profissionais convidados, feiras de trabalhos de alunos, a Mostra Plural de
Educacdio®; textos e relatorios elaborados pelos professores e transformados em materiais de

discussio nas escolas; jornais das Regionais com noticias e comentarios sobre as atividades

desenvolvidas na divulgagio e implementagdo da proposta.

A decisdo pela coleta de dados através de entrevista se deu no trabalho desenvolvido junto
aos bolsistas de iniciacdo de pesquisa. Os professores entrevistados foram selecionados a partir
das observacdes realizadas por eles nas escolas e 0 planejamento delas se deu, juntamente, com
cles. Inicialmente, se registrou grande nimero de questdes. Em seguida, os questionamentos
foram organizados em blocos, por assunto, € depois “re-escritos” e “re-organizados” até
atingirem o nivel de objetividade esperado. Ficou decidido, também, que cada entrevista teria
aproximadamente uma hora de duragdo € 0 seu periodo de realizagdo seria ao final de dois anos
da implantagio da proposta. Esta data seria interessante porque permitiria que as ansiedades
acarretadas pela novidade estivessem sido resolvidas ¢ 0 convivio com a rotinas se estabelecido. E
bom lembrar que esse tempo correspondeu a um periodo de dois anos de pratica efetiva nas
escolas de 1° e de 2° ciclos e de um ano para as de 3° ciclo. Os bolsistas participaram ativamente
deste processo e os dados coletados nas etapas anteriores da investigagdo favoreceram a
elaboracio das questdes. Cada um ficou encarregado de realizar cerca de quatro entrevistas,
perfazendo um total de vinte. Mas, eles mesmos acabaram ampliando este nimero que, no final,
atingiu trinta e dois entrevistados, sendo dezessete professores do 1° e 2° ciclos e quinze do 3°

cicio. Em seguida, os proprios bolsistas incumbiram-se de transcrevé-las.

8 A Mostra Plural de Educacio aconteceu em dezembro de 1995, promovida pela SMED. O evento apresentou
atividades variadas, desenvolvidas pelas escolas, durante o primeiro ano da Escola Plural. Congregou um programa
de apresentaces realizadas pelos alunos das diversas escolas, materiais produzidos por eles e, simultaneamente,
trouxe uma programagio de oficinas de temas variados, voltadas para a formagao dos professores.
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4- Anilise e organizacio dos dados

Um dos problemas detectados com esse tipo de investigagdo € a quantidade de material
produzido. Sdc muitas descrigdes, falas detalhadas, constituindo um conjunto de dados numeroso
¢ rico para ser analisado. E af que as dificuldades metodologicas se apresentam. GEERTZ (1989,
p.17) chama a atengdo para esse problema. Atendendo as suas recomendagdes, procurou-se
estruturar o trabalho com esforgo de se levar adiante uma “descrigio densa”, mas consciente de
que “os nossos dados sdo realmente nossa propria construgdo das construgdes de outras
pessoas” (Idem, p.19), cabendo a0 pesquisador uma atitude permanente de estranheza frente as
suas proprias percepgoes iniciais e conclusdes. BECKER (1994, p.49) sugere como solugao para
algumas destas dificuldades, que as analises acontecam, seqiiencialmente, no decorrer da coleta, o
que facilitaria o olhar das novas coletas, delimitando, inclusive, 0 momento oportuno para o final

do processo, quando os dados se apresentam repetitivos e sem novidades.

Nesse caso, era fundamental situar os principais espagos por onde passavam as decisdes e
as estruturas de poder, diante da implantagdo da nova proposta. Perseguia-se, com convicg@o, a
idéia de que a escola € um espago social onde ocorrem movimentos de criagdo e “re-criagdo” e
buscava-se conhecer qual seria a proposta Escola Plural que se construiria na pratica daqueles
atores, a partir dos processos de avaliagio e de tomadas de decisdo. Acreditava-se que as
investiga¢bes permitiriam tragar o referencial ético, politico e ideoldgico das praticas de avaliagdo

dos professores, esbogar as justificativas € posicionamentos deles para, entao, verificar a diregéc

sécio-politica predominante das praticas.

De posse de grande numero de dados coletados, através de fontes diversas, foi necessario
estruturar um esquema de trabalho que permitisse analisa-los e responder as questdes propostas
por este estudo. Primeiramente, separou-os conforme os grupos observados, isto €, grupos de
professores nas escolas, nas regionais, nos Orgaos centrais. Em seguida, tentou-se perceber as
principais questSes apontadas pelos grupos como: o confronto entre ideologias, preconceitos e
posturas epistemoldgicas presentes nas concepgdes pedagogicas construidas e a nova proposta, a
organizagdo do trabalho coletivo, as dificuldades de articulagdo, a concepgao de avaliagdo € os
principais aspectos da cultura escolar ja instalada, os problemas de aprendizagem versus 0s

processos de avaliagio através de indicadores qualitativos nas fichas, o processo de ensino e 0s

mecanismos de controle como a reprovagao e as provas.
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Com a andlise das entrevistas, novas questdes foram detectadas, explicitando aspectos
centrais que permitiram estabelecer interfaces entre os diversos posicionamentos € as categorias’
identificadas anteriormente. Percebeu-se que outras questoes fundamentais faziam parte dessas
grandes categorias que foram chamadas subcategorias ou indicadores de analise. Por exemplo, a
concepgio politico-pedagogica da proposta envolvia aspectos relacionados ao desconhecimento
de uma producdo historica sobre 08 sistemas de ensino e sobre a escola; posturas politicas
divergentes diante do ensino e da escola, envolviam dificuldades de entendimento e problemas
relacionados 4 propria formagao profissional na estruturagiio de metodologias de trabalho mais
coletivas, como os projetos de ensino; questoes quanto & organizagio coletiva do trabalho, aos
aspectos relacionados ao salario e condigdes de trabalho, ao comprometimento pessoal,
dificuldades de relacionamento, entre outras. Mas, as questdes relacionadas a abolicao dos
mecanismos de reprovagdo e as notas escolares foram as principais polémicas, apresentando
questBes que se referiam a propria concepgao de escola na sociedade atual. Além disso, inimeras
outras interrelacionaram-se nos processos de discussdo da proposta permitindo tecer uma rede de

sentidos e significados entre as demais categorias e subcategorias identificadas.

Optou-se, entdo, por apresentar a analise dos dados de uma maneira seqiiencial, néo
temporal, mas organizada a partir das relagdes mais amplas e abrangentes com a proposta aquelas

mais restritas aos espacos das micro relagdes de sala de aula.

O aprofundamento das analises se deu passo a passo, de capitulo a capitulo, num quadro
de acontecimentos logicos, organizados por grupos de questdes ou por grupos de sujeitos
observados, procurando permitir ao leitor o acesso a uma grande quantidade de dados e de
procedimentos de coleta. A organizagio dos capitulos nio fo feita procurando esgotar, em cada
um deles, a analise dos dados coletados. Cada capitulo se complementa no seguinte, num
movimento que se amplia e aprofunda através da interrelagio entre os dades analisados no
trabalho como um todo. Esse tipo de construgdo objetivou detalhar os processos de

reflexao/avaliagio da pratica dos professores, procurou trazer a tona a complexidade, diversidade

® Segundo BARDIN (1977, p.117) "as categorias sdo rubricas ou classes, as quais reuneni um grupo de elementos
(unidades de registro, no caso da anglise de conteido) sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em
razio dos caracteres communs destes elementos.” “Classificar clementos em categorias, impde a investigacdo do que
cada um deles tem em comum com outros. O que vai permitir o seu agrupamento ¢ a parte comuim existente entre
eles. E possivel. contudo, que outros critérios insistam noutros aspectos de analogia. talvez modificando
consideravelmente a reparti¢do anterior” ( Idem. p. 118).
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e heterogeneidade dos referenciais que foram utilizados no decorrer da investigagdo, assim como

as suas multiplas interfaces de articulagdo.
Assim, os capitulos foram organizados a partir do seguinte esquema.

Capitulo segundo, “Um grande exercicio de avaliagio da escola: a implantagio da
proposta pedagogica “Escola Plural”, tem por objetivo dar uma visao panoridmica do campo de
forcas desencadeado pelos processos de reflexdo/avaliagio da préatica pedagogica. Procurou-se
captar as reagdes diversas dos profissionais, como a repulsa ou a motivagdo frente as
possibilidades de mudanga. O confronto dos professores diante de uma proposta tdo “radical” e
“ousada” como a da Escola Plural denominou-se “um grande exercicio de avaliagdo e de tomada
de decisdo” porque a sua implantagdo exigiu posicionamentos claros diante da pratica
pedagogica. A explicitagdo do referencial tedrico-pratico que mobilizou os professores na
reflexdio de sua prética se inicia neste capitulo. As analises continuam nos capitulos posteriores,

situadas de forma diversa e em espagos diferentes, na perspectiva de aprofundamento das

questdes apresentadas.

O terceiro capitulo, “O desafio da avaliagdo como reflexio da pratica”, aprofunda as
questdes apontadas no capitulo anterior, com detalhamento dos processos de reflexiio/avaliagéo
da pratica que mobilizaram os diversos grupos de professores em espagos especificos de trabalho,
procurando caracterizar, problematizar e apontar as dificuldades de implantacdo da proposta no

confronto com a cultura escolar ja existente.

O quarto capitulo, “A avaliacfio na organizagio do trabalho coletivo nas escolas”, analisa
as relagdes entre os professores € a proposta Escola Plural no espago especifico da escola,
situando as necessidades, possibilidades e dificuldades do professor/avaliador diante das
concepgdes de organizagdo do trabalho docente instituidas e as aspiragdes de mudanga. Discute e
apresenta as formas de organizacio criadas pelos professores para o desenvolvimento e
implementagdo da Escola Plural na pratica. Considera o processo de avaliagdo como 0O
fundamento da agio docente e a construgdo desse processo se faz nos amplos espagos de relagio
do professor, isto é, nas relagoes sociais amplas estabelecidas por ele, no ambito da escola como

um todo e da relagdio da escola com a sociedade. Neste contexto, os processos de
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avaliacio/reflexdo sdo vistos como 0 AVAL para as ACOES, justificando, assim, centrar-se este

capitulo nos espagos/tempos criados pelos professores para a gestdo da proposta.

No quinto capitulo, “O processo de avaliagio na sala de aula”, sdo examinadas as
questdes especificas do processo de avaliacdo em sala de aula, na relagdo do professor com o
aluno, discutindo-se a avaliagdo como mediadora na reflexo do processo de ensino e de
aprendizagem. As analises demonstraram que vivéncias do professor, modos de vida, relagdes de
classe, valores, assim como sua formacdo tedrico-metodologica delimitam os campos de
observacio da realidade e as possibilidades interpretativas que interferem nas avaliagDes e
decisdes do professor. Ainda neste capitulo, discute-se o projeto “As turmas aceleradas”, com o
intuito de aprofundar a concepgao de avaliagio como producdo de conhecimento que deve incidir
sobre o aluno e sobre o processo de ensino, abordando o desafio da escola brasileira atual, no

trabalho com as criangas que fracassam e apresentam repeténcias miltiplas.

Finaliza-se o trabalho procurando ser breve, ja que sinteses parciais foram desenvolvidas
no decorrer das analises nos diversos capitulos. Dessa forma, retorna-se as questdes centrais que
motivaram a pesquisa, analisando 0 processo de construcio do ato de avaliar como uma relagdo
pedagogica. Recupera-se, para isso, alguns dados anteriormente analisados, procurando salientar
a acdo avaliativa como mediadora e direcionadora dos diferentes processos de reflexéio da pratica
pedagogica e da agdo docente. Conclui-se salientando a importéncia da abordagem de
interestruturacio do conhecimento na construcdo dos processos de avaliacdio escolar, situando a
sua pertinéncia diante das discussdes atuais do paradigma da pos-modernidade e,

conseqiientemente, dos principios da avaliagdo escolar propostos pela Escola Plural.
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CAPITULO 2°

A proposta “Escola Plural” surpreendeu toda a Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte, ao ser implantada de uma s6 vez, exceto no ensino médio que ndo fez parte do
projeto. Em seminario com a participagdo de grande maioria dos profissionais da Rede, realizado
10 MINASCENTRO' , em dezembro de 1994, 2 SMED deu conhecimento da proposta e avisou

que 0 1° e 0 2° ciclos seriam implantados no inicio de 1995, enquantc 0 3? ciclo comegaria em

1996.

Nessa época, a proposta ja havia sido aprovada com sucesso, pelo Conselho Estadual de
Educacgdio®, enquanto um projeto experimental por um periodo de quatro anos. A Secretaria
Municipal de Educag@o justificou a implantagdo do programa dessa natureza e forma, pela
necessidade de intervencdo radical na estruturd escolar’ . Considerou que apenas uma 720vad
proposta pedagdgica ndo seria suficiente, mas, junto a ela, haveria outros projetos que
atendessem aspectos fisicos e materiais do ensino, para a construgdo de uma nova escola com
bibliotecas equipadas, salas de multimeios, escolas informatizadas com estimulos & carreira do

magistério e outras iniciativas, que estavam sendo assumidas pelos demais orgéos e Secretarias da

Prefeitura Municipal de Belo Horizonte.

Por unanimidade, os conselheiros opinaram que, embora “revoluciondria” e “ousada’,
era ‘factivel”, “desejavel”, “exeqiiivel”, ¢ demonstraram ‘‘esperangas na possibilidade de
desamarrarem o pais de sua legislagdo”, colocando-se, todos, & disposigdo no sentido de

“assegurarem d Sud continuidade”.* Além desse apoio, apresentaram a propria sociedade como

pardmetro de avaliagio da proposta :

I MINASCENTRO - local utilizado para grandes eventos em Belo Horizonte. 7
* A plendria do Conselho Estadual de Educagdo (CEE), para aprovagao experimental da Escola Plural, definida

para quatro anos, ocorreu em 8 de novembro de 1994
3 As expressdes em italico correspondem aquelas usadas pela Secretaria Municipal da Educagdo ¢ pelo Secretario

Adjunto da Educagio, na reunido do CEE .
* As expressdes em itilico correspondem aquelas usadas pelos consclheiros no decorrer de seus pronunciamentos

apos a apresentacdo da proposta.
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<« estamos diante de um momento de desobediéncia civil, que deve ser cogitado
em nome da legitimidade” (...) E uma mudanca de paradigma educacional ndo s
para Minas para todo o Brasil”. ( palavras de um conselheiro por ocasido da

apresentagio da proposta ao CEE).

“Gerd a sociedade que vai nos dar as respostas . (palavras de um conselheiro por
ocasido da apresentagio da proposta ao CEE).

“0 Conselho Estadual de Educagdo se incorpora 4 proposta como soldados, mas
serd 0 povo que devera vigiar a escola. Devemos criar uma sociedade oxigenada”.

( palavras de um conselheiro, por ocasido da apresentagao da proposta ac CEE).
FEra possivel perceber-se em todos que participavam da plenaria do Conselho Estadual de
Educagio do Estado de Minas, 0 desejo e a sensibilidade para a mudanga na escola. O entusiasmo
da equipe elaboradora contagiou os conselheiros que elogiaram a pertinéncia com gue O0S

principios norteadores se articulavam, refletindo toda a produgdo teorica do movimento de

renovacio pedagogica dos 1iltimos anos.
O curso dos acontecimentos, entretanto, era uma grande incognita para todos!

Durante muito tempo, as escolas foram encaradas como prolongamentos de uma
administragdo central que predeterminava seu funcionamento através de regras, normas €
finalidades, caracteristicas de modelos racionais, estruturais ou sistémicos. Dessa maneira, seria
possivel de se imaginar que uma proposta com a legitimidade técnico-cientifica da Escola Plural e
daqueles que a apresentavam, necessitaria apenas de recursos materiais suficientes para ser
implantada com sucesso, especialmente, porque 0 préprio programa se apresentava como

representativo de experiéncias que ja existiam como praticas efetivas na Rede Municipal.

No entanto, as surpresas desencadeadas com a sua implantagio nas escolas foram
inimeras. E o processo de implantagdo se transformou em desafio tanto para OS S€us
elaboradores, quanto para a escola e, também, para os investigadores do processo, que tentavam

“Jecifrar” o posicicnamento dos professores que, de repente, se deparavam com uma nova

realidade a ser construida.

Contudo, o funcionamento de uma organizagdo escolar € fruto de multiplas relagoes entre
a estrutura formal e os sujeitos que a produzem 1o seu cotidiano. Estas interagdes ocorrem entre

atores com interesses diferentes e posiges diversas diante da vida, e esta dindmica inter-relacional
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constroi uma identidade propria para cada organizagdo em exame. O reconhecimento dessas
identidades diferentes tem desenvolvido tendéncias, na area cientifica, de se considerar a escola
como uma organizagao cultural, exigindo que o pesquisador procure perceber, pensar e sentir 0s

processos desencadeados no seu interior.

De acordo com BRUNET (1992, p.29)

“As organizacbes escolares, ainda que estejam integradas num contexto
cultural mais amplo, produzem uma cultura interna que lhes é propria e que
exprime os valores ( ou oS ideais sociais) e as crengas que OS membros da

organizagdo partilham..

Essa cultura se constroi tendo em vista uma rede de interagdes, composta por um quadro
de referéncias simbolicas partilhado pelos membros da organizagdo, numa dinimica que se
sobrepde a uma estrutura externa fornecedora das bases para o proprio sistema de interagdes. No
confronto entre a “cultura externa” € a “cultura interna”, construida nas relagdes sociais proprias
de cada orgamzagdo, um caleidoscépio de configuragdes interativas integram os processos de
constituicdo dessas identidades culturais, que englobam aspectos de ordem historica, ideologica,

sociologica, psicologica, epistemologica e outros.

Segundo NOVOA (1992b, p.29) “os valores que sdo produzidos nesie processo
permitem atribuir significados as agdes sociais e constituem um quadro de referéncia para as
condutas individuais e para 0s comporiamentos grupais.” Esses valores mobilizam as ideologias

e permitem Os CONSEnsos e conflitos internos as instituighes.

O autor acima recorre a GONZALEZ (1988) para explicar 0s processos pelos quais

oscilam a implantagio de inovagdes no interior de uma cultura escolar:

«A escola constitui um filtro que modela as mudangas que vém do exterior,
bloqueando-as ou dinamizando-as. Na organizagdo desenvolvem-se padrdes de
relacdo, cultivam-se modos de agdo e produz-se uma cultura propria em fungdo da
qual os individuos definem o seu mundo, elaboram juizos e interpretam as

inovaces...” ( NOVOA, 1992b, p.41).

Conforme foi examinado, anteriormente, 0 ato de avaliar se constroi na mediagdo das

moltiplas inter-relagoes, 2a partir dos elementos presentes no interior dessa cultura que sao
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considerados disponiveis e compreensivels como dados de realidade. Os sujeitos os organizam,
refletem sobre eles para tomar as decisOes pertinentes as suas agdes. Exige-se, para isso, a
capacidade de leitura da pratica pedagogica, segundo os varios aspectos que a compdem e que
vio compor o campo de exercicio de poder do avaliador. Nesse espago de confrontos entre as
racionalidades objetivas e subjetivas, entre aquilo que ja se encontra instituido e a liberdade do
avaliador, surge a importincia dos fatores pessoais, relacionados as capacidades dos sujeitos para
definirem e redefinirem as regras do jogo coletivo, sendo a capacidade de lidar com a

imprevisibilidade um fator fundamental para a compreensdo dessas interagdes.

Pretende-se, portanto, analisar de maneira global o campo de forgas desencadeado nos
processos de reflexdio/avaliacio da pratica pedagogica, diante do confronto relacionado & repulsa
ou motivagio dos professores frente as possibilidades de mudanga no trabalho docente, a partir da
implantacio da Escola Plural. Procurar-se-a transitar pelas questOes emergentes nos primeiros
contactos com a proposta, explicitando as reagoes, opinides e sentimentos dos diferentes atores,
sua percepgdo inicial diante do que lhes era proposto ¢ a situagdo desconfortével gerada por uma
situagiio que lhes exigia um posicionamento explicito e tomadas de decisdo rapidas. Inameros
aspectos foram interceptados nessas situagdes, advindos das necessidades do cotidiano, das

capacidades dos sujeitos de agirem neste contexto, das expectativas e dos valores que atribuiam

aos objetivos que lhes eram propostos.

Com efeito, o grande problema dos primeiros momentos de implantagdo da proposta era:
mudar ou nio mudar? As escolas de 1° e 2° ciclos ndo tiveram tempo de reflexdo anterior ao
processo ¢, desde a comunicagio da implantagio da Escola Plural a Rede Municipal, ja
consideravam-na como em processo de agdo pratica. Ja, as escolas de 3° ciclo tiveram um ano

para o desenvolvimento dos processos de reflexdo/avaliagdo da pratica.

De modo geral, as principais questoes apresentadas relacionavam-s¢ com: a diregio e
orientagao ideoldgica da SMED, representada por membros do Partido dos Trabalhadores; a
condigdo de trabalho nas escolas, com a alterages no quadro de pessoal, nos salarios € ©
aumento de atividades que a proposta sugeria; a alteragio da postura epistemolbgica e o
preconceito quanto a concepgao pedagégica, considerada educagdo para aluno pobre; as
mudangas na relago do trabalho docente com a definicio de novos tempos/espagos, € a nova

concepgdo de avaliagdo, com a extingdo das notas e dos processos de retengéo do aluno.
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A resposta & Escola Plural forgou a «“roflexio” de todos os profissionais da escola sobre
os referenciais que vinham orientando as suas agdes. A partir dai, um grande exercicio de
avaliagdo da pratica pedagogica ocorreu nas escolas. O drama interno fundamental estava na
escolha: ou a proposta idealizada pela SMED ou o cotidiano vivido, ja estruturado dentro de
pardmetros e valores conhecidos. O confronto trouxe a ansiedade e 0 medo diante da novidade,

da perda do controle e do poder ja conferido, estabelecendo-se o desafio da mudanga.

BERGER (1996, p.29) afirma que “a sociologia do conhecimento deve ocupar-se de
tudo aquilo que € considerado conhecimento na sociedade”. Para o autor, enquanto poucos se
empenham na produgdo e interpretagio das teorias, a maioria vive cotidianamente “essa teoria”
como conhecimento socialmente existente ¢ ¢ essa maioria que permite compreender plenamente
o sentido e o significado da propria realidade. «() conhecimento do senso comum” produzido no
cotidiano, e ndo apenas o das “idéias” sistematizadas, deve ser o foco central da sociologia do

conhecimento, porque é no primeiro que se encontra a teia de significados sem a qual uma

sociedade n@o poderia existir.

1- Os primeiros momentos

Durante o acompanhamento dos primeiros momentos da proposta nas escolas, percebeu-
se o grande entusiasmo das equipes do CAPE e da CPP que, juntamente com as Regionais,

desenvolveram o processo de discussao da concepgio da Escola Plural na comunidade escolar.

As reacdes nas escolas, porém, nao foram as mesmas e embora o documento de
apresentagio afirmasse que ela era originaria de préticas ja existentes na rede, os professores, na
maioria das vezes, nio se enxergaram na proposta ¢ surgiu panico em alguns, incerteza €

descrenga em Outros, contrapondo-se ao entusiasmo, a alegria e ao empenho de outros.

Tlustra esse clima misto de medo e esperanca, O dialogo apresentado a seguir. Ele ocorreu
numa reuniio de coordenadores de area, em abril de 1995, quando a escola tentava colocar em

pauta a discussdo da proposta para o 3% ciclo que seria implantada no ano seguinte. Sdo palavras

dos professores:
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- “Nés ja tinhamos um “norte” para 0 DOSSO trabalho - estudar avaliagdo ¢ as salas ambiente.
Como fica isso?”

- “Nés temos 2 opgoes, desobediéncia civil ou comegar logo a organizar.”
- E possivel um professor, simplesmente, dizer que ndo quer participar?”
- “Ah, um trabalhador que diz isso deve dizer por que. Por que ser radical?”

- “Gente, se o Conselho Estadual de Educagdo aprovou deve ser porque ¢ bom e deve ser feito”.

- “Ora, eu penso assim, nos professores, que temos tantas estradas pelo magistério, estamos tendo,
agora, a oportunidade de mexer, na avaliagio, nos programas, na recuperagdo, em tudo. As
amarras estdo desatadas, 0 espago esta dado. Agora, dizer que ndo ¢ que nfo se em o que Mmexer

¢ desconhecer tudo...”
Um cotidiano seguro, construido com bases em experiéncias concretas e entre atores
“supostamente” conhecidos, entrou em choque com a nova proposta que se apresentava
organizada e sistematizada. O confronto apresentou-se de maneira contundente e os profissionais

sentiram-se “‘desarmados”, “pressionados” e “desarticulados” frente ao que vinham fazendo € o

que estava sendo })I'OIZ)C)S’[O.5

Mas, (...)

“se o Conselho Estadual de Educagao aprovou”... € porque haveria de ser bom.

Esta afirmagdo surgiu com freqiiéncia, entre os professores, nas reunides. Era interessante
perceber que existia uma novidade que justificava o uso dessas expressdes. Por diversas vezes, as
propostas pedagogicas das escolas tinham sido barradas, devido 4 legislagdo imposta pela
burocracia escolar, representada pelas inspetoras. Nagquele momento, a situagdo se apresentava

exatamente de maneira oposta: - até o Conselho Estadual de Educagdo havia se pronunciado de

maneira favoravel.

Para muitos, a Escola Plural vinha como uma determinagdo da Prefeitura, num processo
de cima para baixo, para ser implantado “goela abaixe’ do professor. Conforme opinides
posteriores, ‘tudo foi bastante polémico”, com grupos apresentando “opinides bastanie
diversificadas”. Mas a proposta foi “aceita com tolerdncia, naquilo que era possivel”™. As

opinides seguintes expressam essas diferentes percepgdes:

5Serdio apresentadas as expressdes em italico, no decorrer de todo o texto, procurando dar relevo aquelas
originalmente utilizadas por professores durante as diversas reunides assistidas.
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“Esta proposta foi imposta sim! Foi imposta sim! Mas as escolas ja vinham
mudando...” ( palavras de uma professora 3° ciclo, em entrevista individual, em fins

de 1996).

“Em 94 comegou a chegar o material. Ai que as pessoas comegaram a perceber
que o que elas sempre quiseram estava vindo, mas, porque estava vindo, nio era
para ser aceito. Era um pacote e como aceitar um pacote? E o projeto que a gente
ja estava montando? Ele ia por agua abaixo?” ( professor de 3° ciclo em entrevista
individual, final de 1996).

“Quando 1i pela primeira vez, em 94, o projeto da Escola Plural, até uma versao
que estava circulando nas regionais, eu tive acesso, eu falei assim: € isso ai O
caminho, isso aqui € a possibilidade que a gente tem de continuar no magistério
com um trabalho decente”( palavras de um professor de 3° ciclo, em entrevista

individual no final de 1996).

FEra instigante observar como as reagGes eram tdo diversas. Profissionais que,
anteriormente & vinda da Escola Plural, se diziam empenhados em “mudangas e alteragdes
pedagogicas”, de repente, sentiam e expressavam profunda inseguranca. Apresentavam-se
reticentes quanto s inovagbes € a0s NOVOS TUMOS da escola, frente a proposta. Outros, pelo
contrario, apresentavam-se totalmente envolvidos, procurando entender mais em profundidade os
principios propostos, discutindo e se posicionando. A situagio, embora se apresentasse paradoxal
para alguns professores, revelava, porém, que “Ninguém ficou parado”. Todos os profissionais
da rede tiveram que se mobilizar e se posicionar diante das mudangas propostas. Aspectos da
proposta incomodavam e desordenavam o cotidiano escolar, exigindo a saida de um mundo
rotineiro de trabatho. Era impossivel deixar de interagir com a comunidade escolar diante de
alteracdes de tal ordem. Alias, impossivel ndo participar dos “ganhos” conforme manifesta esta

professora.

“ Penso que o maior ganho da Proposta Escola Plural é essa discusséo pedagogica
que estd acontecendo na Rede Municipal” (professora, de 1° e 2° ciclos, durante
uma reunido).

2- A SMED e a sua ideologia

Um fator de resisténcia em relagdo & proposta era 0 fato de estar o PT (Partido dos
Trabalhadores) e seus representantes, a frente da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte,
implementando as mudangas. Alguns profissionais eram de principio contra a Escola Plural, em

funcdo disso. E, alguns manifestaram sua resisténcia abertamente:
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«A Escola Plural é uma questic de marketing. E um absurdo usar a escola para
servir de “farol” para a administragao do PT. E necessario que se gaste dinheiro
com a educagdo e com os professores. A Escola Plural quer que se faca tudo
diferente, mas quem vai fazer sdo os professores, eles que vao elaborar os seus
projetos. Mas sem que s dé nada em troca?”’ (palavras de uma professora de 1° e

2° ciclos).

Uma greve de professores aconteceu no inicio do ano letivo de 1996 e esse episodio for
problematico para 0 processo de implantagdo que se iniciava no 3°ciclo, e estava, no segundo ano
de experiéncia, nos demais ciclos. O professorado esperava ser tratado de maneira diferente por
um governo petista que nao cedeu as pressdes € as suas reinvidicagdes. A comunidade escolar
saiu machucada da greve, magoada com O gOVErno € isso fragilizou a relagao entre escolas e
Regionais. Como algumas equipes ndo participaram da greve, comegaram a Ser criticadas pelos

colegas porque “haviam passado para o lado de la”, havendo, entdo, varios desentendimentos.

Muitos daqueles que estavam, desde o inicio, “empunhando a bandeira " da discussdo nas
escolas se sentiram traidos. Para eles tudo estava faltando, “faltando remuneragdo adequada,
faltando gente, faltando verba para implantar projetos de salas ambiente, de bibliotecas
adequadas e... como ir a frente, com Minas Gerais puxando, com Belo Horizonte puxando, se
ndo havia retorno do governo?” (palavras de um professor de 3° ciclo). E o grupo de
professores denunciava que, na verdade, quem estava pagando a sobrevivéncia do professor era o

, . . 6
salario da escola particular.

Nesse contexto, se destacou uma determinada escola, porque, em anos anteriores, nunca
havia entrado em greve e, naquele momento, era uma das primeiras a inicia-la. Essa escola, no
entanto, também era uma das inicas que se recusara, terminantemente, a discutir e a se envolver
com a proposta Escola Plural. Ela deixava uma interrogacdo sem resposta Por que entrar em
greve neste momento, s¢ em toda a sua historia nunca havia se manifestado a favor de um
movimento como este? O que significava entrar em greve € se negar terminantemente a discutir a
proposta pedagogica Escola Plural? Qual a relagao politico-pedagogica daqueles professores com
a comunidade escolar, com a SMED e com 0 fato de o PT ser o partido a frente da Prefeitura de

Belo Horizonte? Essas questbes ndo fazem parte desta pesquisa, mas estdio aqui colocadas

§ Grande parte dos professores da rede municipal € também professor nas escolas da rede particular, que paga
saldrios bem superiores aos da Prefeitura de Belo Horizonte.
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porque denotam a complexidade da reflexdo da pratica pedagégica diante de propostas de

inovagao.
3- ESCOLA PLURAL - uma proposta de educacio para aluno pobre

Um aspecto bastante evidenciado, e que se transformou, provavelmente, em uma grande
resisténcia a Escola Plural, foi a idéia de que a proposta pedagbgica se destinava as camadas
populares. “Essa proposta é para pobre”. “Vamos diplomar analfabetos”. E as justificativas
para essa postura expressavam a nova concepgio de avaliagio, com a eliminago das notas
escolares e da reprovagio, como responsaveis pela descaracterizagdo da qualidade do ensino
oferecido. No ponto de vista dos professores, isso provocaria um “rebaixamento” no nivel do
contendo ensinado na escola. “Ela quer mascarar 0S dados estatisticos da evasdo e da

repeténcia”. “Isto tudo é uma corting de fumaca’.

As maiores resisténcias partiram de escolas localizadas em zonas centrais, onde moram as
camadas de classe média da populagio de Belo Horizonte. E era, assim, que um grupo

representativo de professores considerava:

“A referéncia, que o pessoal do PT tem de escola publica, € escola para menino
carente, mas aqui na escola tem filho de comerciante, de médico. Uma escola perto
da favela é outra coisa... mas olha o que é visdo de mundo , o que ¢ educagio para
o pessoal da SMED? Ora, se esse menino for reprovado a tendéncia € ele sair da
escola, mas se ele nao for reprovado, a tendéncia ¢ ele ndo saber nada. E o efeito
perverso da Escola Plural”. (palavras de uma professora de 2° ciclo, em reunido

pedagogica).

Esta questdo obteve destaque, justamente, porque o pardmetro de sucesso escolar, tanto
das escolas quanto das familias atendidas, era o Vestibular. Com a alteragio da organizagdo da
escola prevista pela proposta, como ficaria a garantia de preparagio para ele ? “Serda que o meu
filho estard preparado?”; “Serci que estaremos preparando o aluno?”; “Como ficara o

contedo nesta proposta?” eram perguntas freqiientes nesta ocasiio.

Mais incisivo, ainda, era este professor:

“A competigdo 14 fora € injusta € no vestibular o melhor na sabedoria € quem
consegue a vaga e ndo o cidaddo perfeito como ser.”( Palavras de um professor de
3° ciclo).

38



)

el

s

poy

O mais interessante era que a Escola Plural referia-se, especificamente, ao ensino
fundamental e nada propunha para o ensino médio. Porém, tem sido habito da pratica escolar
apontar o vestibular como alvo concreto, almejado tanto pelas familias de camadas médias,
quanto pelos professores que atendem aos alunos destas familias, desde o inicio do ensino basico.

E foi , neste sentido, que alguns professores se posicionaram:

“Para que mexer na nossa escola se ela esta dando certo? Temos tido um bom
nivel de aprovagio todos os anos. Néo existe evasio aqui...Quem garante que, se
mudarmos, as coisas vao melhorar?” ( professor de 3° ciclo).

“Eu me sinto ‘sacaneada’ e sinto que estou ‘sacaneando’ os alunos e 0s pais dos
alunos. Vamos acabar abaixando o nivel de nosso ensino.”(professora de 2° ciclo).

Qutro grupo, preocupado com © rebaixamento do nivel de ensino na Escola Plural,
chamou a atencdo nesta pesquisa. Na verdade ndo impunha resisténcia & proposta em si, mas,
empenhado em implanté-la, sentia dificuldades. Procurava relativizar as questdes que vinham

sendo colocadas discutindo, debatendo, se envolvendo e participando.

« A Escola Plural tem contetido sim, mas ela visa a uma outra formagao. Mas, se
vocé pesquisar aqui, a maioria dos alunos fala em ir para a faculdade e os pais
sonham com isso também, como fica isso tudo?.” (professora de 3° ciclo)

O problema da ndo retencdo, da eliminagdo das notas e o medo de a Escola Plural
“qcabar” com os contetidos escolares, tudo 1550 trazia uma série de discussdes relacionadas aos
pardmetros dos professores como referéncias de qualidade de escola. Ao lado disso, o temor pelo
controle desta qualidade ligava-se ao tipo de relacdo que o proprio aluno teria com o ensino, com

o seu processo de aprendizagem, com a escola e com o professor.

“Eu acho que um dos ganhos da escola Plural é vocé nfo reter o aluno, mas al vem
um problema: vocé promove um aluno que nao produziu nada durante o ano todo
e ai d4 um no na cabeca da gente. SO reter ndo resolve, mas so aprovar... €omo
trabalhar com ele no ano seguinte?”( palavras de um professor de 3° ciclo)

Pensar na educagiio como um direito e garantir que todos possam participar da escola
enquanto um tempo de formagao, de socializagdo no convivio entre sujeitos da mesma idade, sem
“yupturas ndo justificaveis por diferencas entre raga, classe, género ou ritmos de

aprendizagem” (Doc. 1, p.11) , era programa da Escola Plural. Contudo, como incorporar uma
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nova proposta quando ja existe constituida socialmente uma certa “tipificagdo” no que se refere
ao papel assumido pela institui¢do? O reconhecimento social de uma instituigdo ¢ adquirido em
conseqiiéncia direta dos problemas sociais que ela resolve para a coletividade. E como garantir
que uma nova concepgao de escola e de trabalho pedagogico tenha sucesso, resolva os problemas

e ofereca respostas positivas a sociedade?

Essa discussdo polémica preocupou aqueles que coordenavam 0O debate sobre Avaliagdo
nas escolas. Ja no terceiro ano de implantagdo, a SMED enviou as escolas um documento
intitulado “Principios e garantias do direiro a formagdo de qualidade, continua e ininferrupta’,
objetivando reafirmar o0s principios da proposta que deveriam ser seguidos. O documento se
referia ao principio da organizagao por ciclo de formacio e da organizagdao da avaliagdo
processual e descritiva, climinando. de vez, na rede, a possibilidade de retengdo nos ciclos. Para
reafirmar esses principios o documento recusava idéias e “propostas faceis de promogéo
auiomdtica, rebaixamento de exigéncias e empobrecimento dos conteudos” e terminava com a
seguinte frase: “A legitimagdo social da escola estd na sua capacidade de garantir o direito a

3

aprendizagem num processo continuo e ininterrupto.’

Essa era a resposta dada pela SMED a idéia de que a Escola Plural era um programa para

aluno pobre. E assumia, através do documento, o comprometimento explicito com o direito a

aprendizagem.
4- Os pais ¢ a Escola Plural

Para a comunidade de pais, a Escola Plural, também, se constituiu em percepgoes
diferenciadas. Existiam aqueles que, num primeiro momento, nao entenderam nada e quando eram
questionados, simplesmente diziam que “os professores é que sabem o que devem fazer'’; outros,
especialmente os moradores de bairros mais centrais, provavelmente caracterizados como de
camada média, apresentaram-se preocupados e queriam saber exatamente o que significavam as

mudangas na Rede Municipal de Ensino.

E oportuno lembrar que a SMED veiculou uma publicidade pela televisdo que dificultou o
entendimento da proposta e o sentido pedagdgico que ela tentava construir. A televisdo mostrava

que, a partir de entdo, a alegria iria fazer parte da escola e, com a Escola Plural, todos poderiam
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brincar e aprender a0 mesmo tempo, sem 0S problemas da reprovagdo. Os pais entenderam que
acabava a seriedade nas escolas, que o trabalho educativo estava comprometido, ndo haveria
conteido, nem caderno, nem deveres de casa e nem provas e avaliagdes, enfim, tudo seria alegria

e brincadeira. Em sintese, para 0s pais no haveria escola, porque escola € “coisa séria”.

Segundo BERGER (1996, p.79) a atitude dos pais era compreensivel porque as
institui¢Bes existem baseadas em tipificagbes reciprocas de agbes habituais, isto €, ha um carater

tipico de agOes e de atores, que ¢ partilhado pelo grupo social, que o legitima, caracteriza e

define.

Apesar disso, as reagdes dos pais, também, foram diversas. “Aqueles que podiam e que
conseguiram, Hraram seus filhos da escola municipal”, informaram alguns professores, embora
ndo se tenha dados suficientes para comprovar €ssas informacdes. E aqueles que vinham
refletindo a respeito de um tipo diferente de escola, acostumados a participar de reumides de
colegiado, de associagdes de pais e que eram mais organizados exigiram reunides com O0s
professores, com os diretores de Regionais e com representantes da SMED para maiores
esclarecimentos (fato comprovado em observagio de uma reunido promovida pela associagao de
pais das escolas de Regional); aqueles que, na verdade, deixavam as decisdes por conta da propria

escola, levaram, posteriormente, alguns depoimentos até os professores. Um deles, assim, se

manifestou:

“O meu filho sempre foi lento e continua, agora ele diz que ndo vai ter mais “Para
Casa”..., 0 que ele vai aprender, entdo?”

Também, de conversas informais com maes de alunos, nas saidas das escolas de 1° e 2°

ciclos, foram coletados os seguintes depoimentos:

“Eu penso que o trabalho est4 bom. O meu filho estd mais envolvido, procurando
noticias, indo ao supermercado fazer pesquisas, acho que esta bom.”

“Ey nio tenho nada a reclamar da Escola Plural”.
“Eu, sinceramente, ainda nao entendi o que é a Escola Plural”.
Observou-se que as opinides variavam em todos os sentidos. Existiam aqueles que ndo

entendiam a proposta, aqueles que ndo percebiam ainda as modificacBes no processo de ensino-

aprendizagem, aqueles que conheciam os filhos e conheciam as dificuldades enfrentadas para
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motiva-los a irem & escola e aqueles que ndo podiam e n&o tinham como discutir as questdes da

escola.

Por outro lado, deve-se salientar, também, o fato de as escolas, em sua maioria, ndo se
empenharem em promover esclarecimentos a comunidade sobre as mudangas que estavam
ocorrendo. Mesmo tendo participado de reuniio promovida por associagdo de pais, percebeu-se
que foi uma iniciativa isolada, assim como o foi, também, a tentativa de uma escola organizar
grupos de estudo para explicitagdo de questdes conforme o interesse dos pais, promovendo um

processo democratico de defini¢éo das alteragdes a serem implementadas como a mudanga ou

concentracio de turmas, por ciclos e por turnos.

Na verdade, a pequena participagio dos pais no processo de implantagdo se deve ao fato
de as escolas nio se sentirem seguras para fornecer informagdes. Os estabelecimentos de ensino
nio se propuseram a discutir a proposta porque nao tinham certeza quanto aos resultados a serem
obtidos. Algumas escolas atendiam a comunidade de maneira distante e fria e ndo se dispuseram
a desenvolver discussdes dessa natureza. Também a dificuldade dos pais em se aproximarem da
escola impedia o didlogo e o questionamento. Por outro lado, a inseguranga dos professores com

relagio ao programa bloqueava qualquer interagio com a comunidade. E o que revela os

depoimentos a seguir:

“Nio ha como discutir com o pai porque nem o proprio professor incorporou a
proposta. Para a gente conversar com a comunidade, o professor tem que abragar
a causa primeiro. Aqui tem gente que nem leu o caderno 1, direito. Nao vejo
espago para abrir para a comunidade sem resolver aqui primeiro.” ( coordenador

de turno de 3° ciclo).

“0 didlogo com a comunidade é muito dificil porque os pais querem saber sobre 0s
seus filhos e ndo sobre pedagogia.” ( professora de 2° ciclo).

Entretanto, os professores, consensualmente, consideravam os pais conservadores,

defensores de uma escola tradicional, rigida e conteudista.

“Na minha opiniao o que fica no imaginario dos pais é que a Escola Plural € uma
escola que acabou com as notas € com a reprovagio e isso é o fim das coisas. Para
os pais, a escola tem que colocar o filho na linha, tem que disciplinar para a vida”.

( professor de 3°ciclo).
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“Q pai espera que o filho seja aprovado num concurso 14 fora, eles olham se a nota
& vermelha ou azul. Estd muito dentro do que a sociedade pensa e espera da
escola, ou ela aprova ou reprova, ou da condi¢Oes para passar num COncurso ou

nio d4.” (professora de 3° ciclo)

Realmente ficava dificil para o pai se posicionar, antes de conviver e compreender oS8
rumos das mudangas. Qualquer processo de legitimagio implica conhecimento e, no que se refere
a relagio do pai com a escola, esse processo exigiria tempo para a apreensao das agOes concretas
que seriam implementadas. Observou-se, porém, que nao havia sido, ainda, instituida a cultura da
participagdo da familia na escola, exceto em poucas Regionais, onde a atitude de participagdo
politica em decisdes comunitarias gerais ja se consolidara, Como isso ndo era habitual, a escola
deixava que o curso dos acontecimentos respondesse aos questionamentos dos pais e, até mesmo,

aos proprios, sem que o problema se tornasse uma necessidade imediata.

Apesar da escassa participagdo da familia no espago escolar, uma questdo concreta era
apresentada como fonte de insatisfacio dos pais: as faltas freqiientes de professores. Esse
problema realmente vinha incomodando a comunidade, ha algum tempo, antes mesmo da Escola
Plural. Para os pais, o problema teria chances de ser resolvido com a nova proposta, o que nédo
aconteceu, conforme depoimento de professores em entrevistas. Dai, esta quest3o colaborava
para a nio-aceitagdio dos pais da proposta. A ela estava associada a idéia de uma “liberdade sem
Jimites do aluno’’, com a auséncia de notas, de cadernos com deveres, de reprovagao, acabando
por se associar a idéia de desorganizagio, em vista da quantidade de professores ausentes, pelo

absenteismo e das vagas ndo preenchidas por falta de contratagao.

“A impressdo que se tem € de uma enorme desorganizagio. Eu trabalho numa
escola particular e esse tipo de problema nunca aconteceria. Sempre tem alguém
para lhe dar uma resposta.” ( professora de 3° ciclo).

A questio da materialidade depde contra a escola e a familia ressente este fato grave,
visivel que transtorna o dia-a-dia da escola, pois os alunos sem aulas voltam mais cedo para casa €
comentam a falta de atividades orientadas. A qualidade da escola pablica atual é uma questdo que

preocupa a sociedade brasileira e os problemas apresentados constituem indicadores da

efetividade do trabalho.

Para os professores, esse quadro resulta da ma remuneracio e a escola ndo tem condigdes

de resolver o problema, conforme comentarios destes professores:
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“A questdo das faltas ndo passa pela Escola Plural, mas passa pela remuneragdo.
Se eu faltar é tio pouquinho que vdo me descontar porque o salario é baixo que, se
eu precisar, eu falto mesmo. Um professor que sai para dar um curso ganha muito
mais 14 fora do que aqui.” ( professora de 1° e 2° ciclos).

“« Para vocé ter uma idéia, ontem de manha faltaram 7 professores das 18 turmas.
Imagina no turno da noite... O professor falta, o aluno aprende a matar aula. Vocé
imagina como fica a rotina da escola. Os bons professores acabam abandonando a
escola publica. Nao adianta o Arroyo dizer que a Escola Plural foi feita para
professor presente.” ( coordenador de turno de escola de 3° ciclo).

5- As condigdes objetivas para a implantacio

Embora, o panorama de aprovagao/reprovagao da proposta enire os professores também
fosse controverso, observou-se que os principais motivos que Interceptavam O processo de
implantagio da Escola Plural referiam-se as condigdes objetivas para sua concretizagdo. Além das

questdes assinaladas anteriormente, conflitante era a prépria relagdo das escolas com a SMED:

“A SMED tem uma via de m3o tnica com as escolas. Ela manda uma porgao de
coisas prontas para a escola resolver e cumprir. Semana passada, por exemplo, ela
mandou umas coisas que tumultuaram a nossa reuniao de avaliagio que 1a
acontecer no sibado.” (palavras de um professor na fungao de coordenador de
turno, durante o ano de 1996).

Os professores, freqiientemente, também queixavam-se do relacionamento com a
Secretaria visto ndo sentirem ‘“‘uma abertura real”, “verdadeira’, entre o sistema e a escola.
Considerando-se que o processo de implantagdo alterava radicalmente a organizagdo da escola
como eixo norteador, os coordenadores controlavam os projetos a serem assumidos. Neste
sentido, as Regionais procuravam intermediar 0 processo exigindo que as propostas das escolas
fossem apresentadas por escrito para aprovagao. Este tipo de relagdo complicava o entendimento
dos professores quanto as possibilidades reais de abertura para as inovagdes. Reclamavam da
relagfio estabelecida porque as regionais “ndo abriam precedenfes” para 0s projetos proprios de
cada escola, consideravam que esses projetos eram “ostimulados pela propria SMED”, e

reclamavam das normas que tratavam as escolas “como se fodas as escolas fossem iguais”.

“A gente cria um projeto € ndo da para desenvolver porque nio tem professor para
acompanhar, porque se o professor pega o projeto ele ndo participa das reunides
pedagdgicas e se ndo pega nao tem projeto”. ( professora de 3° ciclo).
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Iniimeras questOes estavam envolvidas nesta situagdo, dificultando que projetos novos
acontecessem. Havia problemas relacionados ao proprio entendimento da proposta e sua
realizacdo frente & organizagdo dos espac;os/tempos7. Havia outros relacionados ao pagamento
dos profissionais e ao tempo extra-escolar ndo remunerado, utilizado para o estudo e
incorporagao da proposta. Existiam, também, dificuldades de contratagao de novos professores

concursados para a Rede, face ao baixo salario e a localizagdo distante das escolas. Esta situacgio

ndo os estimulava.

Além disso, as escolas tiveram que adequar seus tempos € espagos 4 nova configurac@o do
quadro de lotagdo de pessoal. A inovagdo provocou uma ruptura na rotina dos trabalhos do1’ e
do 2 © ciclos ao suprimir-se a fungdo do professor eventual. Este profissional era o professor
responséavel por substituir 0s docentes faltosos no dia-a-dia. Ele assumia os imprevistos e resolvia
situacbes emergentes para mantier a organizagdo escolar em funcionamento, conforme

necessidades de rotina, especialmente, no acompanhamento de turmas ou grupos de alunos na

auséncia do professor.

As colocag@es dos seguintes professores a respeito do cotidiano vivido na escola, apos as
alteracdes provenientes do novo quadro de pessoal demonstram as dificuldades no desenrolar da

rotina de trabalho, concomitante com a incorporagao de uma nova concepg¢io de organizagao:

“Nés temos buscado uma organizagdo que seja tal que o aluno saia favorecido ¢
nunca tome prejuizo em nada, mas que também o corpo docente possa desenvolver
um trabalho de acordo. Mas falta o eventual, o professor tem que ficar se
deslocando, fazendo rodizio, isso nac agrada ao professor, ele perde o seu horario
de projeto, de planejamento. E um entrave e ninguém gosta!” ( professora de 1°

ciclo).

“Parece que aumentou o nimero de professores com os trios, mas tirou Varias
funcbes que ja existiam, tinhamos o eventual, o professor de educagao fisica, o de
artes, o de biblioteca, agora ficou muito mais dificil porque todos estdo na sala de
aula.” ( diretora de escola de 1° e 2° ciclos).

A escola possui uma rotina dindmica. Ela ndo para e nio pode parar porque convive com

consideravel nimero de pessoas, em atividade permanente, durante um periodo significativo de 4

! Discutir-se-a ,em profundidade, esta questdo no capitulo 4°.
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horas e 30 minutos diarios. O contingente de criangas e jovens exige atengdo permanente daqueles
que coordenam suas atividades. A proposta Plural é clara na sua posigdo diante do processo
pedagogico e sugere atividades livres e consideracdo dos tempos de crescimento pessoal a partir
de atividades ladicas. A dinimica escolar ¢ intensa e exige que haja sempre a postos a figura de

um adulto, no sentido de preservar a ordem coletiva, o respeito mutuo e a orientagdo das

atividades grupais.

Toda instituigio requer controle do que se espera dela e, também, reciprocidade de agdes
dos sujeitos que dela participam, segundo padrdes de conduta preestabelecidos. Este carater lhe €
inerente, produzindo sangdes especificas aqueles que nao se integram as condigdes definidas. Isso
ndo significa que os padrdes sejam imutaveis, mas, a alteragio dos mesmos deve passar por um
processo de construgao e legitimagdo de outra ordem, na qual novos padrdes serdo definidos,

assim como processos inovadores de controle e de sangdes.

Neste sentido, deve-se ressaltar que as necessidades apontadas pelos professores no que
se refere a sua presenca diante dos alunos nao estao relacionadas, especificamente, 2 uma postura
autoritaria ou a uma “voz de comando”, mas expressam uma cOncepgao de organizagio de escola

que se realiza por meio de rotinas, sob a coordenagio de um professor.

“Q problema da mudanga ndo ¢ s6 uma questdo de vontade. A questdo ¢ ter que
mudar tdo rapidamente, ¢ falta de embasamento tedrico, € tempo curto para
organizar tudo. O que a gente ja conseguiu fazer ndo ¢ suficiente”, afirma esta

professora de 2° ciclo.

E esta outra:

“0 aluno, hoje, da mais trabalho. A escola € pouco interessante. Aqueles alunos
que tém dificuldade déo trabalho demais e... com um moédulo de 100 muinutos...,
tem professor que chega até suando no recreio.”( professora de 3°ciclo).

Também esta coordenadora da o seu depoimento:

“Uma grande dificuldade esta no fato de o professor ser muito mal remunerado,
veja s0, se eu faltar uma tarde inteira eu perco ai uns 17 ou 20 reais, mas a gente se
sente na obrigagdo de fazer um trabalho tédo sério quanto se da conta de fazer.
Mas a gente fica ai enfrentando todo tipo de dificuldade que vai desde a falta de
professores, professor que se aposenta e nio vem outro para o lugar, uma
pouquissima assisténcia da SMED...para vocé ter uma idéia a escola tem um
espago enorme l4 em cima para ser uma biblioteca e vai 14 para vocé ver que
tristeza, nem funcionario tem para ficar la para os meninos usarem o0s livros.” .
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As escolas se sentiram sozinhas para enfrentar as dificuldades e buscar suas proprias
alternativas, e isso foi feito a partir delas mesmas. Os professores eram unénimes ao afirmar que o
problema da materialidade, um dos eixos norteadores da proposta, mencionados pela Secretaria
na plenaria do Conselho Estadual de Educacgo, ndo havia sido resolvido e apresentava-se sefil
chances de ser assumido como questdo fundamental. Era dificil levar adiante uma proposta que

exigia grande investimento de tempo por parte de todos, sem que a SMED desse condigdes

minimas para isso.

A situacdo era nova e como tal os professores necessitavam de tempo para estudar, para
planejar, elaborar projetos € desenvolvé-los coletivamente. Precisavam de material pedagogico €
tempos extras para avalia-los, também, com os alunos. Era tanta coisa diferente, mas 0 €spago, 0
tempo € a remuneragio eram 0s mesmos € o pessoal para desenvolver tudo isso era menor ainda.
Os depoimentos que se seguem, coletados em reunides nas Regionais, nas escolas ¢ em

entrevistas, exprimem as ansiedades e insatisfagdes.

“Eu acho que a Prefeitura ndo proporcionou a infra-estrutura para se poder
desenvolver a Escola Plural. Fla s6 cobra da gente. Coisas simples, tipo a
mecanografia nZo funciona porque o funcionario que fica 14 s6 trabalha no turno da
manhd e ndo temos outro para os outros turnos, nao ¢ resolvido. O mesmo com a
biblioteca e outros servigos. Tem gente que aceita o trabalho e ndo tem a
qualificagdo para ele. A diregdo estd perdida com tanta coisa para resolver.
Imagina no noturno.. € a nossa escola ndo é periferial”( palavras de um
coordenador de turno de 3° ciclo).

“Eles tentam repassar uma ideologia, mas a gente é que tem que resolver na
ratica. Tentar sanar mesmo as nossas dificuldades eles nio tém sanado nfo.”
2

(palavras de uma professora de 2° ciclo).

A questdo da materialidade, ao lado da necessidade de contratagdes que ndo aconteceu,
impediam, também, que 08 professores pudessem usufruir dos cursos de capacitagio, promovidos
pelas Regionais e pelo CAPE. Havia dificuldades para conciliar horéarios dos professores e
preservar a rotina das escolas. Assim, os profissionais se sentiam sozinhos, contando apenas com

o empenho proprio. E o que retratam os comentarios a seguir:

“No dia a dia s3o esses herois que conseguem fazer um curso de fim de semana ou
nas férias, de meia noite as seis, entdo isso me deixa otimista” (professora).
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“Eu ja entendi que somos nds que temos que empurrar o barco, que temos de
organizar o nosso proprio projeto e que nos ndo vamos ganhar nada de bandeja,
ganhar recursos financeiros e espagos. Mas o pessoal ainda ndo entendeu isso. N&o
seré o governo que vai nos dar a educago que queremos.” ( professora).

Os problemas enfrentados no ano de implantagéo € nos dois subseqiientes foram de toda
ordem e apresentaram-se, diferentemente, em cada escola da rede, dependendo do vinculo que os
profissionais tinham com o seu trabalho e com a instituicdo. Algumas escolas persistiram na
posigio de exigir orientagdes precisas do 6rgao central para implantagio das mudangas; outras se
desligaram completamente da proposta e, ainda outras passaram a construir, com seus proprios

principios, a verdadeira Escola Plural, como tentou expressar a professora antes mencionada.
6- Conflitos, resisténcias e contradicdes diante da inovacdo

Apesar de iniimeras oposi¢des, foram os proprios professores que se incumbiram de fazer

frente as posturas dos colegas resistentes a proposta Escola Plural, apontadas anteriormente.

O processo vivido pelas escolas, na gestao anterior, facultara e estimulara as escolas na
elaboracdo de projetos pedagogicos, criando entre os profissionais espagos e campos rices para
discussoes da pratica pedagogica e reflexdo das possibilidades de implantagao de novas formas de
+rabalho. Embora a Secretaria Municipal de Educagdo ndo tivesse, naquela ¢poca, um projeto
politico explicito para toda a Rede, o movimento de democratizacio das relagdes vinha sendo
sedimentado e projetos variados vinham sendo elaborados, como o que oferecia 20 % da carga
horéria remunerada do professor para o desenvolvimento desses projetos. Grupos de professores
que conseguiam se organizar melhor vinham desempenhando importante papel nas escolas, com o

objetivo de mobilizar e concretizar idéias inovadoras .

Algumas escolas com projetos bem articulados internamente e com boa aceitagdo na
comunidade, embora dentro da concepgdo pedagogica em sintonia com a proposta Plural,
passaram a apresentar resisténcia a mudanga com o intuito de ndo se desviarem dos rumos que ja
vinham sendo trilhados, na construgdo do proprio projeto pedagogico. Por diversas vezes, foram
constatadas apreensdes dos professores que néo desejavam ter o seu trabalho “jogado fora”, e

ndo conseguiam se enquadrar na proposta. Tinham dificuldade, na verdade, de se enxergarem

enquanto componentes do grupo detonador da Escola Plural.
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Deve-se realcar que, embora a proposta se apresentasse COmo Plural, percebia-se um
componente de rigidez e controle no processo de institucionalizagao das mudancgas, que entrava
em contradigio com o proclamado. Trata-se da alteracdo da estrutura dos quadros das escolas, na
dificuldade de aprovagio dos novos projetos que estavam sendo elaborados e na continuidade de
experiéncias anteriores que, MESMO tendo sido valorizadas enquanto pontos de partida,
representando esforgos de diferentes escolas, agora deveriam ser alteradas para se enquadrarem
no novo modelo. Ora, se ndo poderiam permanecer no caminho trilhado, como dizer que a
proposta espelhava as praticas dos professores e das escolas? Como dizer que o processo nao era

imposto se a pratica a ser implementada ndo era aquela que se vinha desenvolvendo?

A proposito, observe o depoimento abaixo:

“Aqui na escola, nos vinhamos como um processo muito interessante, haviam as
feiras de geo-ciéncias que integravam todo mundo, mas.. de repente a gente
percebe que depois que a Escola Plural foi oficializada muita coisa que era feita,
parou de ser feita. O novo acontecia muito mais antes.” ( palavras de uma
professora de 3° ciclo, no final de 1996).

A situagdo era complicada porque ndo havia clareza quanto & origem de tal rigidez: se se
localizava nos representantes das Regionais, intermediarios da SMED ou na prépria SMED,
garantindo a implantagdo em toda sua originalidade. Mas, apesar disso, era sempre possivel

encontrar professores que entendiam a proposta como forma de abertura para a inovagio e

sentiam-se livres, com direitos para ousar, longe das amarras das estruturas de qualquer sistema

de ensino, conservador ou transgressor.

Por outro lado, professores se manifestavam, freqiientemente, tentando alertar os colegas:

“Quando ndo se tem um projeto como o da escola Plural, os professores reagem
querendo, quando se tem, reagem resistindo, é uma avaliagio muito rasteira...”
(professor em reunido de representantes de escola na Regional).

Apesar de tudo, era undnime a opinido de que a proposta Escola Plural trouxera avangos

no processo de mudanga da escola. Eram notados nas tentativas de trabalho extra-classe, de

ocupar os espagos fora da sala de aula e de fazer um trabalho interdisciplinar, menos tradicional,

fora das rotinas da aula expositiva, propiciando a discussdo sobre o processo de aprendizagem
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como um momento de produgio de conhecimento. O professor teve mais tempo para reunides,

conversas e ficou mais integrado aos alunos.

Aqueles professores que ndo se mostravam 4 vontade no exercicio da nova proposta,
sentiram-se coagidos no grupo de colegas e passaram a colocar a culpa de todos os problemas da
escola como provocados por ela. Contudo, a maioria concordava que isso néo era verdade e que
muitos problemas ja existiam, anteriormente. A novidade estava no fato de que a Escola Plural
favorecia o dialogo e a oportunidade de aflorarem, além dos problemas, formas alternativas de

solugGes. E isso percebia-se, claramente, nos depoimentos dos professores:

“Q) ponto mais significativo da Escola Plural foi a questdo da mudanga da agdo
pedagodgica. O professor passou 2 buscar mais recursos, maneiras de trabalhar.”

(professora de 2°ciclo).

“Q problema da mudanga néo € so uma questao de vontade, é que ndo sabemos
mudar tdo rapidamente, é falta de embasamento suficiente e o tempo tem sido
curto para tanta coisa diferente. Por mais que temos feito ainda € insuficiente e no
conseguimos desenvolver uma metodologia suficiente para resolver todas as
questdes de uma sé vez.” ( professor de 3° ciclo).
Observa-se que, apesar das resisténcias ou dificuldades dos professores com a implantagéo
da proposta e, ainda, com os problemas objetivos relacionados & materialidade e condigoes de
trabalho, existia grande sensibilidade pela aceitagdo dos seus principios e fundamentos, assim

como da alteragio da pratica pedagdgica escolar. Nessa perspectiva, o depoimento deste

professor é bastante significativo:

“Neste ano fizemos uma greve imensa e teve companheiro que propds boicote a
Escola Plural como se ela fosse alguma coisa que a gente tirava e punha no
armério. Mas essa escola ja estd na nossa cabega. N&o tem mais jeito de se voltar
atras. Nio tem jeito de voltar as aulas para 50 minutos, aula agora é proposta de
trabalho, é tempo para passar um video, para fazer uma discussio, ler um texto e
produzir outro.” ( professor de 3° ciclo).

Pode-se verificar que professores mais reflexivos, capazes de ponderar os vérios lados da
situacdo, de enxergar dngulos diferentes e de se posicionarem, sem restrigdes, foram fundamentais
no processo de implantagdo. A participagdo desses professores era de grande importincia,
independentemente da opinido de cada um: a favor ou contra, pois, todo posicionamento

favorecia a reflexdo. Envolvidos com seus colegas no dia-a-dia das escolas, conseguiam perceber
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as dificuldades que motivavam os debates e esclarecimentos das questdes e dividas subjacentes a
proposta. Nas situagGes em que esses professores “reflexivos” despontavam-se, era possivel
lembrar-se de GARCIA (1992) ja citado na Introduggo deste trabalho, quando situa as principais

destrezas analiticas que esses docentes apresentam.

E assim, os profissionais iam assumindo posicionamentos diversos como ilustram as

passagens:

“Todos estdo mudando, querendo ou ndo, estio mudando. Teve professor que
antes s6 defendia contetido, hoje ja defende dicas de avaliagdo mais avangadas que
os outros”.( professora de 3° ciclo).

“Outro dia um colega me perguntou sobre o que havia acontecido comigo, se
agora eu estava do outro lado e eu disse: - Todo mundo tem o direito de mudar, de
crescer, de avangar e eu cresci sem ver.” ( professora de 3° ciclo).

Contudo, o que dificultou o processo de implantagéo foi a auséncia total de discussdo em
torno dos pressupostos da Escola Plural. Isso dificultava o andamento das discussdes que mais

areciam um “jari-simulado”, com ataques e defesas, com adesBes ou ndo, entre “plurais” e
3 3

“tradicionais”.

“Aqui existem os sonhadores e 0s pé no chiio, eu me incluo entre os sonhadores e
estes estio com a Escola Plural.” ( diretora de escola de 1° e 2° ciclos).

Este fato ficou evidente quando posicionamentos se davam, muitas vezes, sem O
conhecimento concreto da proposta, pois a maioria dos profissionais ndo tinha lido e estudado a

“cartilha” (Documento n° 1), para conhecer 0s seus fundamentos e suas proposigdes de mudangas.

Os proprios professores confessaram isso, posteriormente:

“A gente ficou preocupado em levar a proposta para diante, na pratica, € neste
sentido a proposta ficou um pouco incipiente” (professora de 2° ciclo).

Notava-se que o profissional da escola “ndo gosta de ler” e, durante as reunides de
professores em analise, percebia-se a inconsisténcia de posicionamentos ocasionada pela auséncia

de leitura dos documentos produzidos para esclarecimento da propria proposta.

Um professor assim se manifestou sobre esse problema:
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“Eu acho que uns estavam mais avancados, uns léem muito e outros tém
dificuldade porque nio vém acompanhando. Esses sdo os mais resistentes. Eu
acredito que os profissionais da escola ndo gostam de ler e acham que ja estdo
prontos. Isso ndo é sO na escola que acontece, isso faz parte dos profissionais mais

conservadores.” ( professor de 3° ciclo).

Outros entraves concretos foram captados e justificaram esta questdo. Os Cadernos da
Escola Plural, produzidos pelo CAPE, iam diretamente para as Regionais, responsaveis pela sua
distribuicdo. Entretanto, uma rede de controle era estruturada com objetivos néo explicitos, para
a distribuicdo desses documentos. Desse modo, o material nio chegava ao mesmo tempo as

escolas. Era comum, em reunides pedagdgicas, os professores checarem entre si o material a que

ja tinham tido acesso ou ndo.

Algumas equipes pedagogicas das Regionais preferiam distribuir o material apds um
estudo minucioso, realizado nos grupos menores organizados por representantes das escolas;
outras os distribuiam, diretamente, sem discussdes prévias. O mesmo processo acontecia nas
escolas, em relagio a distribuigdo desses documentos cujo o encaminhamento dependia do
“estilo” proprio de cada escola. Ao lado dessa questdo, ¢ bom lembrar que o material enviado era
em numero reduzido. Assim, algumas escolas deixavam que O professor, livremente, procurasse
o material na biblioteca e se informasse; outras planejavam reunioes sistematicas com a tentativa
de discussbes coletivas mais aprofundadas. Alguns cadernos eram “merecedores de uma

estratégia de estudo mais cuidadosa™, outros eram considerados “complementares” e eram

disponiveis para quem os quisesse ler.

Em sintese, percebe-se que, ao lado da pequena quantidade de material, a tentativa de se
planejarem metodologias de estudo “para que fosse bem feilo” ou para que “todos” se situassem
no mesmo nivel quanto ao andamento das leituras, complicou o acesso ao material. A concepgao
de controle da “aprendizagem” predominava na relacio pedagogica estabelecida entre as

Regionais e os professores, havendo tendéncias a4 normatizagio do processo € sua regulacdo,

numa perspectiva oposta 4 concepgao da proposta.

A proposta exigia, de fato, grande aprofundamento tedrico. Por outro lado, verificou-se
grande dificuldade de compreensao do material por parte dos professores e a orienta¢io seletiva

daquilo que deveria ser lido com maior cuidado, também ndo facilitou o entendimento. Esse
aspecto ficou claro nas exposi¢des dos professores.
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«A¢ dificuldades vém do nfo entendimento da proposta e da ndo disposicao em
conhecé-la. Ai o professor fica perdido € néo sabe como caminhar.”( professora de
2° ciclo).

“Eu estava bem resistente, ai, uma professora falou: ah! vocé faz isso ja ha tanto
tempo, por que ndo aproveitar?” ( professora de 3° ciclo).

Nio se pode dizer que as “cartilhas™ da Escola Plural sejam faceis de serem lidas; a
primeira, por exemplo, foi bastante complexa, com linguagem densa que dependia de conceitos
prévios para seu entendimento. Os documentos divulgados, ainda, no primeiro ano de
implantacio, tentavam aprofundar as tematicas principais, mas, continuavam utilizando as mesmas
argumentagdes, num discurso circular, sem grandes avangos que fornecessem aos professores
pontos de apoio para a construgao de novas préticas. Apenas a partir do segundo ano de
implantagio, os cadernos tornaram-se mais consistentes, trazendo, inclusive, bibliografia

complementar, o que nao fora feito nos anteriores.

Outro aspecto questionado foi o formato dos cadernos a partir dos registros de
experiéncias de outras escolas. Eles foram considerados a melhor forma de oferecer subsidios
para novas praticas pedagogicas. No entanto, percebeu-se uma complexa rede de
posicionamentos e percepgdes frente as possibilidades de construg@o de novas praticas a partir de
outras apresentadas como exemplo. Muitas escolas demonstravam o desejo de se verem como
Ginicas no processo de articulagdo da mudanca a partir de sua propria pratica e nao queriam seguir
o que ja estava posto. Outras consideravam coerente com o programa Escola Plural a pluralidade

de propostas e formatos de implantagdo tendo em vista a realidade propria de cada escola.

Diante das analises até aqui desenvolvidas, ¢ fundamental considerar-se que O processo
pedagogico proclamado exigia posicionamento politico coerente € isso demandava que 0s
profissionais também considerassem o seu propric processo de construgdo pedagogica sobre a
Escola Plural, conforme a concepgdo de aprendizagem e produgdo de conhecimento que

acreditavam possiveis na nova organizagao escolar. Os professores estavam aprendendo com a

pritica, na vivéncia daquele processo, € tudo se constituia num verdadeiro exercicio de

aprendizagem, avaliagdo e produgdo de conhecimento.
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CAPITULO 3°

Este capitulo tem por objetivo aprofundar algumas questoes delineadas anteriormente,
detalhando os processos de reflexdo/avaliagdo da pratica pedagogica que mobilizaram os
professores em seus espagos especificos de trabalho face as inovagdes trazidas pela Escola Plural.
Pretende-se com tais analises caracterizar e problematizar os processos de reflexdo/avaliagdo que
o professor desenvolve nas diversas situagbes praticas, tentando identificar as posturas

episternoldgicas predominantes nesses processos.

Para isso, as analises foram realizadas enfocando os grupos de gestores e professores
observados durante a coleta de dados nas Regionais e na SMED. Foram explicitadas as principais
idéias, saberes pedagogicos e valores centrais das discussdes, procurando situar, especificamente,
as diferentes formas de participagio dos profissionais da educagio a partir do envolvimento e
ambito de atuacdo deles no projeto. A opgao por €ssa metodologia teve, ainda, como objetivo
captar as diferengas de olhares e posicionamentos em relagdo a proposta e as questdes que

impulsionavam a dindmica de avaliagdo e construgio da pratica nos espagos de atuagdo

especificos.

Assim sendo, o processo de observagdo pautou-se pelo pressuposto segundo o qual os
sujeitos estabelecem uma relagdo pedagbgica com a instituigdo escolar e fazem a leitura da
realidade conforme esta relacio. Suas agdes direcionam-se diversamente, dependentes das
vivéncias, do modo de vida e de sua relagdo nos espagos de trabalho. Esse campo relacional
delimita as possibilidades de observagio e interpretagdo da realidade, interferindo na definicdo dos
sentidos e significados das agbes e decisdes. Sera, entdo, na inter-relagio e no didlogo em que o0s
sujeitos tornardo as informagdes € conhecimentos compreensiveis e disponiveis, em que as

escolhas se apresentardo como possibilidades diferentes de acido, direcionadas para a permanéncia

ou nio de condutas ¢ idéias.

HADIJI (1994, p.60), citado anteriormente, situa a competéncia do avahador na sua

capacidade de leitura critica da realidade e no exercicio ousado de seu espago de liberdade

individual e social.
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O professor nunca age de maneira isolada ¢ as exigéncias da instituicdo, a posi¢do dos
projetos individuais, a pressio social e as solicitagBes do exterior inscrevem-se nas relagdes
sociais, influenciando a relago pedagbgica e o processo de reflexdo/avaliagdo da pratica docente

para a estruturagio de seu trabalho.

No ponto de vista de FONTOURA (1992, p.176),

“Exercer a sua liberdade e responder as necessidades da sociedade da lugar a
numerosas ambivaléncias pois que, seja qual for o grau de autonomia pessoal e
ideologico do professor, essa autonomia sempre se inscrevera num quadro de
estruturas e de normas politicas e culturais”.

Para organizar os referenciais de analise deste capitulo, consideraram-se, de fundamental
importancia as questdes apresentadas pelos professores, as duvidas, os contetidos dos dialogos
estabelecidos, as tensdes, expectativas e encaminhamentos dados as discussdes. Acreditou-se que
estes dados anunciavam aspectos significativos, relacionados as posturas dos profissionais frente
as praticas que seriam excluidas ou aquelas que seriam substituidas na nova organizagao.
Verificou-se, na diversidade dos espagos observados, que o lugar ocupado pelos profissionais, nas
Regionais, nas escolas ou na SMED definia o rumo das discussdes e das questdes, orientadas
pelas perspectivas, possibilidades e dificuldades de cada grupo em particular, assim como a forma

de relagio que era estabelecida entre o profissional e a nova proposta pedagdgica.

Segundo BERGER, (1996,p.76) “estar localizado na sociedade significa estar no ponto
de intersecdio de forcas sociais especificas” e nao ¢ conveniente ignorar essas forgas, ja que elas
estruturam sistemas de poder e prestigio cuidadosamente definidos. Cada um dos sistemas de
controle social gera dispositivos que definem identidades, formas de conhecimento e definem as
emocoes e sentimentos. Da mesma forma, a “tradicdo” é também uma forga que nos precede e
que nos induz a repetir agbes como se fossem as tinicas formas corretas de se conduzir em
sociedade. Entretanto, os controles externos ndo sio infaliveis sendo possivel viver a liberdade e a
possibilidade da escolha, por maiores que sejam as pressdes exercidas sobre os individuos. Os
sistemas sociais tém necessidade de confirmagdo permanente e, por serem construidos pelos

homens, serdo estes mesmos homens que irdo confirma-los, ou modifica-los e/ou legitima-los.

105



pe )

Py

Jros

il

Gmim

T

P

1- O trabalho nas regionais

O papel das Regionais foi de grande importincia nas discussdes da proposta. A seguranca
ou niio das escolas na busca de alternativas praticas de implementagZo dependia da sua atuagZo. A
equipe pedagogica delas fazia intermediagdo entre a SMED, CAPE e as escolas, através de
reunides periddicas, com representantes dos estabelecimentos. Ali era o espago para troca de

experiéncias, davidas e ansiedades. Um representante realgou o caminho definido pelas escolas da

sua Regional do seguinte modo:

“Escola Plural: sim ou ndo? Seja qual for, a escola decidiu : E preciso mudar e é
findamental rediscutir uma nova visdo de escola, se estd ou néo em desacordo com
a rede, o fundamental ¢ discutir”. ( representante da Regional Nordeste, em
conversa informal no intervalo de uma reuniao).

Grupos diversificados no interior das Regionais foram criados para estudo das questoes €
a participagdo dos professores, diretores ou especialistas se fazia conforme o interesse ¢
disponibilidade das pessoas. Alternadamente, as escolas iam sediando reunides que, embora
tensas, eram agradaveis, tendo sempre um lanche para confraternizagdo. Uma das Regionais,
inclusive, deu a este espago o sugestivo nome de “café pedagdgico”. Nessas reunides era possivel
sentir encaminhamentos diversificados das discussdes nas escolas. Isso ocorria em funcdo da
leitura dos professores do “Documento 17, de sua histéria anterior € da historia de cada escola,

das formas especificas de organizagdo e atuagio, assim como das redes de poder que

estruturavam o seu cotidiano.

A diversidade de opinides era grande e, como também 0 pessoal das Regionais estava
aprendendo a lidar com a nova proposta, por diversas vezes as coisas se complicaram em vista da

divergéncia de opinides entre a propria equipe organizadora da reuniao.

A solugdio sugerida sempre era solicitar a elaboracdo de propostas escritas, na perspectiva

de organizar as idéias, os debates e facilitar o processo de concretizagdo pratica. E o que retrata o

trecho seguinte:

“As mudancas vio ocorrer através de demandas da escola, os projetos $do
aprovados através de justificativas e o didlogo ja comega com a negociagdo. Se o
coletivo colocar no papel a necessidade de aumento da carga didatica do professor
e uma forma de organizagdo pertinente com as possibilidades de aumento, desde
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que tenha um suporte de projeto bem fundamentado, as coisas tém possibilidades
de acontecer.” ( representante de Regional).

Nas primeiras reunides, representantes do CAPE participavam dos encontros promovidas
pelas Regionais, para apreseniar ¢ discutir questdes apontadas no Documento n° 1. No inicio, 0
que mais incomodava e suscitava discussdo era a problematica da avaliagio referente a abolicdo
das notas escolares e da reprovagdo. Outros aspectos tambem discutidos eram os “projetos de
trabalho” e a “equalizacio da grade”, assim chamada pelos professores do 3% ciclo e que

demandava esclarecimentos sobre a organizagdo do trabalho na escola.

Quanto aos temas das reunides, 0§ priorizados pelas escolas centravam-se nos aspectos
imediatos da relagdo professor versus aluno e da relacfo instituigdo versus trabalho, que, muitas
vezes, impediam o exame da concepgao da proposta Escola Plural. As vezes, era comum o
seguinte contraponto: enquanto as escolas demandavam estes temas para maiores discussoes, a
equipe central procurava centrar o debate sobre a concepgdo de ciclos de formagdo e da “nova
relagio com o conhecimento™. Muito embora, os temas estivessem interligados, as perspectivas
diversas dos sujeitos impediam o dialogo e, assim, por vezes, as reunides nao conseguiram fluir
produtivamente com a construgao de propostas de agdo mais visiveis. Terminavam sempre com o
desejo de que novos encontros ocorressem com a solicitacio de encaminhamentos mais precisos a

SMED. Por exemplo: solicitagio da “grade curricular” pronta e formas de organizagdo do

trabalho mais diretivas.

Exemplificando a dindmica das reunides, serdo transcritos fragmentos de relato de uma
reunido de Regional, na qual representantes de diferentes escolas tentavam discutir o processo de
implantagdo da proposta. Nessas circunstancias, aflorava-se a pratica de algumas escolas de 1°
ciclo que ja estavam “adiantadas”™ no processo de implantagdo, esperando-se que pudessem

demonstrar como era possivel de se estruturar um trabalho integrado de contetidos a partir da

metodologia de projetos.

Entio, uma professora inicia a apresentagio do seu trabalho:

“Para se fazer uma reflexiio sobre a organiza¢do do trabalho é fundamental que se pense
o que fazer com o tempo. E o que apomta o tempo € a Sua utilizagfio ¢ o projeto da

escola”.

A professora situa, em seguida, os varios temas de projetos que ja tinham sido trabalhados em sua
re. Adolescéncia. A historia do bairro, A violéncia e 08 excluidos.

escola : Quem sou eu?. Carnaval, Folclo
O desenvolvimento de todes teve por objetivo “trabalhar questdes relacionadas a preconceitos e a questdo
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da igualdade”. Em especial, com as turmas aceleradas compostas por alunos de 14 anos, foi desenvolvido
o projeto “O trabalho do menor™.

Prosseguindo:

“ ¢ dificuldades dos trabalhos com projetos estd no trato dos conteidos. Ele tem que
estar bem coeso e isto ¢ dificil”.

E a professora, entusiasmadamente. apresenta as etapas de um dos projetos desenvolvidos:

“Este aqui, foi desenvolvido no 1° ciclo: Os animais. As criangas chegaram
conversando animadas sobre a cachorra de um deles que havia cruzado no dia anterior.
Entio foi feito o diagnéstico e descobriu-se que todos ali tinham algum tipo de animal,
especialmente ces. (..)"

A exposi¢lo continuou € a professora apresentou as etapas seguintes do trabalho. Segundo suas
colocagdes, a partir do relato da experiéncia das criancas, ela organizou as descobertas feitas pela turma
sobre o tema, as observages e perguntas que ficaram para serem respondidas em atividades futuras.
Comentou que através desse trabalho ela conseguiu atingir objetivos como o desenvolvimento da
linguagem oral, da linguagem escrita espontinea com a producdo de textos individuais e coletivos e,

ainda. a elaboragio de um livro pela turma.
A professora lembra, ainda, que,

“A habilidade fundamental estd na escolha do tema detonador ¢ na forma de integragdo
dos contetidos. As vezes parece que o professor esta fugindo da matéria, como pensam
alguns, mas isso ndo € verdade.”

Algumas pessoas presentes na reuniio se manifestaram sobre o expesto num borburinho geral.
Uma tomou a palavra € perguntou:

~Qual o tempo gasto, o tempo de trabalho no dia a dia com o projeto?”
A pergunta ficou sem resposia e um outro participante concluiu:
~“Isso estd me parecendo um trabalho a mais. Um “penduricalho na vida do professor”.

A reunido continua sem grandes aprofundamentos da metodologia e do trabalho apresentados.

e~ - ;. 0
Causava estranheza, contudo, o fato de as experiéncias proprias das escolas de 1° e de 2
ciclo pouco interessarem ou nada acrescentarem aos professores do 3° ciclo que estavam, naquele

momento, empenhados na discussdo de outros dois temas conflituosos : avaliagio e “equalizagdo

771

da grade™ .

Apesar das interrupgdes, dos temas paralelos, a coordenagdo da Regional “forgava™ o

debate da concepcdo da proposta Escola Plural e tentava impor um ritmo de encaminhamento

' Grade curricular é a composicio entre 1empos/espagos dos diferentes contetdos escolares definidos para
comporem os mniveis e ciclos do sistema de ensino. A composicio da grade se faz em funcdo de critérios de
prioridade, definidos com base na politica de formagdo dos alunos.
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para os trabalhos. Nao adiantaval As falas sempre retornavam para o problema central que os

afligia:

«A SMED deve dar coordenadas deve dizer os limites da escola, quantas aulas os
professores tém para desenvolver esses projetos, 5 aulas, 3 aulas? N&o queremos
discutir em cima do nada”. (comentarios de uma professora num intervalo de

reunido de Regional).
“Nada” significava a organizagdo do trabalho, o tempo de cada disciplina, o tempo do
professor, o espago reservado para O seu contetido na nova proposta. O medo e a angustia eram
patentes na expressio ansiosa dos professores. “Como integrar professores sem tempo para 1550”7

Como aceitar a implantagdo de uma proposta que exigia mais investimento do professor na

preparagdo das aulas e mais tempo de trabalho ndo remunerado?

Retomando a idéia de “equalizagdo de grade”, € interessante observar que n@o estava
expressa no documento n° 1 e ndo foi possivel localizar a origem da referéncia dessa pratica.
Imagina-se que tenha sido um tipo de interpretagio adotado para as questdes postas pelo proprio
documento. O texto referia-se & organizagdo fragmentada dos contetidos, ao tratamento estanque
e isolado de cada disciplina que se organiza a partir do privilégio e predominio de alguns
contetidos em detrimento de outros e sugere o rompimento com €sse desenho curricular
propondo uma organiza¢ao integrada e uma intervengdo globalizante, estruturada tendo em vista
as relagdes entre os conhecimentos que 08 alunos ja possuem € os novos. Sugere, também, a
integragdo transversal dos temas de interesse as diversas disciplinas. Esses temas transversais,
apontados coletivamente, estabeleceriam a relacdo entre a realidade contemporénea vivida pelos

alunos e professores com 0s contetidos curriculares, dotando-os de valor social.

Por outro lado, o que foi entendido pelos professores do 3° ciclo é que “re-significar”
era dar o mesmo valorftempo a todas as disciplinas, visto que algumas eram privilegiadas em
detrimento de outras na organizagio atual da grade curricular. O Portugués e a Matematica, por
exemplo, ocupavam mais tempo na distribuicdo de aulas do que Ciéncias, Geografia e Historia; a
Educagfio Fisica, a Educagio Artistica e a Lingua Estrangeira, que valorizagdo decrescente na

integralizagdo do curriculo.

A interpretagio do programa Escola Plural feita pelos docentes era que, a partir de entédo,

o processo global de formagdo dos alunos se daria baseando-se num ensino equilibrado entre as

109



e

=y

sy

it

diversas disciplinas e, para isso, todas as disciplinas teriam o mesmo nimero de aulas semanais,
previstas na grade curricular. Isso desencadearia transtornos administrativos porque professores
de algumas disciplinas, como Portugués e Matematica, que, anteriormente, tinham um maior
nimero de aulas semanais, estariam agora sobrando. Neste caso, ou seriam dispensados de uma

determinada escola indo para outra ou caso contrario perderiam aulas/salario, enquanto

professores de outras disciplinas seriam contratados.

Além do mais, a inovagdo concebida na administragdo anterior, que dava lugar ao
desenvolvimento de projetos por professores de algumas areas especificas com tempo de aula
remunerado, a titulo de aulas-extras, também, consistia um outro problema. Como ficaria essa

questdio agora? Esse tempo seria redistribuido entre os demais?

BERGER (1996, p.46) analisa o fato de a nossa existéncia no mundo ser ordenada pelo
tempo e a nossa propria vida ser um episodio deste tempo. Para ele, a consciéncia do nascimento
e da morte indica a forca coercitiva da estrutura temporal, ja que ndo posso inverter as vontades

da existéncia e, assim sendo, € na estrutura temporal que a vida cotidiana conserva o seu sinal de

realidade.

Pois bem, o raciocinio dos professores se fazia com base nos tempos/salario da
organizagdo anterior, dividida por disciplinas. E a idéia de globalizagio restringia-se a0 nimero
igualitario de aulas em cada uma das disciplinas, de forma que o aluno tivesse tempos iguais com
cada uma. O processo de globalizagdo, neste contexto, referia-se apenas a uma ordenagio

integrada de atividades conjuntas. Isso trouxe multiplas interpretag@es, que se transformaram em

problemas.

Diante das questdes delineadas pelos professores quanto 4 estruturagao de uma “nova

grade”, a SMED comunicou que nao haveria alteragdo no contrato dos professores e que eles

“ficassem tranqiiilos” quanto a sua lotagio na escola. Entretanto, outra ansiedade surgiu,

expressa no seguinte raciocinio: “entéio, um professor, de repente, teria que dar aulas de outros
contetidos para vesolver o problema” ( da tal “equalizagio da grade”). Essa interpretacdo
assustava o professor que sentia ameagada a sua propria identidade profissional, forjada atraves

da singularidade da disciplina em que se graduou e que leciona na escola. O tema ocupou todo o
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rocesso de discussdao da proposta nas escolas de 3° ciclo, no segundo semestre de 1995, periodo
p p gu P

em que essas escolas se preparavam para a implantagdo da Escola Plural no ano seguinte.

Uma interpretagdo equivocada dos professores, referente a nova organizagio, se deu no 1°
e no 2° ciclos com a “formagfio dos trios”, calculo estimado pela SMED para a composi¢ao do
nimero de professores por escola, feita com base na relagéo de trés professores para duas turmas.
Esse calculo numérico correspondia a uma estimativa para a composigdo do quadro de pessoal
das escolas e ndo significava uma forma de distribui¢io pedagogica dos professores na institui¢ao,
conforme, assim foi entendido. Foram organizados os “Trios”, tipo de coletivo que passou a atuar

de maneira fechada no cotidiano das escolas, trazendo problemas na articulagio coletiva dos

proﬁssionais‘2

O relacionamento entre a regional/CAPE e as escolas complicava-se, também, em face das
resisténcias as orientagdes emanadas dos proprios colegas, agora representantes nas Regionais
por indicagio das proprias escolas ou por selegdo. A legitimagéo destas pessoas pelas escolas nem
sempre acontecia € o didlogo era, as vezes dificil. O professor que permanecia na escola deixava
de enxergar o seu colega que, no momento estava no 6rgéo central, como um par € passava a

fazer cobrangas e a relacionar-se com ele como um estranho no poder.

Também um outro tipo de oposigdo acontecia, isto €, o professor ouvia as orientagdes de
fora do seu grupo de trabalho cotidiano e atendia a elas com prontiddo. J4 as experiéncias ou
idéias criadas em seu proprio grupo eram pouco ouvidas ou, aceitas, apenas, quando
politicamente convenientes. Por isso, os representantes das regionais sempre se justificavam por
estarem ali coordenando aquelas atividades. Preocupavam-se em explicar que estavam num
processo de aprendizagem, que “conhecian, de perto, as dificuldades da escola”, que “as coisas

estavam sendo construidas em conjunto” € que ‘todos ¢ que fariam a Escola Plural acontecer”.
Um representante da Regional assim se manifestou sobre a questdo: .

“Um dos problemas é pensar a Escola Plural enquanto um modelo, mas ela
acontece quando a gente comega a discutir. A gente € que a faz, quando faz os
projetos pedagogicos. Ela € um acontecer. Acontece 2 partir de cada escola e da

unidade dos professores.”

2Essa questdo serd discutida no capitulo quarto
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Embora o pessoal da Regional estivesse mais proximo das escolas, os professores estavam
sempre ansiosos em relagio a essas equipes porque sentiam que as “coisas” deveriam andar mais
depressa. Inimeras decisQes estavam por serem tomadas e os professores ndo tinham como se
organizar. Sentiam que perdiam suas referéncias e que outras ndo eram dadas prontamente.
Reclamavam da demora quanto as decisdes ligadas 4 freqiiéncia, fichas de avaliagdo, mudangas de

conceitos e notas, além de outras relativas & outras formas de comunicagdo com as familias dos

alunos e 4 nova “grade curricular”.

“Perdi a referéncia do como é que eu estou indo e para onde eu devo ir. Da
quantidade de matéria num bimestre que deve ser dada... E pela nota que o aluno
sabe o que ele sabe, se tira a nota, o qué que pde?..Ta todo mundo perdido!”
(palavras de um professor).

Percebia-se que os professores realmente tinham razéo. Algumas coisas ndo estavam bem
resolvidas na cabeca daqueles que orientavam a proposta ¢ isso dificultava o processo de
construgio do novo. Ao mesmo tempo que a proposta dizia-se aberta, ela trazia “aquela”
necessidade de controle de dimensdes que deveriam ser realizados conforme o idealizado. Existia
abertura para o que convinha, mas, desde que se seguisse a proposta, que nio se solicitasse mais
professores e que a escola se organizasse de acordo com as condigdes materiais ja disponiveis.
Havia questdes contraditorias entre as condigdes materiais de implantagdo e o proposto
pedagogicamente. Por outro lado, pressupunha-se que cada escola tentaria continuar o seu
caminho visto que, como havia sido divulgado, “a Escola Plural vinha legitimar as prdticas
transgressoras” e, nesse sentido, o transgredir deveria ser admitido, embora houvesse a

determinacdo de que os projetos deveriam ser aprovados pelas Regionais.
Um professor de 3° ciclo manifestou-se da seguinte forma:

“A Regional atrapalha, ela costuma fazer interpretagoes de Escola Plural que ndo
cabem aqui, isso ¢ obrigatdrio, isso ter que ser, tem que fazer.. SO tem
desrespeitado os nossos tempos, a gente aqui num processo de avaliagdo das
mudangas, para a partir dai caminhar e ela chega com coisas que sO poderiam ser
feitas pela gente depois de um certo tempo.”

Os professores passavam, naquele momento, por novos percursos de formagio e de

construgdo da sua identidade. N&o poderiam criar no vazio, precisavam construir a intermediagdo
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entre as praticas antigas e as novas, precisavam refletir e avaliar para decidir. E necessitavam de
tempo para trocar experiéncias, dividas e ansiedades. Esse processo ndo era simples porque
exigia deles a reflexdo de sua pratica considerando o seu proprio percurso, levando em conta sua
singularidade enquanto sujeitos que possuem uma historia de vida, possuem valores e crengas

pessoais e profissionais construidas ao longo de sua carreira.

Embora o caminho estivesse sendo dificil de ser trithado, proporcionava momentos de
enriquecimento de experiéncias. Assim, os representantes das Regionais também passavam pelo
mesmo processo e aprendiam com aquela nova relagdo pedagogica de intermediagio no processo
de implantagdo da Escola Plural e alteravam sua forma de trabalhar com os professores, de
reunidio para reuniio. A dinimica era tdo intensa que ninguém conseguia se desvincular dos
trabalhos. Todo espago programado para discussdo sobre qualquer tematica, divulgado com
antecedéncia ou ndo, era assumido pelo grupo que se articulava e realmente participava. Esse

processo conferiu sentido a fala de um professor, nos seguintes termos:

«A Escola Plural esta sendo uma escola nfo so para o aluno, mas para o professor,
também, que passa a pensar no grupo e nio sO na sua disciplina. Vocé passa a
pensar no outro, se sentir responsavel pelo trabalho do outro ajuda-lo a dar

solugdes, a construir juntos.”

Para se compreender a concepgdo de trabalho pedagégico que fundamenta a Escola Plural
¢ imprescindivel definir a categoria “processo”. Na proposta, a categoria processo é aquela capaz
de refletir os seus principios e intengdes.( Cadernos Escola Plural 2, s/d, p.8) Tal definigdo tem
como objetivo: “dar a devida centralidade a dindmica da formagdo humana na pratica
educativa” (idem, p.9), ampliando e clareando a relagdo entre o ato de conhecer e a formagfo do
individuo. Embora se refira aos processos de aprendizagem vividos pelos alunos, pode-se dizer

que o mesmo se dava com a formagao do professor no préprio grupo de trabalho.

Prosseguindo o registro das observagdes em reunides, O desenvolvimento dos individuos
ocorria num processo de interagdo social ampla, tanto afetiva como emocional, cognitiva €
cultural. Nessa dinimica os sujeitos produziam significados de vida para a sua propria vida

profissional, em duas dimensdes: a da atividade do proprio individuo com ele mesmo, em suas

reflexdes e avaliacBes pessoais, e a das interagdes que estabelecia com os demais e com a escola.

Isto significava que os professores estavam construindo a sua propria identidade profissional a

partir de uma outra relagdo pedagdgica em que procuravam configurar uma nova pratica docente.
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Estavam envolvidos no processo de aprendizagem de uma nova escola, numa dindmica de

interacdes entre os diferentes sujeitos e deles com o meio culturalmente organizado.

SALVADOR (1994 p.123) discutindo essa questo afirma:

« o desenvolvimento pessoal é o processo mediante o qual o ser humano faz sua a
cultura do grupo social a que pertence, de tal maneira que, neste processo, o
desenvolvimento da aptiddo cognitiva esta fortemente vinculado e modulado pelo
tipo de aprendizagens especificas e de experiéncias educacionais.”

Apoiando-se numa concepgdo de cultura que engloba o corpo de conhecimentos
relacionados a conceitos, explicagBes, raciocinios, linguagens, ideologias, costumes, valores,
crengas, sentimentos, interesses, atitudes, pautas de conduta, tipos de organiza¢do familiar, de
trabalho, de vida econdmica, social, tecnologica e de tipos de habitat, SALVADOR (idem, p.122)
identifica os processos educacionais como o conjunto de praticas socials mediante as quais um
grupo assegura a seus membros a aquisigao das experiéncias necessarias para estarem inseridos
como tais. Esse processo ocorre a partir de uma infinidade de praticas educacionais, através de
protagonistas diversos como a familia, a TV, os jornais, as atividades de lazer, o trabalho e,
também, a escola. Ali, durante as reunides nas Regionais ou na escola, naqueles espagos de troca
de experiéncias, de davidas, incertezas, dificuldades e expectativas, os professores podiam

enxergar outras possibilidades de trabalho docente, anteriormente, desconhecidas ou n&o

percebidas como significativas.

“Na sala de aula mudou muita coisa, ndo no conteudo, mas no trabalho. A gente ja
usava algumas coisas mas agora obrigou o professor a querer a colaboragdo do
outro, envolver mais com o coletivo, a saber o que esta acontecendo nas outras

salas, com os outros colegas.”( professora de 1° ciclo).

E possivel observar e identificar 0os processos de avaliagio como mediadores nas

interdependéncias dos processos de ensinar € aprender. Sdo aqueles procedimentos intelectuais

dindmicos capazes de permitir a leitura, a reflexio e a produgio do conhecimento sobre a
experiéncia profissional, através dos processos de problematizagio e sua compreensdo,
oferecendo condigBes para a estruturagdo de uma intervengdo efetiva e conveniente. A
identificaco desses processos como situagoes de avaliagio da pratica constituem o contraponto

a concepgio de avaliagdo, reflexdo e agdo proposta por concepgdes epistemoldgicas de ensino e
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aprendizagem convencionais, em que 0S parimetros referenciais sdo dados de antemdo, de

maneira bastante rigida e considerados modelos a serem seguidos.

Ao se assume a fluidez e a dinimica dos processos sociais de produgao de sentidos e
significados na vida, assim como a diversidade de conhecimentos produzidos culturalmente
através das relagdes sociais dos sujeitos com a propria vida, as construgoes formais reificadas e
apontadas pela escola como unicas viaveis tornam-se relativas. Assim também, acontece com 0S
proprios valores que suportam estas construgdes, como também 0s conteudos e procedimentos

didaticos previamente tragados fora de contextos explicitos de problematizagdo e compreensio de

sua razio de ser.

Essa concepcio de avaliagdo implica exigéncias pouco comuns a pratica pedagogica
convencional, porque ela se estrutura a partir da identificacdo com o projeto pedagdgico no qual
se insere e a todo momento ¢ fundamental que o professor se questione sobre a representagao
ideal do seu trabalho e do trabatho da escola, explicitando o que almeja, o que acredita, quais as

suas possibilidades e seus sonhos. Sera no contraponto entre a pratica real € a préatica idealizada

que o processo de conhecimento se fara.

E isso estava acontecendo na Escola Plural. Era visivel como as pessoas passavam a se

inteirar da proposta, a ela se vincular e a se responsabilizar pela construgdo do novo. Percebia-se

que gostavam do que lhes acontecia, embora sempre considerassem que “A Escola Plural da

muito trabalho ™, O professor tem que ganhar mais pelo que faz”, o que merecia um aval desta

pesquisadora.

Sentia-se, também, que dificuldades dos professores, como, por exemplo, dificuldades de
entendimento de leitura da realidade, eram expressas sob a forma de simples resisténcia. Percebia-

se que necessitavam de conhecimento maior dos fundamentos sécio-politicos e pedagogicos da

proposta como um todo, exigindo-se a adesdo a outros principios e valores.

De acordo com NOVOA (1992b, p.17) “os professores sdo, paradoxalmente, um corpo

profissional que resiste a moda e que é muito sensivel a moda”, o que parecia ser COrreto.

Observava-se que existia grande esforgo por parte de muitos no sentido de equilibrar a rigidez das

praticas tradicionais para aderirem a nova postura pedagogica. Isso exigia plasticidade na forma
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organizar o ensino, dinamicidade e agilidade para captar e relacionar informagdes e contetdos
presentes nos posicionamentos dos sujeitos e, além de tudo, exigia flexibilidade para a mudanga

de valores que poderiam dar suporte e orientagao a construgio de novas praticas.

Ser professor envolve uma mistura de gostos, vontades, experiéncias que consolidam . o
saber-fazer, as rotinas, as formas de utilizar os meios pedagdgicos. E nestas circunstancias que
cada um se faz enquanto pessoa e enquanto profissional do ensino. Configura-se, nas
interrelacBes, o processo de aquisicio da identidade pessoal, o seu referencial de saberes
pedagogicos, tedrico-praticos, que vao dar concretitude as avaliagbes, a organizagdo das agdes e,

ainda, s resisténcias e dificuldades em abandonar praticas instauradas.

A equipe central da SMED, atenta a essa questao, assumia a idéia de formagdo em servigo
assim como as Regionais, que passaram a atuar de forma organizada. Conforme afirmou uma
coordenadora de Regional, “fentando organizar reunibes mais produtivas”, resolveu-se definir
temas para oS encontros €, assim, acabaram-se aqueles “hate-bolas” sobre mudar ou nio mudar,

havendo, entdo, a participagdo de professores com posturas mais definidas nas reunides.

Um dos temas mais solicitados para os encontros e, também, polémicos em todas as
escolas foi a AVALIACAO. Foi possivel participar de reunides organizadas para estudos sobre a
concepgio de avaliagdo e dos aspectos epistemoldgicos que a fundamentavam. Essas reunices
sempre iniciavam com dindmicas interessantes que estimulavam a discussdo e sensibilizavam os
participantes para o assunto. Tais estratégias tinham também o objetivo de sugerir trabalhos

semelhantes nas escolas, desenvolvidos pelos participantes nos grupos das Regionais.

A leitura do Caderno 4 - Avaliagdo dos processos formadores do educando - foi o
centro dos interesses e dos debates no ano de 1996, embora outros textos fossem levados para as
reunides. A “cultura numérica” da avaliagdo era muito questionada assim como a adog@o de
outras formas de se avaliar, tendo em vista o grande numero de alunos por professor, e a propria
dificuldade em dar retorno aos pais sobre o desempenho dos filhos. Isso preocupava os

professores e serd examinado posteriormente.

As reunides das Regionais eram também utilizadas para informagdes variadas sobre os

eventos que estavam ocorrendo na cidade, promovidos pela Rede ou pelas escolas como:
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palestras, cursos, teatros, grupos de estudos. A idéia que circulava nestas informagdes era a “idéia
de pluralidade”. Do ponto de vista cultural, seria ter um professor mais engajado, informado e
interessado no movimento cultural circundante. Dai as constantes noticias sobre discussdes
relacionadas a temas raciais como os projetos: “Minha terra tem Palmares”, a comemoragao dos
Cem anos de ZUMBI: temas relacionados a sexualidade, divulgados, com a oferta de cursos para
professores e para alunos; pegas de teatro para serem encenadas no proprio espago das escolas. E
até eventos promovidos pelas regionais objetivando integrar os movimentos culturais dos bairros

como, por exemplo, a “Festa no Pedago” promovida pela Regional Norte.

Também a SMED se preocupou em divulgar para toda a cidade o tipo de trabalho que
vinha sendo feito nas escolas. Foi realizada, em fins de 1995, primeiro ano de trabalho, a
MOSTRA PLURAL, que contou com a participagdo de grande nimero de escolas. Essa
promogio integrou exposicdo de trabalhos de alunos e professores, workshops variados para

alunos e professores e salas de debates sobre temas relacionados a nova cultura escolar que

despontava.
2- O semindrio de avalia¢io/formacio do CAPE

Durante duas semanas e meia do més de janeiro de 1996, isto €, apGs um ano de
implantagdo da Escola Plural, o CAPE promoveu seminario interno com a participagio de toda a
equipe pedagogica da SMED, das regionais e alguns professores convidados, com o objetivo “de
propiciar um momenio de formagdo inlerna para estudos, reflexdes, trocas e discussoes,
contribuindo para a capacitagdo na implaniagdo da FEscola Plural. ”( palavras do representante

do CAPE. na mesa diretora para abertura dos trabalhos)

A coordenacio do seminario feita pelo Secretario Adjunto e alguns representantes do
CAPE programou o seguinte: pela manha, reunido no auditério para debates coletivos dirigidos
pelo secretario e 4 tarde, ocorriam grupos de estudo formados com base em alguns temas centrais
selecionados para as discussdes. Os temas eram: Ciclo de idade de formagio, A nova relagdo com
o conhecimento, Avaliagdo, Globalizagdo no 3° ciclo e a Formagdo de jovens e adultos, por serem

considerados os mais complexos para a efetivagdo da proposta.
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O Secretério abriu a discussio enfatizando a necessidade de se acompanhar nas escolas, 0

uso dos documentos. Segundo ele, deveriam ser pensadas estratégias de leitura coletiva, porque

isso nfio estava acontecendo.

“Nossas acdes devem ser re-significadas frente a uma logica nova. Temos de
mexer nos sentido, naquilo que ha de mais fundo e perguntar: O que estamos
atingindo? Vejam bem, isso é diferente de : O que estamos fazendo?” ( palavras
do Secretario Adjunto em seu pronunciamento inicial).

Foi possivel compreender, observando as atividades desse seminario, as dificuldades dos
representantes das Regionais no confato com as escolas, porque a ousadia nas mudangas era

muito maior do que os proprios documentos expressavam.

A concepgdo de escola como espago socio-cultural de vivéncia, apresentada na proposta,
ultrapassava os limites das tradicionais estruturas de organizagdo. A exemplo disso, € interessante
rememorar um episodio ocorrido logo no inicio do seminario, quando o Secretario introduziu os

temas a serem tratados naquela semana. Para ele:

< 5 turma de alunos é um limite para a estruturagdo dos coletivos. Ela carrega a
logica seriada que € oposta & idéia de “grupo” na escola de logica ciclica. A turma
tem relagio com espagos e tempos defimdos. Fla dificulta o “extra”-“extra horario,

extra-atividades de sala de aula, extra-espagos ¢ tempos.”  (palavras do
Secretario).

A idéia de grupos de formagdo em oposi¢do a de grupo/turma sugeria que os alunos
ficassem livres no espago escolar para fregiientarem 0s grupos de seu interesse, dentro dos ciclos,
podendo circular e se articular em momentos diferentes e em grupos diferentes, conforme
tematicas e atividades diversas. Aquela proposta sugeria a ruptura total da logica da estrutura do
cotidiano escolar convencional € a implantagao de idéia tdo “extravagante” atordoava mesmo

aqueles que estavam ali, 20 seu lado, empunhando, com garra, a implementacéc da proposta.

O processo de discussdo do seminario era conduzido baseando-se na problematizagdo da

escola e a coordenacdo fazia perguntas durante todo o tempo:

“ Como se usa o espago de forma criativa? O espago da cidade, do bairro, da
escola? Como o espago faz parte da programagao da escola? E fundamental criar-
se uma cultura do uso do espago da escola e a Mostra Plural trouxe o alunc como
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centro do processo, um aluno recuperado, apresentando produtos diversos,
realizado, através de sujeitos diversos. Neste sentido, ndo se pode prender o aluno
e a turma faz isso.” ( palavras do Secretario)

Os professores presentes demonstravam, concomitantemente, encantamento pela idéia e
preccupagio de quem ja sabia que aquilo, para ser implementado, era muito dificil. Pairava no ar
um quadro de perplexidade: - Se as escolas e seus professores ndo estavam dando conta, ainda,
de se organizarem como coletivos diversificados de acordo com uma nova estruturagio de
contetidos, se os professores ainda ndo conseguiam romper suas amarras com 2 “grade
curricular”, para estruturar projetos diferentes e diferenciados entre grupos de alunos, permitindo
liberdade na organizagdo dos temas € no uso de fontes de informagdo, se os professores nao
conseguiam ainda se libertar do controle rigido do processo de transmissdo-assimilagdo do
contetido especifico, o que dizer de deixar os alunos soltos na escola, se auto-organizando

livremente, em busca dos conhecimentos, que lhes fossem mais significativos?

O grupo no discutiu proposi¢do tao arrojada e partiu para outras tematicas em pauta.
Mas, ficava ali uma nova perspectiva. Ficava ali uma outra possibilidade que fazia com que cada
um sentisse que ainda havia “muito chdo para se andar”, para se conseguir o pretendido.

Acredita-se que, talvez, essa fosse uma postura estratégica do coordenador, que sempre

apresentava desafios aos seus ouvintes.

Nos cadernos divulgados posteriormente a gquestao acima surgiu como sugestdo de

proposta para estudo da organizagao dos tempos coletivos :

“Pode-se perceber, também, uma pratica de reagrupamento dos alunos e dos
professores, a partir das demandas do trabalho: dois professores em uma mesma
sala, reorganizagdio das turmas em fungdo das atividades vividas, o encontro de
varias turmas para o desenvolvimento de um projeto comum.” (Terceiro ciclo de

formagio, p.10)

A analise da pauta de discussdo, proposta pelo seminario, demonstrava a preocupagao em

avaliar o primeiro ano de funcionamento da Escola Plural.

O primeiro ponto de estudo do seminario era o debate sobre os ciclos de idade de

formacao, eixo fundamental para a consolidacio da proposta. Na opinido de todos, 0s trabalhos

119



i

T

P

st

oy

. . . 0 .
desenvolvidos no primeiro ano demonstravam que © 1 e o 2° ciclos estavam “bastante

consolidados” e que o 3° ciclo deveria merecer maior aten¢ao naquele ano que se iniciava.

O Secretario Adjunto enfatizava a estratégia basica de “criar a cultura”, que o 3° ciclo era
um periodo de formagdo integrante da Educagdo Fundamental e ndo de Ensino Médio, como era
considerado pela maioria dos professores. Os alunos do 3° ciclo deveriam ser tratados como
adolescentes em formacdo, mais proximos daqueles alunos do 1° e do 2" ciclos. Isso alterava a
forma de tratamento dos contefidos pela escola tradicional e demonstrava necessidade de se

estabelecer nova relacio com o conhecimento escolar, segundo ponto de pauta do seminario.

Vale lembrar, nesse sentido que a historia da formagao da educacdo basica brasileira
sempre apresentou descontinuidades e nunca se deteve, realmente, no periodo de formagdo que
abrange a adolescéncia. Durante muito tempo este nivel de ensino foi privilégio das camadas
médias e altas da populagio sendo oferecido & camada popular, apenas, o ensino primirio. A lei
5692/71, apesar de todas as criticas, ampliou a oportunidade de escolarizagéo, unindo 0s
“antigos” primario e ginasial e instituiu a escolarizacdo basica de oito anos. Entretanto, as
caracteristicas diferenciadoras destes dois niveis de ensino persistiram, tanto na organizag¢do da
escola quanto no perfil de profissional que 0s atende. Essa diferenciagio tem favorecido, ainda
mais, uma pratica elitista no ensino, com 0 uso de mecanismos de avaliagdo coercitivos,

autoritarios, de carater excludente e seletivo, impedindo que os jovens usufruam da escola como

um direito.

O programa Escola Plural, centrando o processo de ensino nos periodos de formagéo

humana, tentava assumir o ensino fundamental com uma proposta concreta.

“A Escola Plural se propde a avangar na superagio dessas divisorias, construindo
os ciclos de formagio, proprios da infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia, todos
fazendo parte do tempo de Educagdo Basica Fundamental, entendido como um
tempo continuo, sem rupturas.” ( Terceiro ciclo de formagdo, p.23)

Como a programagio do semindrio envolvia discussdes gerais, pelas manhis e periodos

para estudo e aprofundamento das tematicas sugeridas, as tardes, teria mais significado para esta

pesquisa participar das discussoes sobre o 3° ciclo, no qual, naquele momento, seria implantada a

proposta. Percebeu-se, durante 0 debate, certo descompasso entre aquilo que se propunha como

estudo coletivo para o grupo e o que cada participante trazia, estruturado previamente, como
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pontos especificos que gostaria de discutir. Era mesmo dificil organizar a conversa e as falas eram
bastante pontuais e sem continuidade. Alguns conceitos, como sempre, eram considerados basicos
pelo CAPE /CPP, coordenadores dos trabalhos, e deveriam ser aprofundados e interpretados no
periodo da tarde, pelos demais participantes: o conceito de ciclo, a relagdo com o conhecimento,
o papel do coletivo no processo de formagao do aluno. Entretanto, os representantes das

Regionais insistiam em discutir a “grade curricular” versus tempos/modulos hora-aula, e a nova

estrutura de organizagio da escola.

O dialogo era dificil e o debate ndo conseguia fluir com sentido. Ficava clara a dificuldade
de relacionamento entre representantes do CAPE / Regionais, e polémicas ligadas a organizagdo
interna destes grupos pareciam interceptar as discussoes dando a sensagdo de que, se oOs
problemas nio fossem solucionados, as discussoes seriam infrutiferas. As mesmas resisténcias e
empecilhos para enfrentar face a face os aspectos da materialidade das escolas ou as formas
concretas de organizagdo que haviam sido observadas nas reunides entre Regionais e escolas,
surgiram naquele grupo. Quando algum representante da Regional levantava questdes desta
natureza, era simplesmente cortado em sua fala por professores do CAPE, desconsiderando a
intervencdo e sugerindo que se discutisse a concepgdo da proposta ou seguisse a pauta definida.
De fato, ficou claro que a posigdo da regional com as escolas era semelhante 2 do CAPE com a
Regional. A situagdo era semelhante com os sujeitos em lugares trocados, ja que era a Regional
que ali sugeria a discussdo das questOes concretas. Isso demonstrava uma relagdo pedagogica

linear em que posturas diante do conhecimento deveriam ser assimiladas e transmitidas.

Algumas interrogagdes podero ser formuladas a partir desse quadro. Por exemplo: sera
que existia algum objetivo estratégico para aquela posi¢do? Que razoes levariam o grupo da
equipe central em ndao querer discutir questdes dessa natureza? Julgavam-nas “sem importancia”?
Sera que eles estavam inseguros quanto 3 forma de realizar, concretamente, a proposta Escola
Plural, dadas as atuais condi¢Bes objetivas de trabalho nas escolas? Ou sera que preservavam a
postura transmissiva da concepgao de ensino que busca a assimilagdo de um conteiido externo

a0 sujeito que ira aplica-lo na pratica?

Percebiam-se, assim, dificuldades crescentes no processo de implantagio da proposta,

relacionados a postura epistemologica frente aos processos de construgdo, distribuigdc €

assimilacio do conhecimento.

121



s

e

P

e

]

mwER

e

e

s

Paradoxalmente, este assunto constituia-se como outro ponto de pauta a ser discutido

durante o seminario. E o coordenador advertiu, em sua exposigio:

“4 escola Plural estd com a imagem do empobrecimento do conhecimento”.

E tinha razdo. Inimeras vezes professores, pais e outras pessoas afirmaram que a Escola

Plural nio daria uma boa formacdo escolar aos alunos porque nio estava ensinando aquilo que

deveria ensinar.

“Q caminho que estd sendo levado pela escola Plural é perigoso e a gente esta
cansado de ver pai tirando os filhos da escola por causa do conteado. Agui ndo
tem muita evasdo porque nao estamos totalmente plurais.” ( palavras de uma

professora de 2° ciclo).

Tal comentario se explica ao se verificar que em nossa sociedade existe forte antagonismo
entre concepgdes de cultura e de conhecimento sistematizado. O que é valorizado socialmente
difere nos diversos grupos, entretanto, é visivel a hegemonia dos valores culturais que favorecem
as camadas médias da sociedade, nas escolas. Os proprios professores cotidianamente mantém o
alto valor conferido ao contetido escolar organizado, produzido através dos proprios valores das
camadas médias e socialmente privilegiadas da sociedade e centram o seu trabalho, especialmente,

nos processos de transmissdo e distribuigio desses saberes (SANTOS, 1992. p.129).

BOURDIEU (s/d, p.250), j4 mencionado na introdugiio desta pesquisa, aborda essa
questio denominando-a de Processo de auto-perpetuagdo ou dialética da consagragdo, isto &,

‘o escola escolhe os que a escolhem porque ela os escolhe”.

A escola, como uma instituigio, possui uma autoridade legitima pela cultura, também
legitima, que esta delegada a transmitir. Desse modo, a relagio dos professores com a sua prética'
fica dependente dos sistemas ideologicos de “exceléncia”, construidos idealmente e considerados
“verdades objetivas que vdo oferecer um campo interrelacional em que se processarac as
reflexdes, escolhas, agbes e definirio o lugar do sujeito diante dos demais. HADIJI ( 1994, p.84),
também citado anteriormente, afirma que o campo da operagdo de avaliacdo envolve cruzamentos

que vio implicar jogos orientados por essas escolhas. Assim, os juizos formais ou informais
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aparentam uma ilusdo de neutralidade ética, mas atestam, na verdade, juizos de classe. Também

SANTOS (1987, p.136), estudando os processos de avaliacdo das redagbes escolares pelos

professores, afirma:

“Percebe-se claramente a contradigdo entre a aparéncia e a esséncia, entre oS
critérios que a professora julga que utiliza para avaliar os trabalhos (critérios
apontados a partir de questdes que demandavam respostas diretas, objetivas) e 0s
que ela usa de fato, inconscientemente ( inferidos a partir de questdes indiretas que
levaram a professora a manifestar espontaneamente critérios latentes, ndo

explicitos”.

Segundo a autora, tudo leva a crer que os trabalhos mais valorizados pela escola sdo
aqueles que correspondem a um padrdo idealizado, preestabelecido, que traduzem os valores

desejaveis da escola. Outros valores colocam em risco a estrutura da escola, na medida em que

podem levar ao seu questionamento (Idem, p.1 15).

Desse modo, se a Escola Plural sugeria a re-significagdo dos conteudos escolares, se
propunha alterar os processos de avaliagdio e de organizagio do trabalho docente, ela acabava por
descaracterizar a propria cultura e identidade escolar construidas ha tantos séculos. Isso, na
verdade, deveria ser vencido, ndo 80, para a implanta¢do da proposta, mas, notadamente, porque

exigiria uma alteragio no referencial de valores dos proprios professores.

O coordenador do seminério afirmou, por diversas vezes:

“0 que acontece em Nnossa proposta € que a Escola Plural reduz a centralidade do
conhecimento, mas nio reduz a centralidade da relacio com o conhecimento”.

Esta realmente era uma questo séria, percebida em outros momentos da pesquisa. A idéia
de empobrecimento do conteido colocada pelos professores dos diversos ciclos era acrescida
pelo preconceito segundo © qual aquela proposta era propria para a camada popular, porque
contetdos valorizados por essas culturas minoritarias estavam, agora, fazendo parte da escola, €,

para alguns, isso favoreceria o «g cateamento” do conhecimento escolar na Rede Municipal de

Educacéio.

Uma série de pistas foram sugeridas pelo coordenador, como norteadoras da reflexéo.

Tinham por fim vincular cultura, processo de conhecimento e aprendizagem.
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Que representagio tém nossos colegas da relagdo entre os sujeitos socio - culturais
e o conhecimento? Como re-significar esta representagdo? Que entendimentos se
tem dos processos de aprendizagem? E dos processos de ensino? Que nova relagdo
a Escola Plural propde? Que aspectos a Escola Plural problematiza na relagdo com
o conhecimento? E possivel desestruturar a antiga relagio com o processo de
ensino. E num novo vinculo que se da o processo de construgao dos sujeitos s0¢io-
culturais e da produgdo do conhecimento. Quais coletivos conseguimos
desestabilizar? Quais outros foram ou devem ser criados?

Perguntas e mais perguntas eram apresentadas para reflexdo. Os contextos das escolas
eram variadissimos, assim como a formagdo e o posicionamento dos professores. Ficava dificil
pensar em tudo aquilo. Os professores anotavam, refletiam e, embora houvesse espagc para o

dialogo aberto, ninguém se contrapunha, ou afirmava algo em contrario.

E, ao decorrer da reunido, outras questdes préticas surgiram a partir das perguntas

formuladas pelo coordenador:

“Que acdes concretas sio fundamentais para recuperar o devido lugar da cultura €
do conhecimento, do ensino e da produgio do conhecimento?”

e
ludico, o corpo, o registro, 0s videos?”

“Existe, na a¢do dos professores uma intencionalidade frente a produgdo do
conhecimento?

Todas as tematicas foram desenvolvidas da mesma forma. O grupo que trazia a proposta
de um novo caderno sobre a avaliagio apresentou-o para ser discutido e alguns aspectos foram

anotados para posterior incorporagio. A coordenacdo niio achou necessério se deter neste ponto,

pois havia um grupo empenhado nisso.

Também o assunto “jovens e adultos” foi assumido como meta fundamental e prioritaria

para o ano de 1996. “Muito se tem escrifo sobre o assumto, entretanto pouca Intervengdo

sistemdtica tem havido”( palavras do coordenador). A grande interrogagdo consistia na
necessidade de conhecer melhor este jovem adulto, nao s6 na sua escolarizagdo mas também na

sua diversidade cronologica e socio-cultural assim como conhecé-lo na especificidade de sua
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relagio com o trabalho. Tal conhecimento favoreceria a investigagdo, pela escola, daqueles

saberes apropriados por ele.

Questionou-se, ainda, a idéia de ensino a partir da “supléncia”, porque trazia a logica de
tempos mais curtos, oferecendo-se o “basico” no sentido de “minimo”. Ao contrario, a idéia a ser
assumida deveria ser a de “alargar estes tempos”, “tempos amplos permanentes e continuos de
vida adulta”. A escola deveria tratar do cotidiano daquele aluno e ndo separar saber escolar e

saber de vida. Documentos seriam elaborados para posterior discussdo durante o ano.

Em suma, pode-se afirmar que o seminario foi um grande exercicio de avaliago, embora
niio fosse o seu objetivo. Ele sustentava a concepgdo de avaliagdo da propria proposta plural, em
que avaliar ¢ problematizar, conhecer, investigar, decidir coletivamente, para agir . Avaliagdo
enquanto um processo de conhecimento, como o objetivo proposto se explicitava: ‘‘de propiciar
um momento de formagdo interna para estudos, reflexdes, trocas e  discussoes, coniribuindo
para a capacitagdio na implantacdo da Escola Plural.” A dindmica exigia reflexdo continua,
estruturagio de pequenos grupos para maior oportunidade de debate entre os participantes,
favorecia o levantamento de dividas, o entendimento, o crescimento e a integragdo. A dindmica
de interacdo permitia perceber o crescimento das discussdes, o crescimento dos sujeitos enquanto
pessoas que escutam, que sdo escutadas e que se organizam. O papel do coordenador como
figura que estimula, orienta e organiza as idéias demonstrava a importéncia do professor numa
metodologia dessa natureza. Percebia-se a construgdo viva e dindmica da proposta, a0 mesmo
tempo que os proprios professores vivenciavam processo de avaliagio e de produgio de
conhecimentos, proprios da concepgdo de aprendizagem da Escola Plural. Entretanto, surgia a
pergunta: Sera que os professores tinham a compreensio do significado do processo vivido como
construgdo de uma nova relagdo pedagogica diante do conhecimento da pratica? A

Embora o debate avancasse, era possivel perceber que muitos ndo tinham a consciéncia da
dindmica de reflexdo coletiva da pratica e, ainda, empunhavam as bandeiras do “discurso” de
transmissiio de uma proposta que vem de fora, as bandeiras da avaliagdo enquanto um processo
externo, de julgamento do outro e da comparagdo com o que ¢ definido e organizado como ideal.
Estavam inseridos no processo de implantagdo da proposta, agindo contrariamente aos seus

principios, a partir do momento em que se relacionavam com ela como se fosse fechada, pronta,

125



[

]

et

PRy

]

ey

s

acabada e que deveria ser seguida sem os devidos questionamentos diante da realidade viva do

cotidiano escolar.

Apesar disso, havia nitido investimento da SMED/CAPE no processo de formagdo em
servigo. A avaliagdo como reflexdo para a tomada de decisbes era o verdadeiro ponto de partida.
Digno de registro, aqui, a manifestagfo de um professor, durante um intervalo do seminario: “O
professor sai da universidade e acha que ndo precisa estudar mais e isso é complicado porque a
escola é um espago dindmico ndo cabendo coisas prontas e acabadas.” A Escola Plural colocava
bem clara essa necessidade da formagdo permanente em servigo. Procurava concretizar este
principio quando abria a discussdo dos novos tempos do professor dando importéncia ao trabalho
coletivo como momentos de permanente reflexio da pratica e, também, quando ampliava o
horario de projetos para que o professor pudesse ficar mais tempo com os alunos. O projeto
propunha a idéia de formagdo continua dentro e fora da sala de aula, na propria construgdo do
trabalho cotidiano. Essa idéia foi assumida pelos professores que passaram a ficar incomodados
com a sua propria formagdo. Aquela nova relagéo significava uma adverténcia para todos. A

respeito, alguns professores se manifestaram da seguinte forma:

“Quando vocé faz a avaliagio do que deu certo e do que deu errado é o momento
adequado de vocé pegar alguma coisa mais teorica para ler e entender o que esta
acontecendo.”( professora de 1° e 2° ciclos).

“A formacdo deve vir em fungo dos problemas que as pessoas estdo enfrentando,
nio adianta sair da escola para fazer um curso sobre ndo sei o que”.( professor de

3° ciclo).
Outros vincularam a formacdo tedrica que estavam obtendo as experiéncias praticas que ja

possuiam:

“Fu reclamo demais da minha formagdo, as coisas que eu estou lendo agora, se
tivesse tomado conhecimento ha mais tempo eu ja estaria mais seguro, mais
avangado em termos de pratica. Tudo leva um tempo, um tempo de indagacgdo de
reflexdo, de alegria e de sofrimento mesmo. E isso que estamos vivendo agora.”

(professor de 3°ciclo).

E, ainda outros solicitavam cursos permanentes :
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“FEu penso que os cursos do CAPE resolveriam alguma coisa se eles fossem
continuos, itinerantes, que percorressem as escolas ¢ as regionais, nos sabados, por
exemplo.” (diretora de escola de 1° e 2° ciclos).

Havia, entretanto, um ponto central: o processo de relagio dos sujeitos com a propria
proposta. Quando o coordenador do seminario falava da relagio do individuo com o
conhecimento, ele se referia a uma dimensdo ampla dessa relacdo, referia-se a relagdo de cada um
daqueles ali presentes, com oS proprios temas ali discutidos e colocados. Referia-se a uma visdo
ndo particularista do fendmeno pedagdgico ligada a questdes imediatas a serem resolvidas. E, se
se o novo olhar se tornasse nitido, a grande mudanga ocorreria, porque ocorreria a alteracio de
postura frente ao conhecimento ja sistematizado e aquele em vias de se construir. Os professores
precisavam compreender que a escola “tradicional”, a sua organizagfo, os seus conteudos, seus
rituais, enfim, o ideario pedagbgico que a fundamentava, também havia fundamentado a sua
propria formagac como profissionais, mas eram processos datados e historicamente
contextualizados. Era fundamental sentir que um conhecimento de novo tipo se processava
internamente. Essa compreensdo permitiria que a Escola Plural se tornasse realidade. Realidade
no aqui € no agora, num cutro tempo, proximo, ¢ verdade, e num outro contexto, construido a
partir das reflexdes da propria pratica , dentro de possibilidades e limitagdes admitidas como
significativas. E era isso que 0s principios da Escola Plural apresentavam como eixos norteadores
da relagio pedagogica a ser implantada nos diversos ambitos; na sala de aula, na escola e na

relagdo dos sujeitos com a propria vida. A construgao da Escola Plural se daria num permanente

devir.

Ora, para o professor acreditar que isso era possivel de ser concretizado como uma
metodologia de ensino, centrada em seus alunos e suas vivéncias, em sala de aula e acreditar na
importancia da incorporagdo dessas experiéncias de vida aos conteidos definidos a priori pela
escola como conhecimentos significativos de aprendizagem, ele, também, deveria admitir esses
mesmos principios para a construgdo de seus proprios saberes profissionais. E era, também, esse
mesmo processo que deveria ser assumido pela equipe central na sua relagdo com a escola e com
os professores no cotidiano de implementagdo da Escola Plural. Caso contrario, a logica
autoritaria da relacdo pedagogica de transmissdo - assimilagdo permaneceria, alterando-se apenas

o conteudo do discurso. A grande mudanga, na verdade, ndo se processaria.
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Depois do seminario, foram organizados novos foruns de debates e novos cadernos com
os esclarecimentos solicitados. O forum do 3° ciclo, dando continuidade aos debates do primeiro
seminario, selecionou para estudo os seguintes topicos: os objetivos basicos do 3°ciclo, centrando
no processo de vida e as caracteristicas basicas da adolescéncia, seus valores e formas de
pensamento e aprendizagem; a identidade do profissional do 3° ciclo e a importéncia do coletivo

de professores na formagdo continuada de um novo docente.

3- Sintetizando...

Partindo da observacdo dos espagos de trabalho apresentados, foi possivel identificar,
especialmente, trés posicionamentos fundamentais na relacao dos professores com 0s pProcessos

de reflexio/avaliagio da pratica diante da proposta que se lhes apresentava.

Havia aqueles que empunharam a bandeira como um dogma ou um ato de fé e outros
como alvo de luta concreta e um desafio; ainda outros que se negaram a participar no inicio das
discussdes - os incrédulos e desconfiados. Representantes das duas primeiras posigoes
encontravam-se em grupos variados, no CAPE, nas Regionais e entre 0s professores das escolas.
Alguns dos desconfiados, que negaram participagdo inicial, aos poucos foram se aproximando e
comegaram a participar das discussdes nas escolas onde 0 coletivo de profissionais envolvidos se
manifestou mais forte. Entretanto, houve escolas, em numero reduzido, que ignoraram todo o

movimento da Rede no conjunto de seus professores- os resistentes.

Analisando-se este quadro, pode-se identificar pontos comuns entre 0s profissionais do
ensino no que se refere a pensamentos e idéias opostas a proposta. Muitos professores se
postaram como sujeitos diante de um produto acabado, circunscrito num esquema inflexivel que
deveria ser assimilado e transmitido & comunidade escolar. Na relagdo pedagogica deles, duas
atitudes, embora antagdnicas, ficaram claras. Uma”];rimeira em que 0s sujeitos admitiram o valor
do produto, no caso a Escola Plural, como inquestionavel, com base em informagdes e principios
que deveriam ser adotados e aplicados a realidade. Aderiram sem davidas ou questionamentos
assumindo compromissos de fé em adesdo a solidez teorica do novo programa ou abragaram o
proposto pelo fato de vir de representantes da academia, comprometides com essa solidez. O
processo de reflexdo/avaliagdo da pratica dos professores situava-se na perspectiva de analisar até

que ponto o proposto estava sendo cumprido. O foco da agdo avaliativa situava-se no produto
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final, na configuragio original, idealizada e delineada na Escola Plural. Assim sendo, a pratica

pedagogica deveria se enquadrar ao modelo previamente definido.

Uma segunda atitude, embora epistemologicamente semelhante a primeira, refere-se
aqueles que se negaram terminantemente a discutir e a se envolver com ¢ novo projeto - oS
resistentes, numa postura preconcebida, relutante e por eles justificada. Defendiam que a escola,
enquanto uma instituicAo escolar, tem uma funcdo definida socialmente, com uma
propostaprecisamente estabelecida, que deve ser seguida porque, tradicionalmente, sempre foi

assim, e ndo caberia a Escola Plural a alteragio das praticas, por interferéncia de “aventureiros ou

sonhadores”.

O posicionamento dos resistentes, na verdade, niic afetou o desenrolar dos trabalhos,
porque ignoraram o processo de implantagdo da proposta. Alguns deles encontravam-se
concentrados em algumas unidades da Rede Municipal e, assim sendo, ndo construiram espagos
coletivos de discussio da concepcio pedagogica da Escola Plural, participando, talvez, como
expectadores. Aqueles que estavam “diluidos™ nas escolas, em minorias, apresentavam suas
opinides categoricas nas reunides ou delas ndo participavam. Contudo, o primeiro tipo de
participantes, que a aceitou cegamente, dificultou a conducdo do processo de implantagdo,
porque muitas vezes ndo conseguiu dialogar com idéias contrarias ou mesmo, ouvir os demais.
Manifestavam-se cortando questdes concretas e relevantes como, por exemplo, a materialidade
nas escolas ou a organizagio do tempo do professor. Fixavam-se na discussdo da concepcdo da
proposta, acreditando que, a partir dos fundamentos, “aquelas coisas simples™ se resolveriam, nédo
levando adiante as duvidas colocadas pelo grupo. “Vestiram a camisa” da proposta inicial e

qualquer intervengdo ou sugestdo diferente era contestada, como se a realidade devesse ser

modificada de um dia para outro.

O didlogo ocorrido numa escola de 3° ciclo, em meados de 1995, mostra o tipo de

ansiedade que mobilizava o professor nas discussoes € como 0s debates foram conduzidos por

representantes das Regionais:

- “Algumas escolas estio conseguindo constituir algumas equipes...Essa escola,
que eu conhego bem, ¢ uma escola estavel, com poucas transferéncias de
professores, poucas faltas... acredito que a discussdo fluirda bem...”comenta o

representante da Regional, na escola.
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- “Mas precisamos saber algumas coisas, por exemplo: haverd possibilidades de
dobras? E a carga horéria do aluno?...essa historia de equiparagio de grade.. Vai
ter professor dispensado?”, um professor se manifesta.

E retrucou o representante da Regional:

- “E gente, mas isso deve ser decidido depois, ainda nfio temos coordenadas. O
importante agora ¢ entender a concepgao da proposta.”

- “Aqui tem muita coisa que nac deveria ser mudada. Penso que existe um
problema de organizagdo. O professor vai dar aulas de qué?”, questionou uma
professora.

E outra professora completa:

- “E o tempo de projetos que nos ja conquistamos? Eu nao consigo mais trabalhar
sem eles. J4 pensaram naquele bando de alunos da 5° série que vem das Escolas

Estaduais?”

- “E..., tem muita coisa para ser definido, mas é depois, vocés ndo acham melhor a
gente seguir a pauta? A discussdo sobre ciclos é fundamental, sem ela a gente néo
consegue ir adiante...”, concluiu a representante da Regional.

Essa forma de conducio equivocada apresentava Impasses fundamentais para o
desenrolar dos trabalhos. Aspectos concretos, relativos a organizago da rotina escolar eram
bésicos para que o profissional se sentisse em condigdes de se situar no tempo e espago para agir
e, por conseguinte, refletir sobre o seu proprio trabalho. O “simples” ndo era tao simples assim,
pois, sem resolver as ansiedades imediatas dos profissionais quanto a objetivagdo das suas acoes

nos espagos concretos do cotidiano tornava-se impossivel discutir os fundamentos da proposta

Escola Plural.

Os que abragavam a bandeira “Plural” com “fé”, assim o faziam porque, certamente,
haviam refletido por um tempo maior sobre 0s seus fundamentos e, até mesmo, experimentado
praticas dessa natureza. A principal falha dessa relagdo situava-se na postura contraditoria aos
proprios fundamentos politico-pedagogicos da proposta que, epistemologicamente, concebiam a
construcio do conhecimento a partir da pratica social e contra a idéia de se sugerir “comos”,

prontos e fechados aos professores. Assim, as idéias transformavam-se em problemas € 0 dialogo

era eliminado.

Outro grupo - o do desafio- posicionou-se diferentemente dos anteriores, na perspectiva

de interagir e dialogar tendo em vista as possibilidades objetivas, pedagbgicas, socio-culturais e
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profissionais que o contexto proporcionava. Esta perspectiva situou o processo de
reflexiio/avaliagio da pratica como mediador da construgiio do novo. Tal postura procurava
incorporar e envolver as diferentes percepgdes dos sujeitos, o0s valores, as atividades rotineiras ja
existentes como significativa, necessaria e como pontos de partida a serem tomados. A auto-
critica e a capacidade de investigagio e organizagdo constituiam eixos norteadores da produgdo
de conhecimentos reais e concretos sobre a proposta, embasados em principios solidos que
permitiam a construgdo de novas praticas. Esse grupo, de fato, assumia a relagdo com o
conhecimento na perspectiva da imersdo consciente no mundo como ¢ caracterizado por GOMEZ
(1992, p.103), ja citado na introdugdo, desenvolvendo, inclusive, processos de conhecimento nos

trés niveis discutidos por SHON (1992, p.82-85), também apresentados e discutidos

anteriormente.

Esses professores consideravam a implementagio da Escola Plural como um desafio
concreto e tentavam relativizar e responder os varios questionamentos emergentes. Embora
aparentemente relutantes, conseguiam manter didlogos continuos e espontdneos, que
impulsionavam a reflexio e promoviam exercicios criativos como alternativa de sua
concretizagdo. Articulavam elementos da estrutura anterior com as novas possibilidades e
buscavam espacos de agdo, dentro dessa perspectiva. O episodio observado pela pesquisadora, a

seguir, exemplifica isso:

Um representante do CAPE, antigo professor na escola onde se travou o
dialogo anteriormente apresentado, foi chamado pelo grupo de coordenadores de
4rea para comunicar-lhe que nfo assumiria a proposta Escola Plural porque a
escola vinha desenvolvendo um trabalho considerado muito bom pela comunidade
e ndo gostaria de “mudar o que estava dando certo’”.

De maneira cuidadosa, ouvindo e respondendo as questdes postas, O
referido professor conseguiu convencer o grupo a aderir & idéia e se articular para
a elaboracdo de um projeto de implantacio da proposta, para o ano seguinte,
apenas nas 5™ séries, ja que os principais problemas de aprendizagem e disciplina
dos alunos ocorriam naquele espago. Segundo esse professor, embora a escola
estivesse “dando certo” seria uma boa experiéncia. E os professores que se
sentissemn seguros ¢ com o desejo de desenvolverem um projeto dessa natureza,
participariam ativamente dos trabalhos; os demais passariam a acompanha-los,
avaliando e refletindo os avancos e dificuldades apresentados no decorrer do

mesmao.

A partir de entdo, o grupo foi mobilizado e as reunides passaram a ser mais
produtivas no sentido de discutir a proposta € encontrar solugbes para as questdes
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relativas & organizacio do trabalho e dos profissionais na escola. ( episodio
ocorrido em outubro de 1995, numa escola de 3° ciclo)

Pode-se pressupor, diante deste quadro, a possibilidade de transformagdo das praticas
instauradas e a incorporagdo de outras pela reflexio/avaliacio do que estava delineado
inicialmente. O conhecimento organizado é admitido como uma produgdo social e numa relagdo
dindmica, se compromete com novas produgdes, cada vez mais proximas das demandas e
possibilidades da realidade situada. A partir do ato de avaliagio/reflexdo da pratica € que a
verdadeira Escola Plural se construiria, porque a proposta tedrica se submeteria a pratica

cotidiana para se tornar, realmente, uma proposta pedagogica real .

Participando-se dos mnumeros €spagos por onde o processo de implantagdo se realizava,
percebia-se que a interagdo € O dialogo, embora contundentes, favoreciam o crescimento em
direcdo a construgdo de uma nova escola. O questionamento, a duvida e a andlise das dificuldades
aconteciam em todos os espacgos e em todos os grupos. Mesmo com algumas questdes retornando

constantemente, as discussdes cresciam em profundidade e em capacidade de articulagdo.

Havia aprendizagem da capacidade de dialogo, troca de experiéncias ¢ articulago pratica
com o conhecimento tedrico. Os sujeitos, nos diversos grupos, passaram a perceber a importancia
dos registros permanentes das discussdes, a perceber que, em suas opinides, havia contendos
importantes, que as experiéncias vividas com o ensino poderiam se constituir em “conhecimentos
sistematizados” e serem divulgados entre os demais. Nesse sentido, ¢ interessante salientar que 0s
varios livros distribuidos pela SMED, durante o ano de 1995 e 1996, foram construidos desta

forma, com base nas discussdes e experiéneias vividas nas escolas, nas regionais e nos foruns

especificos.

As opinides dos professores apresentadas, a seguir, representam o pensamento da grande

maioria:

“Q maior ganho da Escola Plural € a discussdo pedagdgica que estd ocorrendo na
Rede Municipal” {professora de 1° e de 2° ciclos).

“Q professor passou a questionar mais, passou a pesquisar, um professor que antes
se achava dono do saber.” ( professora de 3° ciclo).
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E preciso salientar que, na verdade, a proposta falhava em proposi¢des concretas €
pregava a criagio de mecanismos de organizagdo cotidiana pelas proprias escolas. Ao mesmo
tempo a SMED acreditava que a proposta seria abracada pelo coletivo de professores e

acreditava, também, na capacidade deste coletivo para efetuar a mudanga.

Por outro lado, as dificuldades encontradas pelos professores justificavam-se porque a
postura de inter-estruturagdo do conhecimento se apdia numa légica que nio tem sido
historicamente adotada pela escola, que sempre se organizou com base em disciplinamento de
condutas e de conteudos, conferindo contornos a personalidades nio-auténomas, tanto entre
professores como entre alunos. As bases da préatica escolar sempre privilegiaram a distribuigao e 0

consumo dos conhecimentos ja produzidos, excluindo aqueles que ndo se enquadravam na cultura

escolar legitimada.

As praticas pedagogicas escolares, inclusive a avaliagdo escolar, predominantemente se
constituiram em logicas unidirecionais e transmissivas, isto é, apresentaram-se reprodutoras das
relagdes sociais na perspectiva de autoperpetuagio, como discutido anteriormente. BOURDIEU
(1993b, p.19) considera que, para se compreender o sentido e o funcionamento deste tipo de
espaco social, € necessaria a explicitagdo do sistema de relagOes e posi¢des ocupadas pelos
individuos que o produzem, reproduzem € O utilizam. Este processo possibilita a particularizagdo
dos campos como espagos onde se manifestam relagdes de poder, muitas vezes orientadas por
outras forcas que lhes sdo externas. Nessa 6tica, a reprodugdo da ordem externa se desenvolve
através da sua interiorizagio enquanto subjetividades. Instaura-se, dessa maneira, de forma
objetiva e subjetiva, uma ideologia capaz de congregar 0S valores, normas e formas de
conhecimento que, simbolicamente, transformam-se em objetos de disputa. No sistema de ensing,
temos como exemplo, a luta pela hegemonia dos saberes, o desejo de pertencer a grupos de maior
prestigio e, num dmbito mais restrito da relagdo professor - aluno em sala de aula, a luta pelas

notas escolares que simbolizam 0 sucesso escolar.

Intmeros interesses subjazem as agdes dos sujeitos na perspectiva de garantia de sua
propria existéncia no interior destes campos e contribuem para a reprodugdo do jogo e para a
produgdo da crenga no valor do que ¢ disputado. Os recém-chegados s3o levados a entrar no
jogo, ou, caso contrario, serdo eliminados. Assim, todas as pessoas tornam-se cumplices e
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compactuam da conservagdo dos produtos, pois estd em jogo a propria conservagao de si proprio.

( BOURDIEU, 1983b, p.91)

A relagio com a instituigdo escolar desenvolve o processo de constituigdo dos sujeitos,
como educadores ou educandos ou como educadores/educandos, desenvolvendo a consciéncia
reflexiva que se traduz naquilo que se define como sentido e razdo de ser da escola. Define os
papéis a serem assumidos e transforma a ordem institucional em real e realizavel, reificando assim
a propria maneira de ser ¢ agir. Dependendo dos sujeitos, a situagio pode, ou ndo, ser dada como
independente da atividade de significagdo humana, pode, ou ndo, ser assumida por eles como
parte de si proprios, isto & os individuos podem ou nao identificar-se com as sttuagdes,

considerando-se co-responsaveis pelo que nelas acontece ou ¢ produzido.

A Escola Plural, por exemplo, foi apresentada a comunidade escolar como a concretizagdo
e institucionalizagdo das agbes pontuais que vinham se dando na rede. Entretanto, nio foi assim

recebida e muitos ndo se enxergaram ou se sentiram representados na proposta elaborada.

A relagio dos sujeitos com a realidade € complexa e a capacidade de conhecer,
compreender, problematizar e produzir a propria existéncia exige uma interagdo consciente,
organizada, esfor¢ada e, se possivel, sistematizada para que o lugar do conhecimento produzido e
assimilado seja admitido como foco central de uma nova trama em que novas possibilidades de

produgdo acontegam e novos significados emerjam.

DAY (1993, p.97) comenta as tendéncias, apontadas pelos estudiosos da avaliagdo. Por
exemplo: dar maior importéncia e sugerir que a escola seja habituada a olhar criticamente as suas
praticas, desenvolver dindmicas de participagdo capazes de reforgar a capacidade dos professores

para uma agdo responsavel e autonoma.

O processo de discussdo travado na Rede Municipal de Ensino com a proposta Escola
Plural possibilitou um enorme exercicio de avaliacio da pratica pedagogica, instaurando-se uma

reflexio entre o proprio conhecimento tradicionalmente produzido da escola e as novas

perspectivas de construgéo.
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E assunto deste capitulo a analise das relagdes estabelecidas entre os professores € a

proposta Escola Plural no espago especifico da escola, situando-se as necessidades, possibilidades
e dificuldades do professor/avaliador no confronto entre as concepgdes de organizagio do

trabalho docente instaladas e os desejos de mudanca.

Procurou-se detalhar os saberes pedagogicos teodrico-praticos e de valores que ©s
professores se basearam ao refletir/avaliar suas praticas pedagogicas, identificando os
espagos/tempos criados por eles para desenvolver suas reflexdes, observagdes e a avaliagdo de

sua prética, tanto individualmente como de forma compartilhada, no decorrer das estratégias de

discussio e organizagio da escola.

GARCIA (1996, p.213) afirma que “a reflexdo sobre a prdtica cria a necessidade da
andlise da pratica que é a apropriagdo da consciéncia do que se faz e da critica do que se foz.
Jsto significa que a consciéncia da pratica faz com que 0s docentes se percebam como integrantes
de um coletivo, e enxerguem os limites existentes no trabalho solitario. Dai, passam a avaliar a
elaboracdo do trabalho docente individual tendo como ponto de partida a reflexdo coletiva

compartilhada, que ao sujeito retorna, com maior consisténcia, por estar fundamentada num

referencial socialmente legitimado.

E nessa perspectiva que o processo de avaliagio fundamenta a agdo docente e se constroi
nos espagos de relagdo do professor, isto ¢, nas relagBes sociais amplas, estabelecidas pelos
professores, no &mbito da escola como um todo e com a sociedade. Este conjunto de inter-
relagdes permite a produgdc de um saber pedagégico socialmente construido que oferece o apoio

intelectual e moral' as acdes dos professores em seu cotidiano. ( Aval + agio = Avaliagio).

Para isso, inicialmente, apresentar-se-20 0S processos de reflexfio/avaliagio desenvolvidos
em uma das escolas em que as reunides entre os coordenadores de area explicitavam as principais

idéias, ansiedades e angustias que mobilizaram as discussdes e as suas tentativas de concretizagdo

! Segundo AURELIO( p.203): Aval ( Do fr. Aval) S.m. 1. Garantia Pessoal, plena e solidéria, que se da de
qualquer obrigado ou coobrigado em titulo cambial. 2.Fig. Apoio moral ou intelectual. PL.: avales e avais)
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da proposta, numa situagéo especifica. Em seguida serdo expostas as formas de organizagio e
distribuigdo dos espagos / tempos de trabalho, criadas e incorporadas pelo conjunto das oito
escolas- campo de observagdo direta, durante os dois primeiros anos de implementagdo das novas
priticas pedagogicas. Os espagos/tempos foram subdivididos em trés: espagos/tempos do
professor com seus alunos, com os conteiidos de ensino e com o coletivo dos profissionais. Por
filtimo, situar-se-4 o espago da coordenagio pedagogica e dos demais tempos coletivos na
perspectiva de desenhar o retrato dos mecanismos de interacdo desenvolvidos no interior das
escolas de modo geral, pois os processos de reflexiio/avaliagio coletiva entre os profissionais da
escola ai ocorreram. O objetivo disso € situar as principals necessidades, possibilidades e

dificuldades do coletivo dos professores /avaliadores na constitui¢io de novas praticas.

1-Os processos de reflexdo/avaliacio da pratica pedagbgica numa escola municipal

Nas reunides de coordenadores de area de uma escola, pdde-se perceber a dificuldade
para se discutir a proposta pedagogica da Escola Plural, dada a insegurancga dos participantes na
objetivagdo da forma de atuagdo de cada professor na organizagdo do seu trabalho. A msegurancga
era gerada pelo medo da perda de lotagdo de profissionais na escola, perda de salario e da propria
identidade profissional como professor de determinada disciplina, ou melhor, do conteado em que
se deu a sua formacdo. Sem defini¢bes claras era impossivel qualquer discusséo, o que, segundo

um professor dessa escola: “ ¢ filosofar no vazio ™.

A idéia de trabalhar coletivamente presente na “pedagogia de projetos” e a partir de

“temas transversais” era muito abstrata, porque significava trabalhar com metodologias de ensino

para as quais o professor nao se sentia preparado.

Durante quatro meses esta escola constituiu objeto desta pesquisa. Ela atende a uma
clientela de 5% a 8° série e 2° grau, considerada excelente escola da regifio, muito procurada pela
comunidade. Foram observadas as reunides semanais dos coordenadores de 4rea que duravam em
média de quatro a cinco horas, acrescidas dos planejamentos de atividades para as reunides
seguintes. Ja nas duas primeiras reunides verificou-se um grande dispéndio de esforgos e de horas

. £ 3 s 0
extra-escola dedicadas no “quebra-cabegas” da mudanga de horarios e aulas para o 3" ciclo.
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A angistia e a ansiedade pairavam nas reunides tornando impossivel o debate da
concepgdo da proposta sem antes se projetar a situacdio de cada um dos professores, com seus
tempos/espagos/aulas para a implantagdo das modificagdes. Professores simpatizantes com 0
“trabalho com projetos” e com trabalhos coletivos entre areas de conteados apresentaram
propostas de organizagdo “por escrito” para serem discutidas. Elas baseavam-se na organizagéo
articulada de grupos diversificados contendo tempos individuais do professor com os alunos,
tempos com grupos de professores em sala de aula com os alunos, tempos apenas dos professores

das turmas para discussdo dos projetos de atividades e tempos coletivos de professores de ciclo e

de turno.

As sugestdes eram interessantissimas e se “possiveis de serem concretizadas” trariam bons
resultados. Mas, as reunides pedagogicas freqilentes para a elaboracio de planejamentos e
relatorios dos trabalhos propostos inviabilizavam o idealizado que exigia disponibilidade dobrada

de tempo/pago ao professor, pela PBH , provavelmente inexequivel.

Em cada reunido, novas informag&es vinham da SMED trazidas pela vice-diretora e pela
orientadora educacional, que naquela escola assumiam a coordenagdo das discussdes. “O
professor pode dobrar até 60 horas e ndo € permitido diminuir a carga horaria dos alunos”, falou-
se um dia. Estas informagdes, associadas ao fato de que nenhum professor teria o seu contrato
alterado, independente do projeto pedagogico, permitiram que os professores avangassem na
elaboracio de uma proposta “cautelosa” de organizagao para o ano seguinte, isto €, implantar a
Escola Plural apenas na 5" série, (ltima série do 2° ciclo, com a participagdo daqueles professores
que se sentissem seguros para tal. Os demais participariam como assistentes, observando as
atividades e possibilidades para a implantagao nas demais séries. Varias outras escolas optaram

por este encaminhamento, considerando-o mais seguro.

Na opinido dos professores, isso era mais adequado porque “aquela escola estava dando
certo do jeito que era, sem proposia Plural”. Para o professor que assim se manifestava “dar
certo” significava que a escola tinha um bom nivel de aprovago escolar, inclusive no vestibular,

bastante credibilidade na comunidade ocasionando, inclusive, demanda excessiva e conseqiiente

disputa por vagas.’

2 A escola atendia também o Ensino Médio.
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Segundo BERGER (1996, p.63), a vida cotidiana é dominada por motivos pragmaticos
definidos pela propria competéncia pragmatica demonstrada no transcorrer da rotina. Se o
desempenho funciona satisfatoriamente, o individuo nio estara disposto a modifica-lo para alterar
ou mesmo suspender a agio. Assim sendo, a idéia de um projeto apenas na série inicial justificava-

se porque o erande entrave, naquela escola, localizava-se na 5% série, pois
2 pl

“No6s temos alguns problemas, porque as criancas da 5% série vém das Escolas
Estaduais que é uma realidade bem diferente da nossa e temos que conviver com
isso.”( Vice diretora da escola)

O “que-fazer” cotidiano estd permeado pela reflexio/avaliagio num processo de didlogo
com a situagio com a qual se interage ¢ na qual se quer atuar. Na introdug@o desta investigacao,
identificaram-se trés niveis de conhecimento propostos por SHON (1992, p. 82-85), isto €, ©
“conhecimento na acdo”, a “reflexdo na agdo” e a “reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo na
acdo”, quando o autor discute a relagdo reflexiva do professor com sua pratica. S&0 processos
fundamentais para a elaboragdo do pensamento € para a construciio de saberes pedagdgicos que,
embora ndo possuam o rigor do distanciamento e da sistematizacio da organizagdo cientifica
formal, possuem a capacidade da captagdo dinimica de inameros e multiplos mecanismos

presentes nas diversificadas situagdes pedagogicas e sio acionados pelos professores na

constitui¢do de sua pratica docente.

Os trés niveis de conhecimento do autor podem ser complementados com a idéia de que
os processos de reflexdo se justificam porque se encaminham ac que pode ser chamado de

AVAL paraa ACAOQ, isto ¢, encaminham-se para a inter-relacdo entre avaliacdo<> gestio.

Foi nesta perspectiva que as discussoes dos professores prosseguiram, escolhendo as
melhores maneiras de agir, aquelas que melhor se enquadravam as decisoes de foro profissional €

pessoal, identificadas e compartilhadas com o coletivo nos grupos de discussdo.

Assim sendo, a proposta configurada pela escola sugeria: colocagdo de turmas de 5° série
nos trés turnos para o envolvimento de todos 0s professores; um coordenador por turno que se
reunisse semanalmente com os demais; a elaboragdo freqtiente de relatorios, para apresentagdo em

reunides gerais de acompanhamento ¢ avaliacio. A proposta sugerida para as reunides entre os
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professores da série e os trés coordenadores de turno assemelhava-se a um Conselho de Classe
em acdo permanente, com 0s seguintes objetivos: conhecer e acompanhar o desenvolvimento dos
alunos nas atividades e, com base neste conhecimento, planejar as aulas integradas e os projetos
coletivos; estudar e avaliar os trabalhos; elaborar materiais didaticos; organizar e levantar temas
para aprofundamento. Ao mesmo tempo, esses coordenadores teriam a fungdo de manter contato
permanente com a diregio da escola e com a Regional para apresenta¢do do andamento dos
trabalhos, suas dificuldades e avangos. Haveria, também, reunides gerais para a discussdo com 08
demais professores da escola, ndo participantes do projeto. A idéia era que esse grupo
funcionasse como uma espécie de “grupo de controle” das possibilidades de viabilizagao da

proposta Escola Plural, nas demais séries. Reunides gerais, talvez mensais, para debates, também,

deveriam ser planejadas.

Planejar uma ordenagdo viavel de atividades que permitissem o acompanhamentce das
agbes do grupo, assim como a sua articulagdo para que todos, sem excegdo, participassem das
atividades propostas, tornou-se imprescindivel. Percebia-se a necessidade de incorporar aqueles
que ndo estavam participando do processo, aglutinando-os em instincias coletivas de discussdo
para que pudessem opinar pela viabilidade ou néo do projeto. BERGER ( idem, p.46) chama isso
de atitude natural da consciéncia de dirigir-se, constantemente, ao senso comum para que o
mundo de uns seja partilhado com o mundo do outro. O sucesso ou insucesso de certas
experiéncias marcam posturas diante da relagdo pedagodgica, provocando mais adesdo ou menos

adesdo, por estas ou aquelas maneiras de trabalhar ( NOVOA, 1992b, p.16).

E para que os problemas do cotidiano ndo dificultassem a continuidade do projeto,
decidiram que as areas de conteudo seriam mantidas porque estavam “funcionando” muito bem.
“Aqui tem muila coisa boa que ndo deve mudar”, afirmou um professor. Essas reunides por area
faziam parte da organizagio anterior e no existiam na proposta original da Escola Plural, por isso
os professores do projeto de 5 série estariam dispensados dessas reunides, e, também, porque ja
estavam sobrecarregados de atividades. Decidiram, ainda, por um coordenador para as demais

séries, por turno, com o objetivo de pensar um projeto integrado para o ano seguinte.

O envolvimento do grupo permitia a defini¢io de espagos para a agao coletiva, apesar de

ser uma opgio trabalhosa. Um professor trabalhando nesse projeto estaria articulado com
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inimeros tempos coletivos. E os tempos seriam pagos pela PBH? Sera que o professor daria

conta de construir este tempo coletivamente?

No ano seguinte, ao participar de uma reunido de cunho avaliativo e reivindicativo,
proposta pela equipe da escola a Regional, os professores apresentaram, livre e espontaneamente,
as dificuldades vivenciadas. Verificou-se que as questdes levantadas giravam em torno de novas

tematicas. O projeto de 5° série estava em andamento € 0 grupo de professores envolvido nele

liderava as discussdes.
Uma professora iniciando a reunido, declarou:

“H4 muito tempo eu queria fazer uma coisa diferente, nem se falava em Escola

Plural. Nés fomos obrigados e eu achei otimo, mas como €, se vier outra
administracdo a coisa muda?”

Queriam discutir a proposta pedagdgica que a escola tentava desenvolver, mas pairava a

ansiedade pelo fato de ser um ano de eleigdes. As experiéncias anteriores vividas pelo magistério,

frente & pratica desrespeitosa de se desconsiderar o que estava sendo feito ou ja havia sido

realizado anteriormente, quando outra administragdo politica assumia o governo, geravam a

angiistia de esforcos “em vao™.
E a mesma professora continuou:

“0 objetivo do projeto dessa escola € atender bem aos alunos e nds tivemos
problemas sérios com a falta de professores. N3o tem condigBes, aluno sem
professor dentro de escola. N&o adianta, € uma irresponsabilidade da PBH, ela tem

que resolver 1ss0.”

Como j4 foi comentado, a SMED convive, ha muito tempo, com a falta de professores.

Aqueles aprovados nos concursos nao se interessam em assinar o contrato, devido a diversos

fatores como: salario baixo, vagas em locais distantes e de dificil acesso, falta de opgao de horario

de trabalho para quem esta comegando, e outras causas.

Uma outra professora acrescentou:
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“Tentamos um projeto onde pudéssemos desenvolver no aluno algumas atitudes de
organizagdo. Enxugamos o maximo o programa € organizamos uma série de
atividades diferentes para atrair a atengo e o interesse do aluno, atividades ludicas,
jogos... Isso fez com que o ensino fosse uma coisa prazerosa, mais atraente. Nao
digo que tudo é maravilhas e que todo mundo fez, mas muitos estdo fazendo.”

O trabalho apresentado pelo grupo demonstrava enorme empenho despendido no projeto,
e contou com espagos diferentes de aprendizagem, com tempos diferentes € com a aboligio dos
bimestres fechados® . “O professor se acostumou” com o fato de que a aprendizagem & mais

importante do que a nota. “Anteriormenie tudo se fechava na nota. Fechou o bimestre, fechou a

nota, pronto! Acabou.” (palavras de uma professora).

Outra professora continuou:

“O projeto de 5° série tem acontecido na boa vontade. Ele tem ajudado numa
reflexio sobre a possibilidade de uma mexida nas outras séries. Possibilidades de
formas de trabalho criativas e aumento de carga horaria.”

Outro professor complementa:

“ Primeiro, 0 projeto é uma atitude pessoal minha de j ha muitos anos trabalhando
e levando o ludico para a sala de aula, com as vivéncias. Tenho sentido nossas
limitagoes . Individualmente ha avangos, mas estamos presos aos conteiidos.”

Abrindo um paréntese, para GOMEZ (1992a, p.106), quando o professor reflete na agéo e

sobre a sua a¢io “ele converte-se num investigador na sala de aula: afastado da racionalidade
instrumental, o professor nio depende das técnicas, regras e receitas derivadas de uma feoria

externa, nem das prescrigfes curriculares impostas do exterior pela administragdo.”

E um outro professor fala das dificuldades do tipo de postura na atual organizagao:

«f: dificilimo o envolvimento do informal com o conteudo mais especifico. Somos
limitados pelas condigdes de cada disciplina.”

* 0 espago/tempo do bimestre &, na organizagdo convencional, a demarcagao do periodo em que um professor deve
desenvolver um conteudo e avalid-lo, registrando em seu diario de classe, o que foi trabalhado ¢ o resultado
numérico da avaliacio de desempenho do aluno. Esse resultado, também, é registrado nos documentos da
secretaria da escola e ndo podem ser modificados, posteriormente.
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A implementagdo da proposta partia de posturas voluntarias, pessoais e de disponibilidade
para tal. Muitos queriam desenvolver o projeto porque, individualmente, acreditavam nele,
entretanto, a administragio municipal néo estava favorecendo nada. A formagio era precaria € ¢
nimero de professores que podiam participar era insuficiente para solucionar os problemas
ocasionados com a sua implantagdo. A organizagio da escola de 5" a 8" série ¢ diferente e a
SMED alertou para isso apenas no momento da implantago, “em cima da hora”, contando com
a capacidade de articulagio dos professores. Os cursos de formagdo oferecidos pelo
CAPE/SMED estavam centrados nos 1°e 2° ciclos e os professores trabalhavam utilizando seus

proprios conhecimentos e experiéncias. Outros professores se manifestaram durante a reunido.

Sdo palavras deles:

“Pelo que eu estou percebendo, a escola Plural no 3° ciclo é um repeteco do 1°e
do 2° ciclo, repleto de fichas, promogdo automatica, mas na 1* a 4* séries ha
sempre um professor disponivel isso ndo acontece com a gente. Al todo tipo de
dificuldade aparece”.

“FEu tenho 400 alunos, é um sistema inoperante, a SMED tem que conseguir um
ss 4

projeto que dé um programa tinico para todas as escolas, uma espécie de “norte”.
Todos apresentavam profunda ansiedade com a logica de transmissdo de contendos.

Tinham preocupagao com a defasagem que a Escola Plural poderia trazer para os alunos e uma

professora desabafou:

“Existe muita dificuldade dos professores das outras séries em entender o que se
tem feito na 5° série. Existem cobrangas...”

A escola estava empenhada em seu projeto. Os professores das demais séries haviam
cedido tempos de seus projetos pessoais, conquistados, para que se somassem aos tempos dos
projetos com as 5* séries. Eram quinze turmas de 35 alunos sendo trabalhadas e as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, segundo eles, eram muitas. Os professores se esforgavam para atender
individualmente os alunos reordenando os grupos de trabalho sempre que necessario, para que

todos pudessem acompanhar as atividades. Mas, como continuar fazendo isso? Existiam

4 Programa, aqui. significa conteiido.
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problemas relacionados ao tempo e ao espago fisico da escola. A respeito disso um professor se

manifestou:

“Os problemas que percebemos ndo sdo do projeto, mas da propria organizagdo
da escola diante do projeto”.

Das discussfes surgiu uma proposta ampliando a carga diaria com um 6° horario, e uma
outra sugerindo que o aluno retornasse num turno diferente, também, foi levantada. Mas logo

discutiram as dificuldades para o atendimento do aluno por professores diferentes, uma vez que

“ o ideal seria que o mesmo professor atendesse ao seu aluno. E preciso um
projeto globalizante, com exercicios diferenciados, para fazer o aluno com
dificuldade chegar ao nivel dos outros e, isso, so é possivel com professor
disponivel”. (palavras de um professor).

As sugestdes oscilavam entre a idéia de um ensino compensatorio, de reforgo escolar,
oferecendo mais tempo ao aluno e em grupos menores, para levar o aluno a aprender o que o
professor ensinava, e a idéia de ensino individualizado. Os professores continuavam

desenvolvendo os seus “quebra-cabegas”, tentando articular formas possiveis de atendimento ao

aluno e de viabilizagdo da proposta da Escola Plural.

A propésito, GOMEZ (1992, p.106) considera o pensamento pratico do professor de
importincia vital para a compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem, e

desencadeamento de mudangas inovadoras radicais. E o que expressa esta colocagao:

“Aqueles alunos que ainda ndo deram conta, véo ficar retidos. No préximo ano, ja
discutimos, vamos instituir um espago para a recuperagdo paralela. Isto esta
faltando este ano.” ( palavras de uma professora).

O trabalho e o esforco eram intensos e, em momento algum, naquele espago, percebia-se o
descaso do professor pela situagdo dos alunos. A grande questio era mesmo: COMO Promover a
aprendizagem? Entretanto, concepgdes de ensino tradicionais e tecnicistas relacionadas as
exigéncias de formagio do aluno para o mercado escolar e de trabalho estavam presentes. Para a
maioria, aprendizagem significava assimilar conteudos importantes que ja estdo postos na

organizagio da escola, que fazem parte da cultura escolar, legitimada, e da vida social. Como
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descartar essa logica, se o professor se identifica com ela pela sua formagio especifica e se,

também, o sistema escolar a legitima a partir dos processos de avaliagdo?

BERGER (1996, p.67) diz que o conhecimento de cada um estrutura-se em termos de
conveniéncias proprias e os interesses pragmaticos determinam algumas destas conveniéncias
enquanto outras sdo determinadas pela situacdo geral. As conveniéncias de uns e de outros se

entrecruzam e as interacdes se processam quando estdo relacionadas ao conhecimento das

estruturas dos outros.

O comentario de uma professora a respeito das decisdes tomadas no coletivo sobre as

avaliacdes da aprendizagem dos alunos, confirmam as colocagdes do autor citado:

“Ni6s ndo estamos assumindo a aprovagio automética. Estamos acompanhando
especificamente os alunos. NOs estamos com aqueles alunos que ndo dio conta.
Eles ndo tém condicSes e tentamos ter tempo para eles. Nos mantivemos a nota

com sabedoria, com qualidade.”

A forma de expressar dessa professora faz lembrar, também, o que foi discutido por
FREITAS (1995, p.209): “ a avalia¢do incorpora objetivos ocultos do processo de ensino,
motivados pela fungdo social que é atribuida & escola”. Embora esses objetivos ndo estejam
explicitados, estdo presentes informalmente seja na forma de contetidos, seja na forma de valores

e atitudes. Esses contetidos & que guiardo a agdo do professor e a avaliagdo.

Embora a coacdio esteja presente nos momentos de avaliagio e em seus produtos, existe
uma questdo que intercepta o processo, localizada por FREITAS em suas pesquisas e, tambem,
percebida neste trabalho: o professor enxerga o conflito entre o ensinar e o aprender, entre os
mecanismos que utiliza para atingir os seus fins e a pressdo que ¢ exercida sobre ele face aos
resultados que almeja, como conflitos necessarios para O Sucesso do aluno. Tals mecanismos
insistem no disciplinamento do estudante as normas de exceléncia escolar, na sua integra¢do ao
grupo, e oferecem estruturas para a reflexdo do que estd fazendo, sobre o que € capaz de fazer,
orientando-o para que possa reagir. E a forma que o professor encontra para demonstrar a0
aluno, o seu interesse, esforgo e desenvolver um trabalho efetivo. O professor considera
“comodismo” o fato de ndo se preocupar ou nao se ocupar com 0s problemas e critica aquele

que “deixa para 18”. Aprovar todos ndo & uma atitude correta, € é, na verdade, uma atitude
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prejudicial aos alunos. A propdsito, em momentos posteriores da pesquisa, tomou-se

conhecimento de que alguns professores reivindicavam o direito de reprovarem o aluno, para o

bem deles, € claro!

O professor ¢, na verdade, a sua propria pratica, pratica aqui entendida como o exercicio
profissional colocado sob o ponto de vista de um contexto mais amplo, no qual existem uma vida
pessoal e uma experiéncia profissional. As escolhas para a agdo interagem com decisdes de foro
profissional e intimo. Certos métodos e técnicas coincidem com formas pessoais de ser,
coadunam-se com certas caracteristicas proprias de uns ou de outros. As opgdes podem, entéo,
serem encaminhadas em fungdo da adesdo as mudangas ou inovagdes pedagdgicas se estiverem
sintonizadas com experiéncias dessa natureza nos percursos de vida. No entanto, essas relagdes
o sio estaticas e as identidades so produzidas num processo complexo de lutas e de conflitos
em que a apropriagdo dos significados das experiéncias profissionais e pessoais no correr da vida

se da diferentemente, produzindo novos sentidos as agdes € 4s maneiras de ser e sentir. Para

NOVOA (1992b, p.17)

“As opgdes que cada um de nos tem de fazer como professor, as quais cruzam a
nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, desvendam a nossa maneira
de ensinar e a nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu

pessoal”.

Ao final do ano de 1996, o posicionamento dos professores era de rejeicdo a proposta
Escola Plural. As justificativas eram os inumeros entraves na implantagio do projeto, como

também a inconsisténcia do atendimento da Regional e do CAPE & escola.

As palavras desta professora expressam, claramente, o pensamento do conjunto de

professores:

“Ngo queremos levar o rotulo de Escola Plural. Nés ja tinhamos um projeto
e demos continuidade a ele da maneira como pudemos, apenas
incorporamos alguns elementos da nova proposta.” ( professora)

2 - Avaliacio Gestiio = criacio de espacos/tempos nas escolas

As analises deste item centram-se nas formas de articulagfio dos tempos/espagos coletivos

para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico em oito escolas da Rede Municipal: quatro com
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atendimento aos 1° e 2’ ciclos e quatro ao 3% ciclo. O periodo de observagdo variou de 4 a 8
meses, durante o ano de 1996, dependendo da disponibilidade, das condigdes e das atividades
desenvolvidas pelas escolas. Foi um trabalho importante para se identificarem modalidades de
organizagdo encontradas pelos profissionais na articulagdo coletiva dos trabalhos, no espago

interno da escola, frente ao imprevisto no cotidiano da sala de aula e 4 pressao exercida pela nova

proposta de ensino.

A preocupagio central das analises situou-se na perspectiva de leitura dos processos de
reflexdo/avaliagio/agio, das possibilidades e dificuldades vivenciadas nos processos de escolha
quando se tem liberdade para criagio de novas praticas e de novos espagos/tempos de
organizagio. As relagdes estabelecidas eram carregadas de conflitos entre sentidos e significados
de carater cognitivo, afetivo, explicativo e normativo, proprios de professores que atuavam com
referenciais prontos, de acordo com a organizagio anterior. Também, os desafios deles ao
enfrentarem o desconhecido e assumirem novos espagos que se despontavam como possibilidades
concretas, geravam conflitos. Dessa maneira, procurou-se perceber a predominancia das posigdes

que se evidenciaram durante esses processos de construcio e desconstrugio da realidade frente ao

confronto entre o real vivido e o ideal concebido.

Ficou confirmado que a SMED/CAPE e Regionais deram especial atengdo as escolas de 1°
e 2° ciclos, para a implantagdo da proposta e para atendimento de suas duvidas e
questionamentos. A intengio explicita de orientar e formar, principalmente, os professores destes
niveis de ensino havia sido notada na proposi¢o dos temas dos cursos e oficinas oferecidos, nas

experiéncias apresentadas nos textos e cadernos divulgados, além do maior acompanhamento

aquelas escolas.

Em relagdo ao 3% ciclo, embora “orientar” estivesse presente no plangjamento da
SMED/CAPE, o tempo da equipe central era insuficiente para atender a todas as demandas dos
primeiros ciclos e, entdo, as escolas desse ciclo comegaram a discussdo da proposta de maneira
independente e autdnoma, sem muito apoio. A falta de orientagdo e material de trabalho

provocou, posteriormente, desgaste no relacionamento das escolas com a propria Regional.
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Apesar da promogao, pela equipe do CAPE, de foruns de estudo com professores das
escolas de 3 ° ciclo, para pesquisa e elaboragdo de cadernos orientadores, este material so foi
divulgado em meados de 1996, com um semestre de atraso em relagdo & implantagio da proposta
neste ciclo. A lentiddo e mesmo atraso na orientagio da SMED deixava transparecer, embora ndo
confirmados, que o orgio central acreditava na capacidade das escolas de criar, autonomamente,
nova organizagio do trabalho, a partir dos eixos norteadores apresentados no primeiro
documento. Na verdade, as escolas de 3° ciclo foram tentando e experimentando uma

organizagio possivel, dentro de sua realidade e possibilidades.

Pelas observagdes da nova organizagio do trabalho docente construido durante o periodo
de implantagdo, foi detectada a presenga de ritmos diferenciados entre as escolas e, mesmo, entre
os turnos de uma mesma escola. A leitura dos cadernos, sua interpretagio e as formas de
concretizacio do projeto foram muito diferentes e isso pdde ser verificado nas diferentes maneiras

de estruturar os tempos coletivos, eixo fundamental para o funcionamento da Escola Plural.

A apropriagio dos espagos pelas escolas se deu de maneira diferente, dependendo da
articulacdo definida anteriormente e vivida no momento da implantagdo da Escola Plural, das
liderancas ja constituidas ou das relagdes sociais na escola, estabelecidas com a diregéio e vice-
direcdo e os coordenadores pedagogicos, durante O processo de implantagdo. Em algumas
escolas, as “reunides de turnos” ( instdncia existente na organizagdo anterior) eram consideradas
como o coletivo mais significativo para a construgdo do novo trabalho; em outras eram as
“reunides de ciclo” ( forma de organizagdo criada com a nova proposta) que melhor funcionavam,

e em outras, ainda, outros tipos de coletivo davam o “tom” para o desenvolvimento dos trabathos,

o que pode ser observado no depoimento abaixo:

“N6s nos organizamos para trabalhar no coletivo a partir de um Conselho de
Classe permanente. Reunimos aqueles professores de determinadas turmas para
trocar as experiéncias, informagdes sobre como os alunos estao indo nos trabalhos
e sobre as nossas atividades. Isso acontece toda semana. Durante a semana tem
também uma reuniio pedagogica com maior nimero de pessoas do turno. O
professor tem que registrar as suas observagdes para depois passar 18s0 para o0s
outros professores no Conselho de Classe. Nos até fizemos uma ficha para facilitar,
mas ninguém tem obrigagdo de registrar conforme aquela ficha, o importante € que
o professor conhega realmente o aluno e sobre quem estdo discutindo.”

( coordenador de turno de escola de 3°ciclo).
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Os formatos de organizagdo foram sendo criados a partir das demandas dos professores
que iam mesclando, modificando e criando espagos/tempos no sentido de melhor desenvolverem
o trabalho pedagégico. A organizac¢do anterior & Escola Plural compreendia um grande nimero de
instancias coletivas, criadas e organizadas em fingdo dos encaminhamentos pedagdgicos criados
no decorrer da histéria de cada escola’, buscando encontrar formas para solucionar 0s impasses
de uma organizagio contraditoria por natureza. Antes da implantagdo da Escola Plural foram

identificadas as seguintes instancias coletivas de decisdo politico-pedagogica:

- o CPA ou Conselho Pedagégico Administrativo- composto pelo diretor, o vice-diretor, 0s
coordenadores de turno, os supervisores pedagogicos, os orientadores educacionais, 0s
coordenadores de 4rea e a secretaria da escola. Tinham por objetivo discutir questdes pedagogico

administrativas da escola e dar maior unidade s agdes entre 0s turmos,

-0 Colegiado da escola - composto por membros representativos dos pais, alunos, professores,
pessoal técnico-administrativo e especialistas, escolhidos através de eleicio direta e tendo a
presidéncia o diretor da escola. O proposito deste colegiado era acionar a democratizagdo das
decisdes politico-pedagogicas e administrativas que envolvem toda a escola. Esta instincia

congrega, ainda, um outro espago coletivo de decisdo que ¢ a Assembléia Geral que acontece

geralmente duas vezes ao ano;

-a Coordenagdo de Turno- representada pelos professores, especialistas, dire¢do da escola e um
coordenador de turno eleito. Em algumas escolas existia uma reuniio semanal em que todos os

profissionais do turno se reuniam para discutir as principais necessidades pedagogico-

administrativas especificas daquele espago/tempo especifico,

-a Coordenagio de Area - formada pelos professores de mesma disciplina ou disciplinas afins. O
coordenador era escolhido entre eles para desempenhar fungdes de articulagdo na area e com 0s
demais conteudos, distribuir aulas e turmas entre os professores, definir os critérios para a escolha
dos livros didaticos, os eventos a serem planejados, organizar debates sobre metodologias de

trabalho e materiais diversos a serem providenciados e utilizados pela escola. A proposta dessa

A organizagdo do trabalho na escola municipal no periodo anterior 4 chegada da proposta Escola Plural foi
bastante discutida na dissertacio de mestrado da autora desta pesquisa, DALBEN ( 1992).
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coordenagio resumia-se na tentativa de unificar o processo de ensino na respectiva area,

buscando-se a integragio metodoldgica entre os diversos contetidos € turnos;

-reunibes gerais - acontecem periodicamente durante o ano letivo, geralmente aos sabados, para

a discussdo de assuntos administrativos ou pedagdgicos de interesse geral;

-os Conselhos de Classe - 6rgio colegiado de avaliagdo, formado pelos diversos professores que
trabalham com determinadas turmas. O objetivo das reunides € o de discutir e analisar o processo

de ensino e aprendizagem dos alunos, detectando aqueles mais necessitados de acompanhamento

externo ou com probabilidades de reprovagéo.

Observa-se que a escola, no decorrer dos anos, foi criando formas para solucionar 0s
impasses de uma organiza¢do contraditoria por natureza €, nesse processo, tem encontrado

solugBes alternativas, por meio da criagdo de inumeras instincias de decisio.

Da mesma forma, no conjunto do que foi possivel observar durante o processo de
implementagdo da proposta Escola Plural, percebeu-se que a escola nio se desvencilhou dos
espacos criados anteriormente, construindo novos espagos de organizagdo coletiva para o
trabalho, como: trio, turno, area, conselho de classe, etapa/ série, coordenagao pedagogica, ciclo,
reunifio de pais, assembléias, reuniio geral, cursos de formagdo em servigo, cada um deles
apresentando caracteristicas proprias definidas conforme os objetivos pretendidos e as

especificidades que lhes eram dadas pela escola em questdo.

Quanto ao0s espagos/tempos, identificados nas escolas, foram definidos a partir dos
objetivos propostos para eles e serio apresentados em trés tabelas, a seguir’: tabela 2.1-
espacos/tempos com os alunos, representando aquelas formas de organizagdo em que Os
professores estdo diretamente trabalhando no processo de ensino e aprendizagem, nos espagos da
sala de aula, dentro ou fora da escola, conforme concepgoes metodologicas definidas para tal;

tabela 2.2- tempos x conteiidos curriculares, representando formas de organizagdo pedagogica

6 Os quadros de caracterizagdo foram organizados por: CHAVES, Sandra, SALLES, Juliana Campos, SANTOS,
Raquel Bernardo, SILVA, Wesley, bolsistas de iniciagfo cientifica/ CNPq, no trabalho “ O cotidiano do professor
na Escola Plural: a nova organizacdo dos tempos escolares”, NECCE /FAE, 1997, enviado como relatério parcial

ao CNPq.
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que permitiram a concretizagdo das abordagens de ensino e metodologias apropriadas ao
desenvolvimento da proposta Escola Plural; e tabela 2.3- espaco/tempos coletivos/reunides,

apresentando formas de organizagio coletiva para a articulagéo e construgfo concreta do trabalho

docente.

TABELA 2.1- ESPACOS/TEMPOS COM OS ALUNOS

ESCOLAS TURNO EXTRATURNO PROJETOS
ESCOLA A X --- X
ESCOLAB X X —
ESCOLA C X - X
ESCOLAD X X X
ESCOLAE X X X
ESCOLA F X - X
ESCOLA G X X X
ESCOLAH X X X
TOTAL 8 5 7

A tabela acima refere-se ao espacgos/tempos dos alunos na escola, para o desenvolvimento

do trabalho pedagogico.

Por turno entende-se o espago/tempo em que os alunos matriculados e agrupados em
turmas desenvolvem as atividades programadas para o seu ciclo. A organizagdo das turmas ¢ feita
em torno de 30 a 35 alunos e os turnos tém uma duragdo diaria de quatro horas e trinta minutos.
O turno & uma referéncia importante para a distribui¢do dos professores e alunos na escola, sendo

usualmente encontrado trés turnos de trabalho nas escolas: matutino, vespertino e noturno.

A maioria das escolas manteve 0s espagos/tempos com 0s alunos nos respectivos turnos,
nos primeiros dois anos e meio de implantagio, com uma distribuigdo das aulas em cinco modulos
de cingiienta a sessenta minutos. Destacam-se, tambem, dois outros tipos de organizagdo: uma
com trés médulos/aula iguais, de 84 minutos e outra com dois modulos/aula de 75 minutos e mais
um modulo de cem minutos. Era comum &s escolas dispensarem os alunos uma vez por semana,

apos um periodo de trés horas de aula, para a realizagdio da “reunido pedagogica” ou “reunido de

furne”.
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Extra-turno sio os espagos/tempos organizados para atividades-extra com os alunos. S&o
praticas rotineiras que sempre fizeram parte das atividades escolares, embora assim ndo fossem
consideradas, e por isso elas acontecem em outro turno no qual os alunos ndo estdo matriculados.
Apesar de identificada, no ficou esclarecida a concepgio de atividades-extra dos professores,
segundo a Escola Plural. A organizagdo tradicional, assim como a légica transmissiva de ensino
que coloca o professor em evidéncia e o espago da sala de aula como aquele onde deve ocorrer a
aprendizagem, carrega a idéia de extraclasse ou extracurricular como atividades externas,
complementares, ndo fundamentais ou constitutivas dos trabalhos escolares. Isto acarreta a
desvalorizagio das mesmas, assim como sentimentos de “perda de tempo”. As idéias presentes na
concepcdo de ensino e aprendizagem da escola Plural que procura resgatar a dimensao
pedagogica da vida cotidiana, do aprender nas relagbes socials e nas vivéncias entram em

contradicdo com esta perspectiva de atividades extra, assim como a sua denominagdo.

Foram denominados Projetos os tempos coletivos entre professores e alunos de uma
determinada turma, série ou ciclo ou entre alunos de varias turmas, séries ou ciclos, organizados a
partir de trabalhos interdisciplinares ou temas transversais. Os tempos/espagos foram
considerados diferentemente de escola para escola. Em algumas, os projetos aconteciam durante
o periodo normal das aulas, nos turnos. Em outras, especialmente nas escolas de 3° ciclo, os
projetos se realizavam no turno ou extraturno. A concepgio de projeto ja existia na organizagao

anterior a Escola Plural, entretanto, a nova proposta tentou incorporar a perspectiva de

metodologia de ensino sob a forma de p)rojetos.7

As atividades extraturno das escolas relacionavam-se a atividades culturais, civicas,
projetos das areas de Educagao Fisica, Ciéncias, Educagdo Artistica e de reforgo escolar, sendo
essa Gltima mais rara, denominada “extensdo de carga horaria® para o aluno. Os projetos
elaborados, conforme a organizagio de trabalho anterior a Escola Plural, foram motivo de grande
ansiedade dos professores, nos primeiros momentos de implantagdo da proposta, porque eram
tempos/pagos conquistados, em outras gestdes. Considerados espagos de liberdade em que o
professor podia desenvolver atividades de interesse préprio, referentes a habilidades especificas,

como flauta doce, teatro, coral, ginastica olimpica, etc, transformaram-se numa incognita quaito

4 continuidade diante da nova estrutura de organizacao.

7 A concepgio de Projeto de Trabalho na Escola Plural sera discutida com maior detalhe no capitulo 5°.
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TABELA 2.2 - TEMPO/CONTEUDOS CURRICULARES:

ESCOLAS DISCIPLINA PROJETOS/

TEMAS TRANSVERSAIS®
ESCOLA A X X
ESCOLA B X —
ESCOLA C X X
ESCOLA D X X
ESCOLA E X X
ESCOLAF X X
ESCOLA G X X
ESCOLA H X X
TOTAL 8 7

A tabela acima refere-se as formas de organizagdo pedagdgica que as escolas encontraram
para a concretizagio de abordagens de ensino e metodologias para o desenvolvimento da
proposta Escola Plural. Os tempos/espagos dos contetidos curriculares foram distribuidos

conforme as disciplinas tradicionais e os projetos de trabalho, elaborados ou nie a partir dos

temas transversais’ :

O termo disciplina refere-se, aqui, 4 distribuigdo dos espagos / tempos para cada uma das
areas de conhecimento, tradicionalmente enfocadas na “grade curricular” das escolas: Portugués,
Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias, Educagao Artistica, Educagio Fisica, e outros. A
“grade curricular” é a composigdo entre tempos/ €spagos e os diferentes conteidos escolares
definidos para serem trabalhados com os alunos. Essa composigdo varia em fungdo dos diferentes
niveis e ciclos do sistema de ensino e depende de critérios de priondade conferidos aos varios
contetidos e areas de conhecimento nos respectivos niveis ou ciclos. A construgiio dessa “grade
curricular” constituia um problema para a Escola Plural, que incorporava uma nova concepgio de
ensino fundamentada nas vivéncias dos alunos e apresentava limites e criticas a logica transmissiva

conteudista na qual se baseiam os critérios de organizagao da maioria das grades escolares, atuais.

8 Foram colocados em negrito, os espagos tempos criados com a organiza¢io da Escola Plural.
% Qjtuaram-se 0s projetos e os temas transversais neste espaco/tempo comum, porque assim alguns professores o
fizeram. Entretanto, percebe-se que a concepgdo de tema transversal ndo é uma questio bem discutida nas

escolas. havendo muitas dividas a respeito.
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Entende-se, aqui, por projetos de trabalho a proposta metodologica de ensino que parte
do principio da integragdo dindmica e interdisciplinar dos conteiidos escolares, numa perspectiva
que considera nio somente a transmissao dos conteados, mas principalmente, a participagdo ativa
do aluno no processo ensino-aprendizagem. Essa metodologia de ensino, eixo da forma de
organizagdo e articulagdo dos conteidos, foi sugerida pela Escola Plural para ser implementada

pelos professores em seu trabalho com os alunos e os contetdos.

Finalmente, 0s temas tramsversais sdo tematicas, questdes ou problemas sociais
contemporaneos, amplos e relevantes que visam a globalizagdo do fendmeno pedagogico. Néo se
constituem em novas areas de conhecimento, mas sdo temas que “perpassam’ as diferentes
disciplinas. Pressupdem tratamento integrado e contextualizado do saber, devem estar
comprometidos com as relagdes sociais na escola e com os processos de interveng@o no dmbito
das relacdes sociais mais amplas. Algumas escolas ja estdo conseguindo incorporar tematicas da
realidade em seus trabalhos, todavia a maioria dos professores, no momento desta pesquisa, ainda

ndo tinha entendimento do que significava a ag@o educativa nesta dimensao.

A tendéncia que se verificou nas escolas de 3° ciclo foi a divisdo por area de conteudo em
disciplinas, conforme a formagao académica dos professores e a organizagdo escolar
convencional. Nas escolas de 1° e de 2° ciclos, essa divisdo se deu de variadas formas, devido,
em parte, & formagdo especifica dos professores. Antes da Escola Plural, as atividades na
Biblioteca, Educagio Fisica e Artes ficavam sob a responsabilidade de “professores
especializados”, entretanto, 0 novo quadro de pessoal previsto pela Escola Plural também
interferiu na definigdo do trabalho pedagdgico, com tendéncias a integrago dessas atividades aos
demais conteudos. Essa organizagdo se apresentou diferentemente entre outras escolas
pesquisadas. Em trés escolas, as disciplinas Matematica e Portugués ficavam sob a
responsabilidade do “professor referéncia” - nome dado aquele que permanecia o maior tempo
com a turma de alunos. As demais disciplinas ou atividades ficavam a cargo dos “professores de
apoio”, denominagdo conferida aos outros dois que compunham o trio de professores para o
trabalho com cada duas turmas. Numa dessas escolas, comentou-se que esta organizagdo tivera a
influncia dos pais que consideraram as disciplinas Portugués e Matematica como as mais

importantes, devendo, entdo, ser privilegiadas pela escola. Numa outra escola, houve a tentativa
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de “equalizagio dos contendos”, isto &, foi atribuido 0 mesmo tempo/espago a todas as disciplinas

e atividades pedagogicas.

Em todas as escolas, com excegdo de uma, desenvolveram-se projetos pedagdgicos
definidos coletivamente pelos professores, coordenadores pedagogicos e diregio da escola,
embora, a propria concepgio de projeto fosse diferente de escola para escola. Em alguns casos,
os alunos opinavam sobre as tematicas a serem desenvolvidas; em outras, os temas referiam-se as
atividades coletivas, comumente, desenvolvidas pela escola durante o ano, e coincidiam com datas
comemorativas. Em duas escolas, esses projetos se subdividiam em subprojetos tendo por base
um projeto maior. Em uma das escolas, esses subprojetos foram denominados de modulos de
ensino ou unidades, o mais correto, segundo os professores, porque a forma de planeja-los

assemelhava-se a planos de unidade e ndo a projetos de trabalho.

Em todas as escolas, o termo “temas transversais” era pouco mencionado pelos
professores, parecendo ser uma questio ndo muito clara para eles, embora aparegam na

elaboragdo dos projetos.

A tabela a seguir retrata os tempos de reunides em que OS profissionais da escola

planejam, desenvolvem e avaliam coletivamente o trabalho pedagogico. Sdo eles:

TABELA 2.3- ESPACOS/TEMPOS COLETIVOS DOS PROFESSORES -

Tscolas | TRIO™ | Tumo | AREA | Cons. de | Etapa/ | Ciclo | Coord. | GERAL | PAIS
classe | série pedagd FORMACAO EM SERVICO
gica
Palestras e cursos | OFICINAS
Escola | Fora Escola | Fora
Esc.A - X X X X X X X X - —_ — —
Esc.B X - X X X EN - X X X X - -
Esc.C X — X X X X — X X - X - e
Esc D — - - X X - X X X X X X —
EscE X X - X X - X X X X X X X
EscF X X - X X X -— X X X X — —
Esc.G -— - X X X — X X X X b X —
EscH - X X X X - X X X X X - —
TOTAL 4 4 5 8 8 4 5 8 8 6 7 3 1

1% 05 espagos/tempos apresentados em negrito foram criados com a organizacdo da Escola Plural.
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Os indicadores que comp&em a tabela serdio descritos a seguir:

- Reunido por trio : forma de organizagio dos professores do 1°e 2° ciclos, na qual trés
professores sdo responsdveis por duas turmas e revezam entre si no desenvolvimento das
atividades com os alunos. O trio foi criado pelos docentes, a partir de uma interpretagao errOnea
do quadro de pessoal definido pela SMED para as escolas. O erro de interpretagdo residiu no fato
de assumirem o trio como definidor da organizagdo pedagégica. Segundo os professores, esses
trios permitem que um dos professores atenda aos alunos com dificuldade de aprendizagem,
individualmente, ou em pequenos grupos, e/ou prepare material pedagogico, enquanto 0s outros
dois docentes estio com os demais alunos em sala de aula. Esta organizagdo de trabalho se realiza
alternando-se momentos coletivos e individuais de avaliagdo e planejamento das atividades a

serem desenvolvidas com as turmas. Entretanto, segundo as observagdes feitas, tem sido dificil se

efetivar esta sistematica.

- Reuniiio de turno : reunido que jA acontecia uma vez por semana em algumas escolas,
na organizagio anterior, em que todos os professores de um turnc se reuniam para discussoes
administrativas ou pedagogicas. Essas reunides eram proprias das escolas de 3° ciclo,

preocupadas com a integra¢ao pedagogico-administrativa dos trabalhos;

_Reunifio por drea de conteido : consistia em reunides dos professores de uma mesma
area de conteado ou disciplinas, prépria da escola convencional, centrada na transmissdo de
conteudos. Este espago/tempo sempre foi muito importante para o 3°ciclo e permitia a articulagdo
entre professores de uma mesma area facilitando a unidade de trabalho na escola. Durante a
realizagio desta pesquisa, estes espagos continuaram a fazer parte da organizagdo da escola,

sendo considerados fundamentais para os trabalhos neste ciclo;

_Reunido de Conselho de Classe : tempos coletivos de avaliagdo, em que 0s professores
de determinadas turmas se retinem para discutir e analisar os processos de ensino e aprendizagem
dos alunos. Este espago foi objeto de estudo da dissertagio de mestrado da pesquisadora, ja
citada anteriormente, e, ainda hoje, tem sido um espago privilegiado de reflexdo/avaliagdo da

pratica pedagogica da escola, sendo, talvez, um dos tnicos momentos de avaliagdo coletiva do

desempenho dos alunos;
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_Reunifio série/etapa : tempo coletivo para planegjamento e discussdo do processo
pedagogico em cada série (denominagdo anterior), ou etapa de ciclo ( como estdo chamando,
agora). Este tempo podera substituir, possivelmente, os conselhos de classe, ja4 que apresentam

objetivos bastante proximos aos dessa insténcia, ou vice-versa,

-Coordenacio pedagbgica: tempos coletivos dos professores com 0s coordenadores
pedagogicos para planejamentos. Em algumas escolas, encontrou-se o desmembramento desta
instancia com a criacio de tempos coletivos entre coordenadores pedagogicos para integragdo e
planejamento dos trabalhos da escola. A denominagdo coordenagio pedagogica passou a ser

utilizada com a nova organizacdo, entretanto os objetivos deste espago/tempo sdo semelhante as

reunides de turno;

-Reuniiio de ciclo : tempos coletivos envolvendo os professores e 08 coordenadores de
ciclos, para planejamento de trabalhos. Reunifio semelhante a dos Conselhos de Classe e as

reunides de etapa/série. Foi também criada com a nova organizagao;

-Reunifio geral - tempos coletivos com todos os profissionais da escola para planejamento
e discussio de questdes pedagogico- administrativas. Ja fazia parte da organizagdo das escolas e

acontece, geralmente, no inicio e no final dos semestres letivos;

-Reunifio de pais : encontro da escola com os pais para discussdo de questOes
relacionadas ao processo ensino-aprendizagem ou a questdes de ordem administrativa. Podem
ocorrer em forma de assembléias, com uma convocagio geral para todos 0s pais por turma, por

etapa, por série ou ciclo, conforme a nomenclatura utilizada pela escola. Sempre fizeram parte das

atividades das escolas;

- Reuniiio de formacio em servico : tempos coletivos de formagio continuada dos
professores através de palestras, cursos, debates e oficinas. Essas reunides podiam ser planejadas
e realizadas pela escola, no seu espago de trabalho, no CAPE ou em outros locais. Sdo espagos,
que embora tenham feito parte da organizagio anterior, atualmente sio considerados atividades

rotineiras, tal o empenho que vem sendo dado pelo 6rgéo central na formago em servigo.
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Os tempos coletivos ou reunides foram assim denominados pelas escolas conforme
conveniéncias, e capacidade delas de expressar aqueles significados mais legitimos para a sua
realizagio. Cada um deles corresponde a um “repositorio objetivo” de vastas acumulagdes de
experiéncias vividas pelas escolas, que assim os escolhe e denomina. BERGER (1996, p.59)
afirma que “a linguagem também tipifica as experiéncias permitindo-me agrupd-las em amplas
categorias, em termos das quais tém sentido ndo somente para mim, mas lambém para meus
semelhantes.” Nessa visio, quando os sujeitos partilham com os outros a realidade da vida
cotidiana através de interacdes face a face, podem, dessa forma, demonstrar toda sua
expressividade individual, subjetiva e captar 2 do outro, assim como ampliar o conhecimento que
tém de si e do outro. E uma atitude de “espelho”“. Essas interagdes, entretanto, ocerrem em
situacdes da vida cotidiana que se apresentam inseridas em “esquemas tipificadores” onde sdo
estabelecidos modos pelos quais torna-se possivel lidar com os outros, sendo que “a estruiura

social é a soma dessas tipificagbes e dos padrdes recorrentes de interacdo estabelecidos por

meio delas” (idem, p.52).

A analise da tabela 2.3 mostra que as escolas criaram outros espagos/tempos de
organizagio, na perspectiva de construir uma nova relacio com o trabalho de acordo com a
Escola Plural. No entanto, conservaram aqueles que ja se apresentavam como “tipicos” do
cotidiano de seu trabalho. O Consetho de Classe, por exemplo, continuava a Ser um espago
presente em todas as escolas. Também incorporaram a reunido de etapas/série dividindo,
provavelmente, os objetivos definidos para cada um desses espagos, embora sejam
espagos/tempos semelhantes. Por outro lado, criaram, também, formas de organizagdo com

concepgdes diferenciadas, mas com a mesma denominacdo entre as escolas, como foi o caso da

reuniiio de coordenagdo pedagogica.

Entretanto era, através da articulagdo entre 0S processos de organizacio dos
tempos/espagos de trabalho anteriores e os novos, que oS sujeitos conseguiam manter a sua
integridade individual e coletiva, permitindo um livre transito entre 0 acervo social ja constituido
como conhecimento e aquele em vias de ser construido. Os sujeitos, assim, participavam

“|ocalizados”, conscientes de seus limites e apresentando “manejos” apropriados frente as novas

11 Para maior aprofundamento deste conceito, vide, BERGER, 1996, p.48
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situages. Percebia-se isso pela maneira com que os professcres lidavam com a constituicdo de
uma nova organizagdo dos espagos € tempos escolares. Mas ao mesmo tempo que tentavam
incorporar essas formas, nao conseguiam se libertar das antigas, ja consolidadas com sentidos e
significados compartilhados pelo coletivo da escola. Percebiam, muitas vezes, que €sses tempos
correspondiam a formas antigas, ja existentes na organizagdo, mas era dificil desvencilhar-se
delas. Pela tabela 2.3, vé-se que uma das escola apresentou reunides de ciclos, de consethos de
classe e de etapas/série, de turno e coordenagao pedagogica em concomitancia. Ao contrario,

outra escola assumiu apenas os novos tempos da Escola Plural, exceto o Conselho de Classe.

A organizagdo do cotidiano pelos professores pareceu paradoxal, complicada e quase
inviavel na articulagio efetiva do processo pedagOgico em vista da “fragmentagdo” em tantos
“coletivos”. Nao era possivel classificar essa organiza¢ao de “funcionalista” porque ndo havia
muita clareza quanto aos objetivos especificos a que cada espago correspondia. E o que
acontecia, na verdade, era a grande necessidade de encontros para os professores discutirem e
trocarem suas idéias sobre o trabalho a ser construido. No entanto, ndo era clara a inter-relagao
entre as maltiplas situagdes vivenciadas pela comunidade escolar naquele momento. A
necessidade urgente de transformar as reflexdes em ag0es concretas, provocava ansiedade e os
professores solicitavam novos encontros o que criava outras formas para a organizagdo do

trabalho e, com isso, a fragmentagdo da realidade escolar.

Esses espagos, a0 serem fragmentados com objetivos diferenciados, acabavam
desenvolvendo equivocos conceituais. Ao se reunirem em Consetho de Classe, por exemplo, para
avaliar o processo de ensino e aprendizagem de uma turma de alunos, os professores deveriam
efetuar uma reflexdo da pratica mais ampliada, que recuperasse os objetivos definidos para a
Reuniio Pedagodgica. Se os professores ndo percebessem a intercessao entre 0S objetivos
propostos para as duas instincias ¢ a necessidade de uma reflexdo/avaliagdo ampliada,
possivelmente, a nova fragmentagdo dificultaria o funcionamento integrado da escola, com vistas

a construgdo de um projeto pedagdgico, realmente, coletivo e com agdes concretas efetivas.

A sistematica dessas reunides era complicada, complexa e apresentava contradigdes de
toda ordem. Por exemplo: um encontro de trio quase nunca acontecia porque dois professores,

obrigatoriamente, estariam em sala de aula com os alunos. Quando as reunides eram organizadas
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por area, queixavam-se porque nao tinham como se encontrar com os demais colegas das outras

areas, e assim por diante.

«A Escola Plural tem liberdade de ordenagdo dos tempos, s0 que no papel, porque
no dia-a-dia eu consigo encontrar com professores do ciclo, mas nunca com
aqueles do meu trio que lidam com a minha sala”. ( professora de 1° ciclo).

Na tentativa de viabilizar o trabalho docente, algumas escolas alteraram a sua organizagao
por quatro vezes ou mais, nos dois primeiros anos da Escola Plural. O que prevalecia, no dia-a-
dia, e semanalmente, eram OS €sSpagos individuais para planejamento, elaboragdo de materiais
didaticos, correcio dos trabathos dos alunos e a tdo alméjada reuniio semanal, denominada de
Reunido de Turno ou Reunifio Pedagogica. Os professores gostavam dessas reunides e estavam
presentes, até mesmo aos sabados, pois consideravam-nas importantes e objetivas. Considerados
como espacos de decisdo fundamentais, também os Conselhos de Classe permaneceram, variando
em periodicidade de escola para escola, ocorrendo por bimestres, por semestres e até
semanalmente, durante as reunides pedagégicas. Duas escolas optaram pela participagdo dos
pais e dos alunos nesses conselhos, mas, em uma outra, embora essa participagio ja tivesse sido

uma préatica da escola, atualmente, os professores discutiam a conveniéncia desse procedimento.

As observacdes efetuadas durante esta pesquisa confirmavam, mais uma vez, pontos de

vista j4 desenvolvidos, em trabalho anteriormente realizado pela autora desta tese. (DALBEN,

1992, p.178) Assim sendo:

“o Conselho de Classe é um dos poucos organismos da escola, talvez o umico, que
permite a discussdo do trabalho pedaggico em sua especificidade, de forma
espontinea e natural, j4 que discute o proprio resultado do aluno, a relagdo que
tem sido estabelecida entre o aluno , o professor e o contedo, num momento de
analise e decisdo para a tomada de novos rumos da pratica pedagogica.”

As andlises efetuadas acima sobre a criagdo dos espagos/tempos pelos professores na
escola, permitem afirmar que O processo politico-pedagogico esta vinculado a capacidade dos
sujeitos de agirem e organizar-se, integrar as suas necessidades e criar acdes intencionais. O
espago colefive surge como possibilidades de busca, troca de idéias e de informagdo que sd0
pensadas de maneira compartilhada. A transformagdo das praticas torna-se possivel a partir do

investimento em agdes no cotidiano. E o ceme da acdo da escola, sendo o ensino ¢ a
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aprendizagem dos saberes escolares, justifica a centralidade do sentido e significado do Conseiho

de Classe, como instincia de apoio dos professores nos processos de organizagio pedagogica.

O “inchago”de coletivos nesta organizagao educacional, caracterizada pela hiper-
fragmentagio, era possivel de ser assim explicada: a consciéncia da pratica faz os docentes
perceberem que sdo integrantes de um coletivo, enxergando a impossibilidade de um trabalho
solitario quando se deseja encontrar e garantir um ensino de qualidade, mais significativo para

alunos e professores ( GARCIA, 1996, p.215).

E. neste sentido, é certo que a implantagio da Escola Plural ndo se faria de um dia para
outro, porque veio questionar a estrutura tradicional da escola brasileira, seus processos de
avaliacdo, de organizagido seriada, sua énfase excessiva nos contetdos. Isso derxava os
professores inseguros, além da “falta de bases” para a agdo, pois ja transitavam com certa
desenvoltura, na rede de relagdes do sistema educacional anterior. Nesse contexto, as escolas nao
se dispuseram a desenvolver mudangas tao radicais como as previstas pela proposta, mas elas
aconteceram , a partir de uma grande mobilizagdo, independentemente do posicionamento
favoravel ou contra o projeto. Cada escola foi incorporando a proposta de acordo com o seu

entendimento, interesse e ritmo proprio de articulagio coletiva.
3- O espaco da coordenaciio pedagdgica no processo de reflexdo/avaliacio da pritica

Das quest3es levantadas, percebe-se que existia uma grande dificuldade por parte de todos
no processo de auto-organizagdo das escolas e esse problema se revelava na dificuldade ce

entendimento da propria concepgdo do trabalho docente. Alguns se manifestaram francamente a

respeito:

“Qs professores estdo abertos ao debate, eles querem discutir, mas se vocé ndo
sabe direito, se nio entende a proposta, como debater? Acho que faltou muita
explicagio, gente acompanhando de perto, sugerindo e discutindo.” ( diretora de

escola de 1° e 2% ciclo)

J4 foi mencionado o grande problema que ocorria nas reunides entre as regionais € as
escolas, dada a resisténcia das escolas em discutir 0s fundamentos € a concepgo da proposta,

antes de se pensarem as formas de organizago objetiva dos espagos/tempos. Entretanto, deve-se
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salientar a importincia da presen¢a de um profissional articulador dessa discussdo na propria
escola. Essa figura, inicialmente, surgiu dentre aqueles professores mais interessados, envolvidos
e disponiveis para a discusséo da proposta. Assim, em algumas escolas foi o diretor, em outras 0
vice-diretor e, numa grande maioria, foram os coordenadores pedagdgicos que assumiram era
fungio e apresentaram-se COMo fundamentais no processo. A denominagio de Coordenador
Pedagdgico se deu no processo de implantag@o da proposta, a partir do Documento n° 1 e esses
profissionais despontaram-se € foram escolhidos, pela sua desenvoltura e dinamismo nas

discussdes e pelo seu posicionamento no inicio da implantago da Escola Plural.

“Nos decidimos que a supervisora seria coordenadora do 1° ciclo e ja no 2° ciclo
foi escolhido uma professora. O coordenador deveria atender aos pais, acompanhar
o trabalho. Os outros ciclos, como tém mais turmas, nos organizamos grupos de
turmas para que fossem atendidas por outros coordenadores eleitos”. (professor de
escola que atende aos 3 ciclos).

A proposta Escola Plural criou, oficialmente, tempos especificos para essa coordenagao
pedagdgica e o Documento n’ 1 (p.24) diz que a composi¢ao da coordenagdo pedagogica
poderia ser: o diretor ou o vice; as supervisoras e /ou orientadoras do turno ou um professor
eleito por seus pares. Nas escolas que o tivessem orientadora / supervisora seriam eleitos dois
professores por turno. O documento apresentou, também, a recomendagio seguinte: “exceto o
diretor e o vice, todos os membros da coordenagdo pedagdgica dedicardo obrigaloriamente um

minimo de 8 horas / semanais em atividades com alunos”, para manter sempre vivo o contato

com 0s alunos.

Acompanhando as reunides promovidas pelo CAPE com os profissionais eleitos para as
funcdes de coordenagdo, foi possivel perceber o desenvolvimento de suas atividades e, ainda,

reafirmar alguns dos conhecimentos a respeito da realidade escolar.

Conscientes da importéncia das suas fungdes, 0S8 coordenadores estabeleceram alguns

objetivos a serem perseguidos, como:

1-Fornecer subsidios para o trabalho a ser desenvolvido nos ciclos;

2-Promover a integragio do grupo e do trabalho coletivo como um todo;
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3- Promover ciclos de estudos e debates para a superagdo dos obstaculos que vinham surgindo

com a implantagdo da proposta e dos projetos.

Apesar de cada escola admitir que fungdes diferentes para os coordenadores eram criadas
conforme a conveniéncia institucional, o papel a ser desempenhado por este profissional era
sempre incentivar a reflexdo da pratica pedagogica, organizar o trabalho coletivo, planejar as
reunides, repassar decisdes aos VArios grupos da escola e coordenar os Conselhos de Classe.
Embora nio tivesse sido previsto na proposta original, um grande nimero de escolas de 5" a g
séries criou um tipo especifico de coordenador para atender as turmas de 5% séries, consideradas
um grupo a parte, necessitando de um projeto especifico de trabalho. As demais séries,
constituintes do 3° ciclo elegeram outros coordenadores, numa tendéncia de organizar essa

coordenacio por série, 0 que ndo correspondia exatamente ao projeto.

Os coordenadores apresentaram uma série de obstaculos ao desenvolvimento do seu
trabalho e o principal deles era a falta de professores. Embora a resposta do Secretario Adjunto a
essa questdo tivesse sido “A Escola Plural foi elaborada para o professor presente” , o
absenteismo nos diversos ciclos era critico e percebeu-se que o pessoal da escola nZo gostava de
falar sobre isso. Como foi discutido, anteriormente, a questdo salarial era uma das justificativas. O
professor, geralmente, tem pouca disponibilidade de tempo para reunides, fora do seu horario na
escola em que trabalha. Ele complementa os seus vencimentos dando aulas em escolas de redes de
ensino diversificadas ou “duplica o seu cargo”'? na propria Rede Municipal. E isso acarretava

dificuldades para a articulagio das reunides.

“Se o professor fosse exclusivo da escola, resolveria o problema, mas o jeito €
resolver os problemas em horarios de recreio, de intervalo, quando vocé toma uma
cervejinha. E hora extra mesmo. Além do mais a gente trabalha o tempo todo, as
vezes esta em casa, no domingo, lendo o jornal e comega a pensar 1o trabalho que
pode fazer com “aquela” noticia ali.”( professor de 3° ciclo)

Mas, havia um outro problema, mais sério a ser resolvido: a forma de incorporagdo do
tempo coletivo pelo professor. Dependendo da concepgio do professor sobre o uso do tempo

coletivo, faltar ndio constituia problema, porque sozinho e em qualquer espago que ndo fosse o da

12 Como tem existido dificuldades da PBH preencher o seu quadro docente, um professor pode assumir o lugar de
um outro professor “duplicando” a sua jornada de trabalho, na prépria Rede Municipal de Ensino.
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escola, ele “daria conta do recado” poderia aproveitar este tempo para seus afazeres individuais.
Em muitos momentos o professor justificou que: “este tempo é meu e eu o utilizo da maneira que
considerar conveniente”. Ora, se 0 tempo €ra utilizado individualmente, a coordenagio perdia o

seu sentido, porque ficava sem coordenados para articular os pequenos grupos de estudo.

Um outro problema considerado foi a auséncia da professora eventual no quadro de
pessoal da escola, especialmente, porque 0s docentes e a equipe técnica ja estavam acostumados
com esta figura. O eventual era responsavel pelos “imprevistos™: faltas de professores, pequenos
trabalhos que surgiam, como a organizagio e distribuigdo de materiais, coordenagfio de atividades

livres nos patios, nos momentos de recreio € outros.

Com a auséncia deste professor, e muito embora o quadro de pessoal fosse pensado numa
proporgio de trés professores para duas turmas, o que parecia ser razoavel, na organizagdo de
tempos/espagos para o desenvolvimento das atividades cotidianas, a escola ndo conseguiu se

rearticular. Permaneceu, entdo o problema. Com esta funcdo ndo sendo preenchida, acabou sendo

desempenhada pela coordenadora pedagogica.

A concepgio e o sentido do trabalho coletivo “democratico” € a sua relagio com o papel
de coordenacio constituiam também num obstaculo. A coordenaciio pedagdgica ndo existe por st
50, mas representa uma equipe, um coletivo que deve se integrar. Entretanto existe a pratica de
“se entregar para a coordena¢do”. O sentido e o significado do “coletivo” incorporado pela

proposta Escola Plural € muito maior do que o que era, de fato, concebido pela maioria dos

professores:

« Trabalho coletivo para mim ¢ encontro de professor, organizagio de material,
produgio e organizacio de conteados”. ( professora de 2° ciclo).

A abordagem democratica de participagao coletiva ultrapassa o somatorio de professores
trabalhando juntos, porque se refere a propria produgdo do conhecimento em sua dimensdo socio-
historica, &4 produgdo da escola e da sociedade como um todo na sua dimensdo sociopolitica e,

ainda, a propria produgdo das metodologias de trabalho na escola e na sala de aula, na sua

dimensdo pedagogica.
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Mas, os professores ndo conseguiam enxergar essa perspectiva de totalidade na idéia de
coletivo e, assim, nio percebiam os aspectos que estavam nela envolvidos, como: a questdo do
coletivo de alunos, da escola, da materialidade, do salario, do tempo e da organizagio da escola.
Nio conseguiam estabelecer a relagio entre 2 concepgio assumida diante do seu proprio trabalho,
a postura a ser construida diante do grupo e fazer a leitura critica do tipo de conhecimento que

estava sendo produzido na pratica, sobre a prética e para a transformagao da pratica de ensinar e

aprender.

Para a coordenagdo, ficava o desafio de manter 0 grupo coeso, interessado, participativo,
acompanhando e discutindo coletivamente e, a0 mesmo tempo, buscando formas coletivas para

solucionar tais problemas. Assim, algumas atitudes eram tomadas, como:

“Decidimos dividir o grupo de professores por subgrupos para melhorar a
discussdo e o andamento das questdes, as reunides muito grandes trazem ansiedade
e fica naquela : sou contra, sou a favor...” ( vice-diretora de escola de 3° ciclo).

No 3° ciclo, especificamente, existia, ainda, a questdo da continuidade do trabalho das
diversas areas, cabendo & coordenagdo pedagogica a tarefa de articular este tipo de coletivo. Esta
era a sua principal fungdo. Para a coordenagdo a tentativa de desenvolver um trabalho

interdisciplinar e coordenar areas diferentes “gssustava” bastante.

J4, nos primeiros ciclos, os obsticulos surgiam nas relagdes entre O0S chamados
“professores referéncia” e os demais que compunham os trios. Esses professores acabaram por
centralizar as atividades das turmas, considerando-se 0S “donos” delas e inibindo a atuagdo dos
outros. Tal situagio era ocasionada, ndo tanto pela nova organizagdo mas, especialmente, pelas
caracteristicas pessoais de alguns professores que gostavam de organizar, “do seu jeito”, as

turmas com que trabalhavam, excluindo os outros e fazendo-os sentirem como “descartaveis” ou

“supérfluos”.

Também a insatisfacdo de alguns pais foi apontada pelos coordenadores pedagogicos na
conducdo dos trabalhos. Para eles, existiam pais que ainda ndo entendiam a proposta, nao
entendiam o que era trabalho coletivo, o trabalho com projetos e reclamavam da falta de

exercicios nos cadernos e das notas.
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Nas palavras de uma coordenadora:

“A questdo da avaliagdo tem sido complicada para eles, acostumados com 0§
nimeros, com as cores. Observagoes descritivas costumam ndo dizer muita
coisa.”( coordenadora pedagogica de escola de 1° e 2° ciclos).

A coordenacdo ndo sabia lidar com as questdes da ndo reprovagao com oS pais. “Isso
fica ambiguo para eles”. Mas era ambiguo para a coordenagdo também, que ainda ndo havia
resolvido suas proprias davidas sobre os novos processos de avaliagio e, especialmente, sobre os

registros individuais dos alunos na auséncia das notas.

A coordenacdo era incumbida, também, de dar atendimento pedagogico e afetivo aos

alunos que apresentassem problemas relativos a aprendizagem ou a indisciplina. Mesmo

considerando que suas atribuighes eram muitas, além de diversificadas, alguns coordenadores

concordaram com esta situagdo. Confirmam essa colocagdo as seguintes passagens:

“Q pal ndo tem tempo para o filho, o filho esta ali na escola e o que vamos fazer?”
(coordenadora pedagogica de 1%iclo).

“A obrigagio de ficar com menino indisciplinado € da coordenagdo. Em todo fazer
pedagogico precisa de um tipo de disciplina., mas agora..., indisciplina, bagunga, €
dificil de controlar...” ( coordenadora pedagogica de 2° ciclo).

“Temos que resolver problemas que a propria familia ndo da conta de resolver”.
(coordenadora de 1° ciclo).

Para muitos professores, o problema da escola, hoje, é sério porque existem dificuldades
de toda ordem como: lidar com os alunos indisciplinados, articular interesses de “fora da escola”

com os conteudos escolares que ndo se apresentam interessantes por si sO e sem sentidos e

significados para as criangas € para 0s jovens, dificuldades em articular os interesses de trabalho

dos alunos e suas familias.

As questdes relacionadas 2 “indisciplina”, as possibilidades de estruturagdo de um dialogo
entre os alunos, o professor e entre temas de interesse eram reais e complicadas, pela diversidade
de experiéncias, tanto dos alunos entre si como entre os professores e os alunos. O professor ndo

sabia lidar com situagdes imprevistas, de confrontos, consideradas como “quebras de autoridade”
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e com episddios emergentes de agressividades, enfim, tudo isso trazia a tona a necessidade do

coordenador como um “apagador de incéndios”.

As vezes, a situagao tornava-se tensa nas escolas, e alguns colocavam a culpa na propria

Escola Plural. E interessante a observagdo deste professor abaixo:

“As reclamagBes sobre a indisciplina chegaram a patamares ndo sei como, que tem
professor que fala até em “sistema de impunidade” no turno da manhi. A gente
percebe que as dificuldades estio relacionadas com os meninos e ligadas as

resisténcias da escola.” ( professor de 3° ciclo).

A proposta Escola Plural falava de um aluno que fosse autbnomo, que buscasse a sua

autonomia e daquele professor que abrisse espago para isso na sala de aula. Entretanto, existia

muita inseguranga quanto 2 utilizagdo dos tempos de forma “autdnoma € livre” pelo aluno. Por
diversas vezes, o uso de trabalhos em sala, organizados sem um processo explicito de diregdo do
professor era considerado como “enrolagdo” ou “pelos proprios alunos, ou pelos proprios
colegas de trabalho”. Os professores diziam isso apreensivos e contrariados, demonstrandc uma

grande inseguranga. O papel de transmissor que a escola confere ao professor ¢ muito forte e
entra em choque no cotidiano da escola com idéias recorrentes como: o “conflito é sauddvel” na
formagio humana, “a sociedade ndo quer mais aquele cidaddo que obedece”, “quer um sujeito

que vai a luta, que saiba decidir sobre as coisas, que saiba escolher o que quer aprender.”

Nesse conjunto de dificuldades diante da organizagdo do trabalho coletivo observa-se que
a constru¢do de um referencial compartilhado exige a alteragio de posturas que, na verdade,
compdem a COncepgao pedagbgica da proposta Escola Plural. Nio seria possivel a

implementagdo da proposta sem a alteragiio do posicionamento epistemologico dos professores

diante do trabalho.

Com efeito, a atuagdo profissional como ag¢ao inteligente, reflexiva, flexivel e situada € que
permite agir em situagdes complexas, instaveis, indeterminadas, configurando-se cada situag&o

numa novidade, num caso unico, em que 2 avaliacio na agdo permite a produgdo de um

conhecimento inerente e simultdneo as a¢oes.
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Para ALARCAOQ (1996, p.18) “esta competéncia em si mesma é criafiva porque Iraz
consigo o desenvolvimento de novas formas de utilizar compeléncias que ja se possui e traduz-se
na aquisicdo de novos saberes” FEla é adquirida quando os sujeitos se colocam como auto-
observadores de suas acdes, quando examinam as vérias seqiiéncias de operagdes que efetuam e

nas quais percebem pistas, regras, valores e estratégias que fazem parte de uma teoria da agéo.

Mas, a grande questao para oS professores, naquele momento, baseava-se no fato de ja
carregarem consigo uma histéria de vida e de pratica concreta que havia deixado marcas. O novo
seria construido a partir do velho e adquirir uma nova postura diante do aluno e do processo de
construgdo do conthecimento significava desvelar o sujeito educando que existia no educador para

que ele propric comegasse a desvelar o novo educador que se despontava no processo de

reflexdo/avaliagio de sua pratica.
4- Os espacos/tempos coletivos de avaliacio da pritica pedagogica

A concepgio pedagogica da proposta Escola Plural so poderia ser implementada a partir
do envolvimento coletivo de todos nos processos de reflexdo/avaliagio da prética, processo esse

que lhe deu origem, como 08 proprios documentos afirmaram. Na organizagdo coletiva, 08

espagos/tempos livres sao de grande importéncia e saber usa-los tornava-se condigdo basica de

efetivagio do trabalho, que ndo se resolve apenas com a criagdo deles, como a criagdo das

intimeras reunites citadas anteriormente.

Apesar da dificuldade dos trabalhos em grupos, pode-se destacar o bom aproveitamento
da chamada “Reunido Pedagogica” ou “Reunidio do Turno”, que era realizada semanalmente, na
maioria das escolas com a utilizagdo em torno de 1 a 2 horas / aula e gastando-se em torno de

80% do tempo com as questdes pedagogicas e 20% com administrativas. As opinides sobre essas

reunides sdo as seguintes;

“f uma reuniao que todos gostam muito e geralmente ndo faltam.” ( professor de
2° ciclo)

“ As reunides fazem falta porque a gente fala, faz terapia, o outro retruca, mas todo
mundo acaba refletindo. A Escola Plural tinha mesmo que acontecer assim, em
todas as escolas, porque se fosse numa so, enquanto modelo, ndo adiantaria nada,
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porque quando fosse para outra escola os problemas seriam os mesmos e tudo
comegaria outra vez.” ( professora de 1°e 2° ciclos)

A observagio dessas reunides forneceu um retrato fiel dos mecanismos de interagdo nas
escolas. Em algumas era visivel a descontragdo dos profissionais durante as discussbes; em
outras, o siléncio, o cochicho e os olhares trocados demonstravam que as idéias ndo estavam
sendo convictamente acatadas. Ansiedades, descontentamentos, duvidas explicitadas nos
corredores, durante a semana, eram silenciados durante a reunido, ndo sendo apresentadas nos
momentos considerados, pelo pesquisador, como adequados para serem postos em discussdo. O
professor ndo gostava de se expor? Existia um pacto ou um medo em relagdo 4 autoridade que ele

mesmo constituiu? Essas situagdes transformaram-se em grandes barreiras para a implanta¢io da

proposta.

Apos algum tempo, ja no final de 1996, alguns professores reconheceram esta questao ¢

alguns se pronunciaram:

“Nos 6 primeiros meses eu percebi muito conflito, tenséo, desabafo, magoa. Antes
da implantagio as diferengas que haviam nas relagdes eram abafadas e com a
implantagio as coisas vieram & tona. A mudanca na estrutura causou choque.”
(professor de 3° ciclo, em entrevista no final de 1996).

Um outro:

“Todos estio mudando, querendo ou ndo, estio mudando. Teve professor que
antes s6 defendia conteado, hoje, ja defende fichas de avaliagio mais avancadas.
As coisas ndo sdo faceis. Quando alguém me perguntou, o que tinha acontecido
comigo, eu respondi: - Todo mundo tem o direito de mudar, de crescer, de avangar
e eu cresci sem ver.” ( professora de 3° ciclo, no final de 1996).

Em meio a tantas idas e vindas, adesdes e desagravos, essas reunides pedagogicas
conseguiam oferecer suporte para o trabalho dos professores numa nova perspectiva. E ficava
evidente nessas discussdes a prioridade dos aspectos pedagdgicos nas discussdes. A falta de
preparo para o trabalho com “alunos com dificuldades” era sempre posta de maneira respeitosa,
niio discriminatéria, revelando interesse pela busca de caminhos adequados numa tendéncia de se

avaliar o aluno de maneira global, de acordo com o seu desenvolvimento e os principios da Escola

Plural.
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Os maiores questionamentos dos professores eram: como conciliar o prazer da crianga
com o conhecimento necessario & vida futura? Como acompanhar diariamente alunos com

dificuldades e com ritmos e caracteristicas de aprendizagem diferentes numa mesma sala?

Também, a dindmica das reunides favorecia o interesse € a criagao de espagos de debate
das novas praticas, metodologias de trabalho e formas de organizagio do processo de ensino
como as oficinas dos 1° e de 2° ciclos. (oficinas de fatos fundamentais, ortografia, teatro,
literatura, leitura e interpretagdo, de jogos matematicos e outras). Da mesma forma, as reunides
permitiam a criag@o de projetos envolvendo a escola toda, como por exemplo: o “Interativo”,
encontrado em uma das escolas, com vistas a atender oS pequenos grupos com dificuldades
especificas, reunindo alunos de diversas turmas num mesmo grupo. Esse projeto era desenvolvido

em alguns dias da semana com reagrupamentos dos alunos em salas diferentes.

Algumas escolas buscavam caminhos que contemplassem a organizagdo por ciclo, eixo
basico e fundamental da proposta. Sabiam que o sistema seriado enfatizava a organizagio
seqiiencial dos conteudos e, embora tenham tentado algumas modificagdes, perceberam que o

processo de mudanga néo se dava de um dia para outro. Uma professora de 2° ciclo comenta:

«A escola resolveu trabalhar com o pé no chéo, esta trabalhando com os ciclos €
dentro deles desenvolvendo as areas de contendos.”

De um modo geral, a utilizagdo dos espagos/tempos livres, isto €, independentes do
trabalho em sala de aula, no horario didrio do professor variava de escola para escola. Os
professores organizavam-nos para planejar atividades, preparar exercicios para os alunos, reunii-
se por area ou com a coordenacdo, ler jornais, bater papos, brincar entre si e substituir os
Muitos nio entendiam a extensdo do significado da liberdade na organizagdo dos

ausentes.

tempos e pensavam que “organizar [empos é organizar hordrios e distribuir aulas de forma

diferente” ( palavras de um professor, quando retrucado por uma colega, numa reunido de

coordenacio pedagogica de 3° ciclo).

13 Fsta forma era um germe de incorporagio da idéia de turmas livres, posta no Semindrio do CAPE, no inicio do

ano, j& comentada anteriormente.
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O significado do tempo na vida dos professores ndo ultrapassou, ainda, o tempo-relogio
institucionalizado. A Escola Plural fala de tempos numa dimensdo mais ampla, fala do tempo das
vivéncias, tempos de formagdo, tempos de sala de aula e fora da sala de aula, tempos da escola,
tempos de aprendizagem, tempos do aluno, tempos do professor e da comunidade em geral. Fala
de tempos relacionados aos diferentes contedos, em momentos singulares de aula e em
contedidos plurais de vida. Em sintese, a idéia de tempo extrapola o significado restrito que lhe
tem sido dado, e percebe-se que, quando néo se compreende a extensdo e amplitude conferida a

ele na proposta, nio ha como se relacionar com o tempo e apropriar-se dele de maneira diferente.

Surgem dai problemas de organizagao coletiva no trabalho docente, relacionados a
apropriagio do tempo de maneira individualizada e particularista. O confronto entre o sentido do

publico e do privado no uso desse tempo torna-se uma questdo central.**

A grande ameaga da proposta ao professor esta, especialmente, relacionada com essa
inovacdo. O professor sentia-se, anteriormente, dono do seu espaco, da sua sala, de sua disciplina,
do seu conteudo, do seu diario, de suas notas, de “seu tempo”. Para ele, a Escola Plural invadiu-o
e tentou retirar-lhe sua individualidade, sua identidade, como “um professor de”, professor que
era dono de um saber especifico € uma autoridade na sala de aula. O docente sentiu-se diluido
num coletivo invés de se ver fortalecido. O trabalho pedagdgico em sala de aula, com o aluno,

ainda nio estava sendo entendido como elaboragdo individual que sai do coletivo € a ele retorna

para ganhar valorizagdo e consisténcia.

Uma diretora se posiciona:

“Conquistar para a escola esse horario de planejamento tem sido dificil. Os
professores o encaram como horario vago, como um tempo para o profissional
descansar, ir ao médico, horario “meu” e ndo da escola. No entanto, o que
predomina ¢ a visdo de um horario de planejamento.” ( diretora de escola de 1°e

2° ciclo).

Esses “tempos vagos” desafiavam o professor acostumado com uma rotina de praticas

cristalizadas. E, embora todos considerem que 0s €spagos coletivos sejam fundamentais para o

1474 discutiu-se esta questio em outros momentos deste capitulo, citando BERGER. 1996.
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desenvolvimento do trabalho, a sua utilizagdio num processo de reflexio para planejamento de

novas metodologias tem sido dificil e muitos sentem-se incomodados com a situagao.

No Férum de discussio sobre o 3° ciclo foi caracterizada a organizagio escolar em trés
tipos de culturas. Em primeiro lugar na “cultura da rigidez” presente nos tempos das “grades
curriculares”, nos conteudos ja definidos nos programas € livros didaticos, e na propria formagéo
do professor com o dominio de um conhecimento, inserido numa determinada area do saber. Em
segundo lugar, na “cultura da selecio” presente no carater elitista da escola que é acentuado no
nivel de ensino de 3° ciclo, ao qual a grande camada da populagdo ndo tem acesso. Da mesma
forma, esta presente nos privilégios conferidos a alguns contetdos do curriculo, por serem
considerados nobres e mais importantes. Consequentemente, €sses privilégios sao estendidos aos
profissionais responsaveis por eles. Dai, os professores ndo privilegiados serem excluidos de
reunides pedagogicas em momentos de decisdo, como comumente acontecia na programagio das
reunides de Conselhos de Classe. Da mesma forma, os alunos que se destacam nestes conteudoes
sio, também, evidenciados. E, finalmente, uma “cultura profissional”, que produz linguagens
proprias a cada area de contetdo, dando um “peso” maior as especificidades de cada um. Isso
impede o dialogo sobre uma pratica educativa global e a percepgao de um campo comum, no
espago escolar, que constitui a propria cultura da escola que deve ser do dominio de todos, para

se chegar 4 estruturago dos processos de analise da pratica pedagogica.

A constatacio dessas trés “culturas” justificava o fato de os profissionais, embora estando
juntos, ndo estabelecerem didlogos abertos, francos e espontaneos sobre o trabalho coletivo.
Desse modo, a cultura da escola caracteriza-se como uma cultura individualista, particularista,
com profissionais contratados para transmitir um determinado contetdo, num espago de tempo
assumido como “seu”, a hora-aula. Assim, explica-se 0 fato de o coletivo de area possibilitar aos
profissionais o encontro da sua identidade coletiva e engajarem-se, com maior interesse, nesse

espago produtivo para o desenvolvimento de estratégias renovadoras de metodologias.

No entanto, a nova concepgdo de escola com a estruturacdo de novos tempos coletivos
exigia a alteragdo dessas praticas inflexiveis e padronizadas. Como atuar diante de um nimero
excessivo de alunos e, a0 mesmo tempo, conhecer, compreender, articular e atender ritmos e

caracteristicas diferentes de aprendizagem, diversidades socioculturais, diferencas de
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conhecimentos, de habilidades, de valores e de hébitos? Como desenvolver a prética educativa
sem um processo de socializagdo do conhecimento produzido pelo grupo de professores, sem

possibilidade de se compartilhar sentidos e significados pedagogicos na articulagdo dos projetos

de trabalho?

Uma supervisora apresenta uma opinido sensata a este respeito. Ela afirma:

“Essa proposta ndo tem como acontecer se ndio for de forma coletiva”.

A guisa de ilustragdo, as observagdes extraidas de um fragmento do caderno de campo de

uma das bolsistas da pesquisa15 serdio apresentadas a seguir:

“Esta escola tem uma boa capacidade para se organizar. As mudangas na forma de
organizagio permitem a incorporagao dos discursos da Escola Plural, mesmo que
oscilem entre a concepgiio de ensino anterior € a nova proposta. A escola ndo abriu
mio de aspectos em que acreditava e vai se organizando paulatinamente. O
trabalho coletivo esta centrado nas atividades de projeto organizadas nas reunides
pedagdgicas que contam, as vezes, com a participagdo de pais, alunos e
professores. No dia-a-dia o trabalho ¢ individualizado. Apds a decisdo do tema ou
do projeto a ser trabalhado pelo grupo, cada professor vai em busca de sua propria
forma de desenvolvé-lo e prepara o seu material individualmente.”

Ocorria que as escolas, apesar de ainda adotarem praticas negativamente criticadas pela
Escola Plural, despendiam grandes esforgos com o intuito de viabilizar um trabalho coletivo, o
que ndo podia ser desconsiderado. A escola conseguiu incorporar mudangas nas estruturas, nos
horarios, nos mddulos de aula, nos tempos de projetos dos professores, nos encontros com 0s
vérios professores das séries, criou salas ambiente. Embora tais modificagbes parecessem

insignificantes, elas alteravam a vida de todos, na instituigdo.

Por outro lado, os professores sabiam das limitagdes das formas encontradas para a
organiza¢io do trabalho coletivo e da distincia existente entre o almejado e o alcangado. Um

professor explicita esse sentimento com as seguintes palavras:

“Participando de varios grupos, eu percebo que na verdade ndo surgiu nenhum
trabalho entre nds que aglutinasse as pessoas em torno de um objetivo comum
mais amplo. Como ndo surgiu, a gente fica se debatendo em cima de problemas.”

(professor de 3° ciclo).

15 SALLES, Juliana. Relatério de caderno de campo. 1996.
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Era fundamental que, também, se “desse um tempo™ para que O professor se organizasse

e se encontrasse na nova proposta, como alerta o depoimento abaixo:

“Mudar a organizagio dos tempos muda de certo modo a vida do professor, ele ja
se organizou, por exemplo para ter uma tarde livre, entéo, existem alguns direitos,
entre aspas, adquiridos aqui na escola, que as pessoas ndo querem perder.”
(professor de 3° ciclo).

As questdes acima, permitem afirmar que a proposta Escola Plural exigia profunda
capacidade de reflexdo e de critica para a sua realizagdo pratica. Exigia que o professor delineasse
com clareza as caracteristicas da realidade do cotidiano e planejasse a sua agdo a partir das
necessidades surgidas na explicitagdo dos problemas e suas possibilidades. A alteragdo na rigidez
da estrutura anterior permitia que as mudangas ou transformagbes passassem a ser visadas, mas
para isso exigia-se também a capacidade para enxergar as necessidades da realidade. Através da
reflexio/avaliagio da pratica é que se tornaria possivel delinear as bases e dimensdes pelas quais a
intervenciic pedagbgica ocorreria, em fungdo da racionalidade politico-pedagogica e técnico-

cientifica escolhida ou ndo com convicgdo.

A atividade permanente de reflexdo/avaliagio estabelece a relagdo da realidade vivida com
a perspectiva ideal, projetada, possibilitando aos professores, alunos e comunidade escolar
tornarem-se sujeitos relevantes que utilizam suas capacidades pessoais na construgdo do ato
pedagdgico. A “nogio de realidade escolar” torna-se fundamental no processo e refere-se ao
conhecimento do contexto escolar, do ambiente de trabalho do professor , das caracteristicas do
sistema educacional, das propostas pedagogicas em andamento entre 0S educadores no seu meio,
do ambiente sociocultural da escola, dos recursos disponiveis e das expectativas dos alunos e da

comunidade como um todo.

Conclui-se com essas analises que todo processo de avaliagdo € limitado por um contexto
politico, social e institucional e, ¢ por isso que ndo se faz sempre o que se quer. Entretanto, €
fundamental saber as razdes de ser das agOes definidas para saber-se delimitar as investidas

principais e periféricas, interpretar as imprevisibilidades e o que foi realmente alcangado.

A atividade avaliativa inscreve-se no espago das atividades de gestdo das agles

pedagogicas, num processo de reflexio —> agio — reflexdo. Nesse sentido, ao longo do
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processo, tipos diferentes de decisdes serdo tomados a partir dos aspectos da realidade que véao
sendo conhecidos e do tipo de informagdo obtida. Dai, obterem-se decisdes relacionadas ao
planejamento da agdo, a determinacio de objetivos, 4 organizagdo dos meios de execugdo para
novas coletas de informagdo e para a execugdo dos planos, e, ainda, decisdes relacionadas a

escolha dos procedimentos a serem utilizados, de aplicagdo e uso das informagoes obtidas.

Em sintese, a importincia do trabalho coletivo se configura como fundamental neste
espago de reflexdo. O confronto entre as diferentes leituras realizadas pelos professores e aquelas
realizadas pelos alunos, pais ou comunidade escolar, a inter-relagio das percepgOes entre aquilo
que ainda ndo havia sido percebido e o que o outro percebeu, entre aquilo que nao havia sido
valorizado e que passa-se a enxergar como algo importante, tudo isso permitira que, em
consensos provisorios, mesmo apoiados e organizados na diferenga, o conhecimento sobre a
realidade se crie. Serd na relagdo com esses CONsensos € diferencgas, que os sujeitos, professores,
comecam a enxergar os seus limites, retirando as lentes unidirecionais de imagens particularistas e
distorcidas, e passam a ter clareza de novos limites e possibilidades. Os outros, sejam eles
professores ou alunos, passam a ser e ter um novo referencial, o referencial que vem do outro, e
passam a ter chances de ampliar o seu préprio referencial e adquirir um referencial compartilhado,
mais rico e mais préximo do real. Um novo processo se inicia, num movimento de produgio
continua de conhecimentos sobre a realidade escolar e de constru¢io de novos referenciais. A

dimensdo do coletivo é basica sendo limitada quando persistem situagdes de trabalho docente

isofado.

Entretanto, embora nio seja possivel afirmar que a alteragdo de valores e posicionamentos
tenha ocorrido com a maioria dos profissionais da escola, é possivel dizer que a implantagdo da
proposta Escola Plural tornou-se uma circunstincia fundamental a mudanga. Assumindo o
modelo epistemologico de interestruturagio como ideal para a produgdo de conhecimento,
obrigava os sujeitos, professores, a um grande exercicio de reflexfo / avaliagdo de sua pratica,
na perspectiva de «re-conhecimento” do espago no qual a relagdo pedagogica vinha se dando.
Exigia a leitura dos principios norteadores dessa pratica, orientados pelos referenciais construidos
a partir de suas vivéncias anteriores, e, em especial, tornava-se um momento de

autoconhecimento e auto-analise para a estruturacao das novas decisdes sobre a escola, sobre a

pratica docente e discente.
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CAPITULO 5°

Neste capitulo serdo abordadas as questdes relativas ao fenémeno avaliativo no dmbito da
relagio professor/aluno e o processo de ensino/aprendizagem. E comum as pessoas considerarem
os estudos sobre os processos de avaliagdo escolar restritos as discussdes que serdo tratadas
especificamente, aqui, atribuindo menor importincia aos demais espagos educativos, considerados
neste trabalho como um todo. No entanto, o que esta pesquisa procura mostrar € justamente o
contrario, isto é, os processos de avaliagdo escolar sio construidos nos amplos e abrangentes
espacos das relages sociais, estabelecidas entre a escola e a sociedade e entre os sujeitos entre si
no ambito de trabalho no interior da escola. A avaliagio da aprendizagem reflete as concepgoes
de educagio, ensino, aprendizagem, que predominam na sociedade e em determinados momentos
historicos, definindo o papel social da escola, do professor, do aluno. Sera, entdo, no dmbito do
contexto mais amplo das relages sociais que o trabalho docente adquire sentidos e significados

constituindo-se a cultura escolar e a cultura da escola.

Apesar de todos os problemas e impasses provocados pela Escola Plural, alteragdes
significativas ocorreram na relagéo dos professores com os seus alunos e no seu posicionamento
diante de si e do trabalho docente. As escolas tentaram organizar debates, grupos de estudo,
seminarios, e a tematica de maior polémica foi a avaliacio. A abolicio das notas e dos
mecanismos de reprovagdo ou retengio transformaram-se num grande problema a ser assumido

pela cultura escolar arraigada, pois, pensar de outra forma era bastante complexo.

Com a riqueza de dados que a investigagdo possibilitou, organizou-se este capitulo
congregando analises desenvolvidas tendo em vista os dados coletados em varios espagos e em

situagdes diferentes, numa dimensao panoramica abrangente.

Inicialmente foram reconstruidas as praticas de avaliagdo escolar em duas escolas da rede
municipal, captando o referencial pedagogico, tedrico-pratico e de valores que 0s professores
utilizavam nos processos de reflexdio/avaliagio de sua pratica pedagogica, discutindo questdes

preliminares da implantagdo da Escola Plural, em cada uma delas, captando as dificuldades e

ansiedades dos professores vividas na ocasiao.
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Os dados permitiram perceber que a conducio dos debates sobre o tema Avaliagdo na
Escola Plural se deu diferentemente nas varias escolas, dependendo, essencialmente, das préaticas

que vinham sendo desenvolvidas e da problematizagio levantada pelos professores nos momentos

de reflexfio dessas praticas.

No segundo item, examinou-se 05 Processos de formacfo no trabalho possiveis pelas vias
da reflexiio/avaliacio da pratica pedagodgica e em seguida analisou-se as fichas de avaliagdo

utilizadas pelas escolas da Rede Municipal procurando, a partir delas, fazer uma leitura das

praticas dos professores.

Por tltimo, abordou-se o projeto “Turmas Aceleradas™ que representa o retrato do
fracasso do modelo de escola brasileira e, em especial, do fracasso do modelo de avaliagao

escolar. Infere-se dai o desafio da mudanga de postura com relagio a uma transformagao radical

diante do sistema de ensino e dos processos de aprendizagem.

1- Reconstruindo praticas de reflexio/avaliagio

11- TENTATIVAS DE ALTERACAO DAS PRATICAS DE AVALIACAO, ANTES DA ESCOLA
PLURAL

Como o préprio Documento n° 1 afirma, antes da implantagio da proposta pedagogica
Escola Plural, as escolas procuravam alternativas para seus problemas e desenvolviam praticas
“transgressoras” no sentido de resolvé-los. Foi nesta perspectiva que os professores de uma
escola municipal solicitaram uma palestra a esta pesquisadora, sobre a tematica da Avaliagio
Escolar, preocupados com a evasio ¢ a reprovagdo, com a indisciplina e o desinteresse dos alunos
pelas atividades e conteiidos escolares. Essas questBes eram apontadas, por eles, como aspectos
que dificultavam o desenvolvimento de propostas “diferentes” de trabalho. A escola gostaria que

a palestra fosse um ponto de partida para uma espécie de assessoria ao seu trabalho.

Isso ocorreu no segundo semestre de 1994, alguns meses antes da implantacao da Escola

Plural na Rede Municipal. Interessada em levar adiante essa pesquisa, embora, ainda ndo tivesse

I Essa discussdo foi incorporada nesta pesquisa porque considera-se que essa experiéncia tenha sido uma das
possibilidades mais ricas e inovadoras apresentadas pela Escola Plural, pelo tipo de enfrentamento a que se propos,
embora ndo tenha sido levada adiante nos anos seguintes.

176



.

T

)

P

e

P

s

delineado, concretamente, o caminho metodolégico a ser trilhado, foi proposto a escola ndo
simplesmente uma palestra, mas um trabalho mais consistente e continuado, envolvendo a
reflexdio/avaliacdo da propria pratica e o levantamento das demandas dos profissionais. Assim, a

pesquisadora atuaria como organizadora, sistematizadora e orientadora do grupo de estudos.

O trabalho foi iniciado com o desenvolvimento de um minicurso de Didatica, com vinte
horas de duragdo, objetivando problematizar o trabatho pedagogico naquela escola em particular,
abordando, contextualizadamente, a produgdo da area. A preocupagdo central seria situar oS
fundamentos das principais idéias justificadoras da atuagio dos docentes, para que, ao
explicitarem e problematizarem coletivamente as praticas desenvolvidas, pudessem compreendé-

las, assim, como a realidade daquela escola.

Com essa forma de estruturar o trabalho®, iniciava-se com o grupo a reflexdo/avaliagdo da
sua pratica para a sistematizagao coletiva do conhecimento, abrindo novos caminhos para a
elaboracdo de propostas concretas para o ensino, desenhando o contorno dos referenciais para a
avaliacio escolar. A organizagio desse trabalho previa dois processos simultdneos: um processo
de investigacdo exploratdria sobre a pratica docente ¢ um de formagao daquele grupo de
professores, viabilizando a unidade pesquisa-formagio. Imaginava-se que a partir da reflexfio da
pratica, poder-se-ia constituir “um processo que ultrapassasse o nivel da critica e da denincia
para produzir, de forma coletiva, propostas concretas de agdes transformadoras” (MARTINS,
1996, p.43). Assim, discutir-se-ia a pratica dos participantes, suas necessidades e dificuldades
para a implantagdo do projeto politico-pedagégico que vinha sendo construido pela escola,
preocupada em alterar o ensino na perspectiva de estabelecer relagdes pedagogicas democraticas
nas salas de aula e nos Conselhos de Classe. Era, pois, objetivo organizar espagos de discussao
para a explicitagdo da dindmica de reflexfio/agdo dos varios grupos de professores, tomando-se
as decisdes no espago escolar, a interagio entre 08 sujeitos com a instituigdo escolar € a propria

produgio da identidade da escola em seu cotidiano, como os aspectos centrais desse processo.

Este trabalho contou, inicialmente, com a participagio de vinte professores da escola. Em
seguida, este mesmo grupo optou por amplia-lo, ocupando as pautas das reunides semanais de
turno, para dar continuidade as discussoes com um maior nimero de professores. Para as

reunies foram selecionados temas centrais sobre os principais problemas emergentes da prética

2Para maiores detalhes sobre essa abordagem metodoldgica, vide MARTINS ( 1996)
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daquela escola, para estudo e interven¢io coletiva futura, como: avaliagdo, a 5% série, salas-

ambiente, ensino noturno, relagdo com a comunidade de pais.

Diante do envolvimento de todos no trabalho e considerando-se a avaliagdo escolar como
a tematica prioritaria, os professores da escola decidiram por um questionario a ser respondido,
em grupos, por areas de contetdo, objetivando uma reflexdo coletiva mais organizada, com a
caracterizacdo das praticas em cada area, em particular, assim como as concepgOes de avaliagio e
ensino predominantes. A partir destes questionarios, produziu-se uma primeira sistematizagio dos
estudos até entdo realizados. Os relatorios foram socializados e discutidos em reunido geral,

numa manhi de sabado e contou com a participagdo da maioria dos professores da escola,

inclusive, representantes da Regional.

O questionario elaborado pelo grupo que coordenava os estudos na escola continha
questdes tratadas no curso € nas palestras iniciais, realgando posicionamentos polémicos e
divergentes entre as varias areas de contetidos, como; os objetivos do professor ao avaliar, como
avaliar, para que avaliar, conceito de aluno bem sucedido, as dificuldades dos professores na

adogio do sistema de avaliagdo da escola e do Conselho de Classe.

O grupo almejava, com o trabalho, explicitar posig¢des diferentes presentes na pratica
pedagogica, discuti-las e, entdo, 2 partir delas organizar propostas para futuras andlises e

avaliagdes. As questdes mais polémicas bem como as andlises dos posicionamentos que

estruturariam as novas propostas serdo descritos a seguir.

A seguir apresenta-se o resultado consolidado das questdes mais polémicas e as analises

dos posicionamentos.

O objetivo de se estudar a avaliacio foi a primeira questdo proposta e as respostas dos
professores foram: diminuir a repeténcia, apurar o conhecimento do aluno, avaliar sem destruir o
aluno, refletir sobre a propria pratica, refletir sobre as limitagbes e dificuldades de propostas de
ensino, encontrar novos praticas pedagodgicas que atendam as expectativas, encontrar formas de

avaliar mais justas, conhecer melhores técnicas de avaliacio e de elaboragdo de provas. O
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conjunto das respostas nio diferia daquelas encontradas por outros pesquisadores em situagdes

3 . ~ . .~ .
semelhantes.’ Mas as discussdes ocorridas durante as reunides enriqueceram o trabalho.

s O relatorio da area de Histdria, por exemplo, citou:

“Tem-se a sensagdo de que a avaliagio ndo estd bem resolvida e definida pela
s escola e em nossas cabegas. A escola como um todo tem apresentado resultados
negativos, a area tem estudado e buscado caminhos, mas sozinha ndo tem
conseguido romper com um processo to solidificado na escola como € a avaliagdo

da aprendizagem.”

Uma professora, apos a leitura do trecho desse relatorio, desabafou:

U

e “Temos feito criticas em relagio ao fato de o aluno ndo saber quais s3o 0s

objetivos das nossas avaliagdes, de como ele seré avaliado, ao fato do professor ser
o “nico” responsavel por todo o processo, ja que os alunos ndo interferem em
nada nele. Nio concordamos com isso e com o peso que se tem dado a questdo da
nota. O Conselho de Classe acaba refletindo a sala de aula, assim ele privilegia os

e numeros’.

Os posicionamentos apresentados nos relatorios de algumas areas de conteudo como
oo Historia e Portugués, expressavam ja um processo de reflexio da propria pratica bastante

desenvolvido, com propostas politico-pedagogicas concretas e menos conservadoras.

“Na 4rea, n6s demos conta de abolir a nota e ndo ¢ comum a tensdo do aluno ou
do professor. O professor vai observando os alunos nos momentos de
desenvolvimento do trabalho avaliando-os e percebendo se estdo aprendendo ou

nio”. ( Area de Historia)

“Nas avaliagdes onde cobramos notas, percebemos muita tensao, ja que eles tém
o consciéncia de que estio sendo medidos, testados, além de nao saberem
exatamente o que os professores esperam deles. Além disso, o habito de fazerem
sempre o mesmo tipo de prova, nos mostra as dificuldades do aluno em se colocar
através de interpretagdes e opinides proprias. Quando as avaliacOes sdo mais

criativas e soltas, esta tensdo desaparece € ao contrario eles mostram muito prazer
porque ai ndo existe a vigilincia, nem a grande rigidez no produto.” ( Area de

Portugués)

T

Outras areas posicionavam diferentemente evidenciando preocupagdo com a avahacdo de
o contetidos especificos e com os processos de elaboragéo de instrumentos objetivos de avaliagdo

e como a area de geografia, por exemplo. Entretanto, apresentava criatividade na elaborag@o de

3 LUDKE e MEDIANO (1992), GAMA (1993), FREITAS ( 1995), VEIGA (1996)
179



Pl

o

ey

atividades ludicas em sala de aula, coordenando feiras de ciéncias e dinimicas para promover o
envolvimento dos alunos entre si e na escola. Tais agQes, aparentemente paradoxais, sugeriam a
necessidade de problematizagdo do tratamento dado aos objetivos-conteidos do ensino e das
relagBes entre professores / alunos / conteados escolares, na formulagio de metodologias de
ensino. Da mesma forma, sugeria um estudo aprofundado do sentido ¢ significado das praticas de

avaliagdo escolar no processo pedagdgico como um todo.

Uma segunda questdo proposta pelo questionario situava-se na relagao que os professores
estabeleciam com o sistema formal de avaliagio e posturas variadas que indicavam sentidos
diferentes para as praticas de avaliagdo. Essas posigbes foram apresentadas como conflitantes,

inclusive, internamente s areas, como pode ser observado nos depoimentos seguintes:

“H4 uma grande flexibilidade entre professores quanto a forma de avaliar, ja que
se leva em conta a realidade do aluno e da turma.” (Area de Historia)

*“O professor tem liberdade de avaliar, de participar ou ndo da semana de provas.”
( Area de Geografia)

“Utilizamos intmeros procedimentos de avaliagdo além das provas mensais €
bimestrais, como: jogos, provas, trabalhos em grupo, debates, pesquisas, colagens
desenhos, produgdo de textos, mapas € filmes, textos informativos atuais,
laboratorios, dindmicas de sensibilizagdo, teatro, trabalhos livres e auto-avaliagdes,
provas em duplas, com consulta, pesquisas de campo.” ( Area de Portugués)

“A avaliacio ¢ feita através de notas e conceitos em provas e exercicios
instantaneos ( que trazem muita motivagio para o estudo obtendo-se um resultado
imediato). Utilizamos trabalhos em grupo € aulas praticas, em que toma-se por
base a participagdo, a assiduidade, o interesse, fregiiéncia e apresentagdo dos
trabalhos”. (Area de Matematica)

“Q professor tem um compromisso com o sistema vigente que € o Unico critério
que temos.” (Area de Educagéo para o Trabalho)

“A avaliacdo tem sido discutida descolada da pratica de sala de aula, deixando que
a pratica do dia a dia seja organizada em fungdo da avaliagdo e ndo ao contrario,
isto ¢, o professor fica mais preocupado em trabalhar o conteido em fungéo da
avaliacio e tudo fica no mesmo...” ( Area de Ciéncias )

A liberdade de acdio do professor daquela escola, frente a sua pratica avaliativa ficava
patente nos depoimentos. O professor tinha autonomia na organizagio de seu trabalho em sala de

aula e na definicio e selegdo dos critérios de avaliagdo. Sentia-se com autonomia para definir se
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queria avaliar através de provas ou de trabalhos em grupo, se queria participar de uma semana de
provas ou se ndo se interessava por ela. A grande discussgo centrou-se, contudo, no fato de que a
avaliacio servia para pensar ¢ planejar a pratica pedagogica, mas existiam valores e crengas ja
cristalizados, que davam contorno a escola e estabeleciam os vinculos de sentido e significagdo a
educacgdo institucionalizada. O significado ¢ o valor das avaliagdes dependiam das opgdes do
professor frente a propria pratica. O referencial de éxito ou de fracasso ficava expresso nas
apreciagdes pessoais, de forma ndo objetiva, diante das competéncias dos alunos. Essas
apreciagdes representavam aquilo que o professor entendia por rendimento ideal, conforme
categorias elaboradas por ele ou pela instituigio escolar de maneira arbitraria. Tal situago

provocava conflito no processo de elaboragdo de propostas de trabalho coletivo e as areas de

conteiido se afligiam com essa questao.

Devido 2 auséncia de parimetros ou de sua escassa explicitagdo, os professores limitavam-
se a expressar a tensdo provocada pelos processos de avaliagio: “foda avaliacdio provoca tensdo,
porque 0 professor se sente avaliado também.” E essa situagdo gerava inseguranga,

especialmente entre 0s novatos.

Algumas 4reas de conhecimento permitiam ao professor uma relagdo mais livre com seus
alunos, como a area de Artes e Educagio Fisica. Outras, mais dependentes dos conteidos
especificos com os quais trabalhavam, viam-se aprisionadas por eles, acarretando uma relagdo
centrada tanto na autoridade deles, como no controle do processo de sua transmissdo. As
situacBes diferentes desenvolviam opinibes também diferentes entre os profissionais e permitiam

que cada um estruturasse o seu proprio referencial de maneira também diversa.

A elaboragdo de um juizo requer sempre a comparaglo com um pardmetro ou norma
tomado como referéncia e, nesse sentido, a avaliagdo ¢ relativa porque esta em relagdo com a
referéncia tomada. A escola, enquanto institui¢ao historicamente datada, tem construido, a partir
da sua relagdo com a sociedade, um referencial que ¢ considerado basico para se desenvolverem
as diversas apreciagdes. Esse referencial se realimenta do jogo de valores compartilhados pelos

professores, alunos, livros didaticos, grupos sociais € pelo sistema como um todo.
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A preocupagdo ou necessidade de configuragio de um referencial coletivo mais claro e
concreto sobre o desempenho dos alunos motivou a pergunta: O que é o aluno bem sucedido?

Encontrou-se as seguintes respostas em alguns relatorios:

“E aquele que questiona, que busca aprender e informar-se, envolve a nota que
ganha e a postura em sala de aula, na escola, com os colegas e com o professor.”
(Area de Geografia)

“E aquele que consegue assimilar tudo o que precisa, que se enquadra nos padroes
de autocritica, respeito, responsabilidade pontualidade.” (Area de Educagdo para o

Trabalho)

“ B aquele que tem um bom rendimento, que se relacionam bem, reivindicam com
clareza o que é certo ou errado.” (Area de Matematica)

As respostas dadas, reforgam a tese de BOURDIEU, segundo a qual a escola detém, ao
mesmo tempo, uma fungdo técnica de produgdo e de atestagdo das capacidades e uma fungéo
social de conservagdo e de consagragdo do poder e dos privilégios (BOURDIEU, s/d, p.227). Os
juizos que os professores faziam de seus alunos em situa¢des formais e informais levavam em
conta niio s6 o saber, mas também os estilos e maneiras, conforme um sistema de valores pouco
organizado, na verdade, mas passivel de ser explicado quando se define a “exceléncia escolar”. Os
professores querem que seus alunos questionem, participem, tenham um bom rendimento, sejam
pontuais, freqiientes, que se enquadrem dentro de um padrio de desempenho escolar esperado.
Se internamente este padrdo traz contradigGes basicas como, por exemplo, o disciplinamento e a
habilidade de questionamento, isso ndo € considerado. BOURDIEU (idem, p.227) analisa essa
questdo observando que Os SUCESSOS em sreas do conhecimento ou em disciplinas consagradas em
exceléncia, geralmente ocorrem entre alunos provenientes de familias mais favorecidas tanto
social, cultural como economicamente. Os processos de eliminacdo e diferenciagao, provenientes
desses fatores e das relacdes pedagogicas estabelecidas em fungéo deles, acabam por legitimar a
busca das causas de sucessos, fracassos € mesmo das diferencas sociais, em causas inatas ou
hereditarias, permitindo que os processos avaliativos presentes no sistema de ensino cumpram

uma funcdo ideologica e se constituam numa forma encoberta e eficaz de legitimar e conceder

privilégios de classe ( BOURDIEU, 1987, p.241).
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As notas escolares, assimiladas por toda a comunidade, eram consideradas como questao
central no trato da avaliagio escolar. Para uns era o centro da relagio pedagdgica, para outros era

um empecilho, como apresentam 08 fragmentos de relatorios que transcrevemos a Seguir:

_.“ a nota para o aluno € quase © objetivo Unico para obter aprovagdo, para o
professor ¢ uma forma de premiar o aluno, de exercitar o poder, cumprir uma

exigéncia da instituigdo.”

“A nota ndo deixa de ser um reflexo, mesmo que nao perfeito da aprendizagem do
aluno.”

“A nota para o aluno é uma conquista e uma vitoria, representa competi¢@o, ser
aceito, estar de acordo com 0 que esperam dele. Para o professor representa um
artificio para levar o aluno a se “enquadrar” dentro dos seus objetivos e de suas
expectativas, um instrumento de poder, coagio, controle, premiagao e punigdo.”

“Apesar de procurar nao privilegiar as notas, os professores tém tido dificuldades
em Tomper com o esquema ja estabelecido pelo sistema educacional”.

“Para a familia, a nota vai avaliar o sucesso ou o fracasso do filho, avaliar o
professor e a escola. para os pais, a nota ¢ tudo, ¢ a referéncia { quase a (nica) que
os pais tém da escola, da vida escolar do seu filho, é um termdmetro de como esta

seu filho na escola.”

“A nota tem sido motivo de muita ansiedade dos pais, pois significa o sucesso ou
fracasso, o atendimento das suas expectativas e a possibilidade de um futuro social

e profissional promissor.”

“Para a escola, a nota vai representar o indicador se esta ou ndo alcangando 0s
objetivos da institui¢do. Significa indices de aprovacéo, atendimento 4 burocracia
administrativa e uma resposta a ansiedade dos pais.”

Com efeito, o ponto nevralgico da avaliagdo escolar ¢ a nota. O seu valor simbélico,
enquanto certificagdo do desempenho escolar, ¢ bastante forte em nossa cultura escolar. O aluno,
o professor, a familia ¢ a sociedade enxergam na nota e nos certificados que 2 acompanham, a
propria certificagdo de sucessos ou de fracassos na vida. Ela expressa relagdes amplas e

complexas que delineiam a identidade do aluno, do professor e da escola enquanto institui¢do na

sua relagio com a sociedade. LERENA (1983, p.30) afirma que “o exame é o corredor que da
acesso aos valores e a produgio dos bens culturais”. Neste corredor, o privado e o publico tomam
o carater irrevogavel e sagrado nos distintos tipos de veredictos que acabam por criar significados
como: o culto versus inculto; inocente versus culpado; normal versus anormal; digno versus
indigno; bom versus mal. Percebe-se que, semelhantemente a um rito de passagem como
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condicdo de aprovagdo cultural em outras culturas, a nota e sua significagio simbolica t€m
representado o elo de ligagdo entre a escola e o reconhecimento social de uma determinada

capacidade. Ela é esperada por todos e quebrar esse simbolo torna-se profundamente complicado

e dificil.

Um outro questionamento apontado pelo grupo referia-se a relagio dos professores com

os Conselhos de Classe. Os relatérios, assim , se pronunciaram:

“0 Conselho, aqui na escola, refletiu positivamente alguns aspectos como !
crescimento politico, auto-avaliagdo do professor, levantamento sobre os alunos
problemas e proposigdo de solugbes para as turmas com baixo indice de
aprendizagem e de disciplina, participagdo dos pais e representantes de turmas.”

(Area de Matematica)

«0 Conselho de Classe tem permitido a reflexdo e a discussio das praticas de sala
de aula, visando, inclusive mudangas. Entretanto, a escola, por sua vez, nio esta
dando conta de dar um rumo organizacional ao Conselho de Classe, nem mesmo
de defendé-lo como um espago prioritario de participaggo.” (Area de Historia)

«prevalece uma série de desculpas do tipo: “a aula é mais importante que O
Conselho”, ou “Dispensar o aluno é perda de tempo, porque nao vai dar em nada
mesmo. Os professores, nesta escola, estdo cansados de tanta discussdo.” ( Area

de Ciéncias)

“0) Conselho de Classe tem contribuido como um canal de aproximagio entre
professores e alunos de forma a aumentar as oportunidades de crescimento de
ambas as partes.”( Area de Educagéo para o Trabalho)

A democratizagdo das relagdes na escola permitiu que espagos coletivos fossem criados,
possibilitando uma “subjetividade compartilhada”, como afirma GIMENO (1988, p.351). O
significado de instdncias como os Conselhos de Classe esta nas possibilidades de reflexdo e
avaliagio coletivas, nas suas possibilidades de confrontar os diversos referenciais dos professores,
de permitir a elaboragdo criteriosa do conhecimeﬁ;[—o dos alunos e de clarificar os significados e
sentidos da agdo pedagogica e do ensino. Tanto GIMENO ( idem) como PERRENOUD (1986),
VILLAS BOAS ( 1993) e FREITAS (1995) assinalam a importancia das avaliagdes informais dos
professores, como observagdes € apreciagdes obtidas no dia a dia, no transcurso de suas
interacdes variadas que vdo plasmar 0s mecanismos de avaliagio, definidores dos juizos formais,
finais. Os professores organizam a sua pratica sem a defini¢do clara de seus objetivos, embora os

tenham para si proprios. Os professores assumem modelos criados socialmente, apropriando-se
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deles conforme seus proprios valores e oticas relacionadas a concepgdes variadas de sociedade,
homem e educagdo. Um espago como 0S Conselhos de Classe permite que haja a interagdo e
explicitagdo das diferengas de posicionamentos e, esse convivio com a diferenga torna-se rico,
quando se estabelece a troca rumo a construcdo de um referencial que permita a apreciagdo
coletiva, rompendo-se com a logica da atomizagdo € da fragmentagdo. Entretanto, a logica da

organizagio escolar tem dificultado a consolidacio desses procedimentos.4

Um questionamento apresentado no relatorio da area de Historia trouxe um aspecto

interessante, polemizando a discussdo durante a reunifo:

“Ser4 que esta presente na nossa sala de aula a consciéncia de que nossos alunos
sio futuros trabalhadores e que a escola ¢ um dos caminhos para inseri-los no
mercado de trabalho? Percebemos que o aluno, na maioria das vezes vem para a
escola em busca de uma convivéncia social e que, apesar do estudo nio ser sua
primeira prioridade, a escola, sim, é a sua op¢do. A escola alimenta a idéia de
que o sucesso estd ligado & nota, ao bom comportamento, dai a indisciplina ser
considerada como um dos maiores fatores de insucesso. Chegamos a conclusao
que, na verdade, a escola é “movida” pelos mal sucedidos, porque ¢ o fracasso
que faz a escola pensar e procurar mudancas.” ( fragmentos do relatoério da

. IR
4rea de Historia)

Essa discussdo permitiu que o proprio grupo concluisse que um estudo de avaliagio era

um estudo da pratica pedagogica e da escola como um todo. Logo,

“E impossivel estudar a avaliagdo sem discutir o papel da escola na nossa
sociedade e a fungio que ela exerce na formagdo do cidaddo/ trabalhador.”

(palavras de uma professora).

“Quem define o papel da escola ¢ um conjunto de forgas que escapam a0 nosso
controle.” ( palavras de uma outra professora)

As contradigbes sociais estao presentes no cotidiano escolar, estruturam os valores e

expectativas dos sujeitos e, nesse sentido, acabam por definir os rumos do trabalho pedagogico.

Ao final dos trabalhos, o grupo considerou a existéncia de diversos atores na trama da
escola: professores, alunos, pais, comunidade escolar, que constituem e constroem a escola

cotidianamente, determinando o que ela € e o que pode ser. Esses atores, parte integrante da

4Ppara maiores detalhes, vide DALBEN ( 1992), VEIGA ( 1996)

% Grifos da pesquisadora
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sociedade na qual a escola estd inserida, serdo fundamentais na articulagio dos objetivos

pedagdgicos e dos objetivos politicos propostos pela escola na sua integragio com a vida social.

A partir da primeira conclusio do grupo, outra questdo surgiu, referindo-se ao
desconhecimento, por parte da maioria desses atores: concretamente, quem sio eles? E uma série

de perguntas foi registrada no quadro objetivando a reflexdic para um trabalho posterior. Por

exemplo:

-Quem € o0 nosso aluno?
-Quem somos nds, professores que fazem esta escola em especial?
-Qual é o nosso papel como profissionais da educagao?

-Qual a razdo de ser de nosso trabalho?
-0 que buscamos com o ensino de nossas disciplinas?

-0 que significa formar um cidadéo?
-Qual a razdo de ser de um turno noturno?
-Que escola é essa inserida numa sociedade como essa’

Dai, uma reflexdo aprofundada das finalidades sociais da escola foi iniciada e a reunido

terminou com o registro de outras questdes propostas pelo grupo. Por exemplo:

“Se a escola ndo sabe o que ela quer, ela acaba sem saber onde quer chegar.”

“E urgente a revisio do modelo de escola que esta ai, solidificado por praticas

vazias de sentido...” ( palavras de professores participantes da reunido).

O processo de estudo do grupo durou quatro meses € a sistematizagdo do conhecimento
foi interrompida com a implantagio da proposta Escola Plural. Entretanto, a ansiedade de todos
naquele momento e as alteragbes no cotidiano da escola provocadas pela proximidade do final do

ano letivo, atropelaram o “pensar” e o “discutir” a nova proposta pedagbgica que chegava a

escola "de surpresa”.

L2- AS TENTATIVAS DE ALTERACAO DAS PRATICAS DE AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM A PARTIR DA PROPOSTA ESCOLA PLURAL

Em meados de 1995, participando das discussdes em outra escola, observou-se um

caminho diferente trilhado pelos professores na perspectiva de alterar as suas praticas de
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avaliagio. Conforme havia ocorrido na escola citada anteriormente, um grupo tentava articular
um debate, cujo objetivo era a alteragio de suas praticas pedagogicas. Em vista das inimeras
resisténcias de seus pares, convidaram profissionais “de fora” do cotidiano da escola, para
participarem das discussdes, tendo, assim, os seus posicionamentos reforgados por “alguém
legitimado socialmente”, no caso, por uma professora da Faculdade de Educagdo da UFMG. Essa
escola, inicialmente, havia negado discutir a proposta Escola Plural como um projeto a ser
implantado “por decreto”, mas optou por debater as necessidades de transformagdo de suas
praticas, visando a elaborar um projeto proprio que poderia ter ou ndo fundamentagdo

pedagdgica no projeto da Escola Plural.

De acordo com o diretor, as discussdes haviam se iniciado a partir de questdes amplas
como: a “Entrada no Terceiro Milénio”, “A escola como espago publico privilegiado de cultura”,
e outros que acabaram se encaminhando para os problemas atuais de “Evasdo e repeténcia na

construgdo de uma escola publica democratica”.

Um relatorio foi elaborado pela dire¢io da escola, apos essas discussdes, apresentando
trés propostas de trabalho como metas para o segundo semestre de 1995. Justificavam-nas a
necessidade de “removacdo pedagdgica para dar sentido as exigéncias sociais da
populagdo” (fragmentos do relatorio). Solicitaram, também, a participagdo da pesquisadora com o
objetivo de debater as propostas apresentadas. Eram elas: Extingdo das provas bimestrais,
Implantagdo de conselhos de classe participativos e recuperagio/ extingdo da prova do meio de

ano, que serdo descritas a seguir.

- Extincdo das provas bimestrais-

A “extingdo das provas bimestrais” significava eliminar as tradicionais semanas de provas
da escola em que os alunos iam & escola apenas para fazer as provas e eram dispensados. Assim,
esse espago/tempo de avaliagdo formal era extremamente valorizado, em relagdo as demais
atividades pedagogicas desenvolvidas pelos alunos e pelo professor em sala de aula e pela escola
como um todo. Ao mesmo tempo, essa proposta se associava a uma redistribuigdo eqilitativa dos
100 pontos anuais, para 25 em cada um dos bimestres, de tal modo que dos 25 pontos de cada
bimestre, em cada disciplina, “no mdximo 60% desses pontos ( seriam distribuidos) em provas ou

seja, 15 pontos, observando-se que cada prova ndo poderia ultrapassar 20% do valor do

187



g

e

P

ey

bimestre, isto é, 3 pontos”. Os demais pontos seriam “administrados” pelos professores €

alunos. (fragmentos do relatorio em italico).

Ao apresentar essa proposta, o proprio relatdrio apresentava os avangos dessas alteragoes,

isto é:

“Observe-se que essa nova abordagem transforma a relacdo aluno/professor no que tange ao
antigo autoritarismo de o professor decidir sozinho sobre como o aluno deve ser avaliado, bem
como estimula o educando a questionar aspectos como: a) Por que os outros decidem por mim?
b)A tinica maneira de avaliar € a prova? c) A minha participacio em sala, diariamente, ndo tem
valor?” ( fragmentos do relatério da escola).

Os avancos considerados pela escola nada significavam se comparados & perspectiva da
proposta Escola Plural, entretanto, quando comparados as praticas anteriores de avalla¢do
naquela escola, representavam tentativas de mudanca ou mesmo de estratégias de controle para
a mudanca, liderados por grupos desejosos por alteragdo das praticas pedagogicas avaliativas. O
processo de avaliagdo, até entdo incorporado pela escola, era predominantemente quantitativo,
com o valor dos bimestres desigualmente distribuidos, isto é, os dois primeiros valendo vinte
pontos, ¢ os dois tiltimos bimestres valendo trinta pontos. O poder e a autoridade do professor, na
pratica antiga, ficavam garantidos de duas formas: a primeira, no controle unidirecional do
processo de avaliagdo do desempenho dos alunos, podendo atribuir notas bimestrais a partir de
apenas uma prova, caso quisesse; € a segunda, garantida pela regulagdo da propria distribuigdo
dos pontos, que dava poder ao professor de dominar o processo de aprovagio e reprovagdo até o
final do ano, j que para se conseguir os 60% para a aprovagdo era necessario “7r bemr” no

segundo semestre letivo, isto €, até as ultimas provas.

A nova proposta representava avango no sentido de tirar o poder de controle da avaliag@o,
unicamente, das maos do professor, que passava a ser controlado e disciplinado, ndo podendo
distribuir mais do que 60% dos pontos dos bimestres em provas. Os demais pontos seriam
“administrados”, conjuntamente, por ele e os alunos. Da mesma forma, exigia-se que o professor
diversificasse os instrumentos de avaliagdo, distribuindo apenas 60% dos pontos em provas €

valorizasse as demais atividades de ensino desenvolvidas em sala de aula.

- Conselho de Classe-

A segunda proposta do relatorio referia-se ao Conselho de Classe participativo que

deveria ter por objetivos:
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“a) analisar os problemas individuais e coletivos da turma; b)melhorar o relacionamento aluno x
professor; c)detectar problemas coletivos e indicar solugdes coletivas para os mesmos; d)
melhorar o rendimento aluno-turma; €) criar momentos que propiciem o amadurecimento
pessoal, a auto-avaliagdo e autocritica; f) apontar problemas dos professores, especialistas e
diregdo e maneiras de soluciona-los.” ( fragmentos do relatério}.

O Conselho de Classe, orgio colegiado de discussio, deveria ser privilegiado para a

articulacdo das mudangas. Composices variadas desta instincia foram sugeridas:

“1) Primeiro momento: os alunos representantes, mais professores, mais corpo técnico da escola
exporiam as suas questSes. Segundo momeRto: apenas com oS professores e o corpo técnico que
fariam uma analise da turma a partir das guestdes levantadas. Terceiro momento: Apenas os
professores e o corpo técnico que fariam a andlise de casos individuais.

2) Cada turma com seus respectivos professores analisariam coletivamente as questdes pertinentes

aquele grupo.
3) Pais, alunos representantes, professores € corpo técnico da escola discutiriam as questdes

pertinentes aquele grupo.
4) Primeiro momento; professor x professor e alunos x alunos separadamente e simuftancamente:

segundo momento: representante dos alunos falara pela turma com oportunidade de outros
exporem suas idéias e o representarnte dos professores com direito a voz a todos os problemas.
obs.: Esses conselhos seriam mensais.” ( fragmentos do relatorio).

Como na primeira proposta, esta, também, era considerada um avango, se comparada as
antigas praticas dos conselhos de classe, em que apenas 0s professores se reuniam para discutir
resultados de seus alunos nos respectivos bimestres. O foco central destas reunides era,
especificamente, o reconhecimento de alunos que apresentavam problemas de rendimento escolar
com um ou varios professores. Caso o baixo aproveitamento fosse apenas com um professor, este
deveria analisar a situagio procurando resolvé-la; se ocorresse com varios professores o problema
era do proprio aluno, cabendo ao servico de orientagio educacional ou a coordenagio de turno
comunicar 4 familia ou realizar trabalhos especificos. As discusses nao se articulavam em fungédo
de metodologias utilizadas pelos professores ou de atividades de ensino e instrumentos de

PR . ~ . 6
avaliacdo escolhidos para a agdo educativa em sala de aula.

As vérias formas de composigio dos conselhos de classe sugeridos pela proposta da
escola, acenavam, ainda, para a elaboragao de regulamento e controle do processo de
participagdo, na tentativa de garantir espagos ndo sO para 0s professores, mas, também, para 0s
alunos e pais. Mais uma vez, tentavam disciplinar o poder de avaliar e distribui-lo entre os sujeitos

participantes do processo, demonstrando que a concepgdo de decisdo unidirecional, centrada nos

6 Para maior aprofundamento e compreensdo dos processos de participacdo em conselhos de classe, como aqueles

aqui descritos, vide DALBEN, 1992,
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professores individualmente permanecia, ndo havendo estratégias coletivas de elaboragéo das
informacGes obtidas nas avaliagdes formais e informais. Um professor comentou, inclusive, a
possibilidade de se criar um “regimento” para o conselho de classe no futuro, demonstrando, uma

vez mais, a importincia de articulagio democratica atraves de mecanismos externos de controle

de poder.

Fra notdrio que o grupo adepto as mudangas, procurava organizar formas de controle
para garantia de sua implementagdo. Tais atitudes eram preocupantes porque ndo resolviam, na
verdade, os problemas das relagdes sociais autoritarias e poderiam, até, desenvolver processos
capazes de “engessar’ a pratica pedagogica, por meio de outros mecanismos de poder, com

caracteristicas burocraticas, como, por exemplo, a elaboragdo de regimentos.

- Recuperacio / Extin¢do da prova de meio de ano-

A terceira proposta, Recuperag@o, apresentava a “Extin¢do da prova de meio de ano”
como a principal meta a ser atingida. Era pratica da escola oferecer uma segunda oportunidade ao
aluno que fracassava nas provas, durante o primeiro semestre. Em vista disso, o aluno realizava
estudos autdnomos, durante as férias de julho e “prestava contas” de seu desempenho por meio
de provas de recuperagio, neste periodo. Como justificativa disso, afirmavam que:

“se mantivermos a prova COMO referencial de conhecimento, mesmo a de recuperacio, corre-se
o risco de dificultar o andamento do projeto global da Escola que repudia o PROVISMO e

acredita na AVALIACAO PERMANENTE E CONTINUA DO ALUNO.” ( fragmentos do
relatério. As palavras em maifisculas assim se apresentavam).

A retirada dessa alternativa demonstrava uma crenga de que a escola, como um todo,
assumiria uma nova postura diante da avaliagdo da aprendizagem, sendo coerente com as

propostas anteriores.

Estas trés propostas, entretanto, demonstravam que as mudangas nas praticas pedagdgicas
segundo a proposi¢do da Escola Plural seriam lentas, porque o grupo de professores necessitaria,
inicialmente, de tempo para problematizar a concepgao de avaliagfio escolar predominante em sua
acdo educativa cotidiana, que se caracterizava por uma abordagem fechada, de medida de um

produto final. E, s6 a partir dai, poderiam constituir novos pontos de partida para a construgdo e

novas praticas, mais proximas da Escola Plural.

190



e

]

ey

S

P

P

i)

O relatério da escola, do ano de 1995, considerou o periodo produtivo sob o ponto de
vista da reflexio e da mudanga na agdo docente. Os professores identificaram mumeras
dificuldades a serem enfrentadas no processo de consolidagdo do proposto como: 0 “provismo”,
associado ao clima de tensdo, de ameaga € & quantidade de provas dadas aos alunos, € como
comentou um professor, “vdrias vezes foram realizadas trés a quatro provas por did”,
desvalorizagio da participagdo do aluno em sala de aula; desconhecimento dos alunos sobre os
contetidos a serem ministrados pelos professores nos bimestres seguintes e sobre o0s
procedimentos de avaliagio; inexisténcia de dialogo com o aluno apos os conselhos de classe. O
processo de reflexdo instaurado no grupo de professores demonstrava, que embora as propostas
nio se aproximassem da ousadia das mudangas esperadas pela Escola Plural, aquela escola ndo
estava parada no tempo e tentava se articular e construir novas relagdes pedagogicas entre 0s

professores, alunos € o processo de conhecimento.

Ficava, entretanto, muito claro que aquele grupo de profissionais precisava, ainda,
compreender as limitagdes da concepgao de ensino e aprendizagem assumida, ha muito tempo
pela escola, e discutir o seu papel numa sociedade que entrava no “Terceiro Milénio” (como eles
mesmos propuseram através das tematicas que deram inicio aos debates referentes a avaliagao na
escola). Precisava compreender os limites de relacbes solitarias e individualizadas que
predominavam nos €spagos sociais da escola, compreender os limites dos instrumentos de
avaliacdo utilizados, assim como a visdo reduzida do desempenho do aluno em conseqiiéncia
desses instrumentos. SO apos esse processo € que NOVOS passos na direcio das mudangas de

posturas politico-pedagogicas tornar-se-iam possiveis.

Comparando o processo dessa escola com o anterior, item 1.1, percebe-se que a
concepgdo de avaliagdo presente na discussao das duas praticas era diversa. A primeira escola
citada, antes mesmo da implanta¢do da Escola Plural, desenvolvia um processo de reflexdo da
pratica numa perspectiva de relacdo pedagogica de interestruturaggo com O conhecimento. Nesse
espaco de relagGes, 0s educadores se envolviam de maneira esponténea, convivendo com as
diferencas num processo de produg@o de conhecimento da propria pratica pedagogica. Havia
necessidade de apreensdio de sentidos e significados e de compreensao das relagbes vividas na

escola, e daquelas mais amplas que intermediavam o cotidiano na perspectiva de compreensao

para a transformagdo das mesmas. Eles desejavam produzir conhecimentos sobre a realidade

vivida e sentiam-se autorizados a isso, pois, ja haviam incorporado uma concep¢io de
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reflexfio/avaliagio como processo de produgdo de saberes a cerca da realidade escolar dada a sua
acdo sobre essa realidade. O sentido e o significado do conhecimento estavam no seu processo de
produgdo, de apreensdo do mundo como um enorme campo de inter-relacdes e de correlagdes de
forcas infinitamente complexas e diferentes. Mesmo aqueles que ndo incorporavam posturas de
avaliagio da aprendizagem do aluno idénticas 4 dimensdo ali vivida, apresentavam-se sensiveis
as mudangas porque conseguiam se Vver como participantes de um processo pedagogico de
reflexdo/avaliagdo, se enxergavam como integrantes deste campo de forgas que impulsionava um
processo permanente de produgdo de conhecimentos. Compreendiam que, embora nunca
terminando, as sinteses provisorias se dariam dentro de circunstincias especificas de produgao
que encaminhariam e orientariam as acoes dos sujeitos em momentos determinados. Tudo 150
colocava-os epistemologicamente sensiveis a mudancas que poderiam OCOITer NOS Processos de

avaliacdo da aprendizagem a serem vividos entre eles e seus alunos.

J4 a segunda escola, mesmo com a discussao da proposta da Escola Plural ja instalada,
relacionava-se com a sua pratica num processo diferente. Embora existissem ali professores que
impulsionavam um novo processo, era possivel perceber que o campo de forgas se articulava
numa perspectiva diferente, caracterizada pela relagdo pedagogica de heteroestruturagéo com 0
conhecimento. A discussdo da pratica e a elaboragdo de propostas de avaliagdo se davam sob
pressdo, a partir de um conhecimento que era externo as vivéncias da escola. O problema central
estava na relacdo descontextualizada com o proprio conhecimento, e, especificamente, no que se
refere a proposta Escola Plural e seus fundamentos. Os sujeitos desconsideravam uma teoria
pedagogica que durante muitos anos vinha sendo produzida com base nas necessidades socio-
politico-pedagogicas da escola brasileira, que alicerava e fundamentava a alteragdo das posturas
dos professores diante dos processos de avaliacdo da aprendizagem, mas que, ainda nfo era
incorporada por aqueles profissionais. Embora a escola, num primeiro momento, ndo quisesse
assumir a Escola Plural como alguma coisa que vinha “por decreto” e procurasse construir um
projeto proprio, € 1sso era positivo para o estabelecimento de novas posturas e para o0
desenvolvimento de processos de reflexdo/avaliagio internos ao proprio conjunto de profissionais
daquele estabelecimento, © Processo trilhado demonstrava uma relagdo linear, autoritaria em que,
uma proposta possivelmente “avancada” seria admitida por pressdo, numa perspectiva

epistemologica de consumo de conhecimentos.
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E interessante considerar que essa posi¢do tem predominado na escola, ¢ esta presente nas
relagdes dos professores com a organizagao de seus espagos/tempos, com 0s conteidos do
programa, com os livros didaticos, com a organizagio da sala de aula e a organizagdo dos
processos de ensino e de aprendizagem. Ela tem prevalecido, também, nas relagdes dos sujeitos

com as diversas instituicdes, e isso acaba dificultando a alteragio das praticas porque envolve a

alteracdo de valores e crengas pessoais.

A grande questdo apresentada nas duas abordagens diz respeito 4 forma de se enxergar o
mundo, e as experiéncias vividas no mundo permitem a construgio de vinculos de sentido e
significado para as agdes diante da propria vida. Isso significa que o professor, ao avaliar a sua
propria pratica conforme determinada postura epistemologica, também, estara incorporando essa
mesma postura nas relagoes pedagogicas a serem construidas com o seu aluno, nos processos de

ensino, aprendizagem e avaliagio da pratica pedagogica.

A leitura da realidade escolar estaria, assim, subordinada aos “olhares pedagogicos” de
cada um dos professores envolvidos na situagao. As vivéncias do professor, o seu modo de vida,
sua relagio de classe, seus valores, assim como sua formacdo tedrico-metodologica delimitam os
campos de observagdo da realidade e de possibilidades interpretativas das varias situacdes. As
praticas anteriores s0, para o conjunto dos atores sociais, os pontos de partida definidos como a
representagdio do real. A alteragdo das praticas se coloca como um campo de possibilidades ainda
idealizado, um projeto de agfio que exige exercicios de reflexdio variados a partir da propria agéo

de reflex@io/ avaliacio e de intervengio para agdes concretas.

Isso justifica, inclusive, aquelas propostas apresentadas pelos professores da segunda
escola discutida acima. O objetivo delas era tentar construir praticas “intermediarias”, como
processos de controle para as mudancas, mas nfo tio ousadas como as propostas pela Escola
Plural, caracterizadas até mesmo pela imposi¢do. Apesar disso, permitirfiam uma aproximagao
“possivelmente atenta” da mudanga, com processos paulatinos de reflexdo sobre a agdo,

cuidadosamente definidores de decisdes concretas para a agao educativa..
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2- Avalia¢iio como um processo de formacio no trabalho-

Os contextos reconstruidos acima foram, também, vivenciados em outras escolas,
evidenciando os initmeros movimentos de reflexdo/avaliagéo desencadeados pelo processo de

implantagio da Escola Plural .

Entretanto, todos os processos de reflexdo das praticas e sobre as praticas, mais

avangados ou ndo, favoreciam um processo de formagio dos profissionais no seu proprio local de

trabalho.

“By acredito que a Escola Plural estd apostando na formagio em servigo. E
aprofundar as discussdes do dia-a-dia da escola, que acontecem uma série de
coisas, ou seja, trabalhos sdo pensados, sa0 levados para a sala de aula E
potencializar isso que acontece € registrar. E af que esta o alimento da formag&o.”
(professora de 2° ciclo).

A discussdo desenvolvida entre as escolas, as regionais e o CAPE/SMED, embora
dificuldades fossem apontadas, favorecia a reflexdo e a alteracio dos posicionamentos entre
aqueles professores mais criticos e aqueles mais tradicionais. Se, anteriormente, 0S Primeiros
ficavam timidos, com receio de desenvolver seus trabalhos de forma mais livre e participativa
porque eram freqientemente criticados pelos demais, com a Escola Plural as posigdes se

inverteram. Alguns depoimentos exemplificam esse movimento:

“Q professor ndo pode cruzar 0s bracos, ele tem que ter muita garra senao, nada
da certo.” ( professora de 1° ciclo).

“Ey teria muito prazer que tivesse alguém que entrasse ¢ assistisse as minhas aulas
na sala e me falasse: olha, vocé poderia melhorar isso ou aquilo eu nao gostei

disso, vocé reparou naquilo?” ( professora de 2° ciclo).
Um aspecto curioso dos processos de avaliagio da aprendizagem relacionava-se a ligacdo
estreita entre nota e prova. Para o professor, se a Escola Plural abolia a nota, consequéntemente
retirava-se a prova, isto &, os dois representavam uma mesma face da avaliagdo. Se a prova tinha

a capacidade de medir aprendizagem, retirando-se a nota que lhe era atribuida dificultava-se a

capacidade de verificagdo dessa aprendizagem. Conforme afirma esta professora,

“Numa discussio que fizemos, no inicio do ano, a maioria era a favor de voltar a
nota, dando peso aos conteudos e comportamentos. Vocé pode ter uma aprovagao
em massa com nota, vocé pode desenvolver trabalhos interdisciplinares com nota
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sem problemas, trabalhar com conceito € a mesma coisa e nfo da a referéncia
correta. Penso que a escola Plural deveria rever isso.” ( professora de 3° ciclo).

E interessante estabelecer, aqui, a forte relagdo entre a nota, a prova e a importdncia que
¢ dada ao conteudo escolar tanto pelos pais quanto pelos professores. Por diversas vezes, o fato
de a Escola Plural acabar com as notas escolares significou para a comunidade, em geral, estar
desprezando, também, o conteudo escolar, assim como abolir os processos de reprovagao

significou abolir a possibilidade de aprender. Os depoimentos seguintes, comprovam:

“Nao da para tirar a nota. E, ainda bem que a minha escola nio retirou a nota,
porque assim sou eu ainda quem manda.” ( professora de 3° ciclo).

“A minha escola niio aboliu as notas, isto foi bom porque assim a escola ainda €
escola.” ( professora de 2° ciclo).

Muitas escolas substituiram as notas por conceitos, € neste jogo, novos “quebra-cabegas”
surgiram para lthes dar significados. Houve escola que comegou utilizando apenas trés conceitos:
AB e C. Sentiram, em seguida a necessidade de dar-lhes maior precisio e criaram o B+
Articularam, somaram, tiraram médias destes conceitos, utilizando-se de todas as operagges
matematicas. Como exemplo, encontrou-se a seguinte situagio: se um aluno tinha A, BB, C, a
média final era B. Se tinha C, C, C, A, ficava no C, e dai por diante. Entretanto, os professores

ficaram insatisfeitos com essas solugdes porque ndo se sentiam justos. “E preciso dar um retraio

fiel da aprendizagem”.

Os professores ndo percebiam, na verdade, que o problema estava localizado na
concepcio arraigada de avaliagdo escolar que detinham. N&o conseguiam perceber que o
conteiido da nota é uma construgdo genérica incorporada, propria do professor e que, na verdade,
niio traduzia a performance e nem as aquisi¢des reais dos alunos. A nota simplesmente prestava

contas das dispersdes de desempenho entre oS alunos de um determinado grupo e situava-os

. —~ . 7
perante a norma de avaliagdo criada.

A rigidez com as notas e com as provas, consideradas os Unicos instrumentos legitimos de
avaliagdo, foi rompida, embora muitos dos professores afirmassem nac estar preparados para esta
nova relagdo com o ensino e a aprendizagem. O processo desencadeado foi proporcionando uma

aproximagdo gradual com o aluno que passou a ser mais e melhor conhecido em seu processo de

" Esta queétﬁo foi discutida a partir de PERRENOUD ( 1986), na introdugdo desta pesquisa.
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aprendizagem e compreendido nos seus sucessos € fracassos pedagoOgicos. As proprias notas,
comecaram a expressar registros mais concretos sobre os desempenhos dos alunos, mesmo para
aquelas escolas que delas ndo se desvincularam. Passou a existir um maior interesse pela
realidade cotidiana fora da sala de aula e pela articulagio dos conteiidos escolares com 0s
contetidos de vida que os alunos possuiam. O proprio professor,i nesse processo, ia permitindo a
si mesmo maior espago de liberdade para as suas agoes, auto-refletindo sobre seu trabalho e

conhecendo melhor a realidade pedagdgica em que agia.

Os depoimentos que se seguem exemplificam estes movimentos em outras escolas:
«A escola resolveu trabalhar com o pé no chio, est4 trabalhando com os ciclos e

dentro deles desenvolvendo as areas de conteiidos.” ( professora de 2° ciclo).

“Nos ndo estamos assumindo a aprovagdo automatica. Estamos acompanhando
especificamente os alunos. Nos estamos com aqueles alunos que ndo ddo comnta.
Eles ndo tém condicdes e tentamos ter tempo para eles. Nos mantivemos a nota
com sabedoria, com qualidade.” ( professora de 3° ciclo).®

“A Escola Plural alerta os professores para que haja maior participagdo do aluno
na escola, que o aluno seja mais gente e que participe do projeto de construgio do
conhecimento dele. Ela faz com que as coisas tenham mais sentido para o aluno e
pra gente também.” ( professora de 2° ciclo).

Contudo, resisténcias e barreiras eram muitas. A discussdo dos professores norteou-se
considerando que os alunos tinham “relaxado” com a escola, a partir da aboligio dos processos de
retencdo. E, embora acreditassem que a solucdo para os problemas de aprendizagem nao

devessem ser apenas dessa natureza, as notas € o medo da reprovagio ajudavam no controle das

condutas dos alunos diante do estudo.

“Eu acho que isso acontece com todo mundo, igual quando vocé vai entregar a
declaragdo do imposto de renda, se vocé sabe que vai ter prorrogagio, vocé acaba
deixando pra depois, pra depois... Mas se o aluno sabe que vai ser reprovado, ele
esquenta a cabega e enfrenta.” ( professor de 3° ciclo).

Um professor comentou a forma encontrada na sua escola para resolver o problema das

notas e do controle dos alunos:

& Grifos da autora.
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“Os bimestre fechados foram abolidos e isso mudoy muita coisa porque, anies,
fechou bimesire, fechou nota, pronto e acabou.”

Neste contexto, o grupo resolveu nio abolir a nota, mas modificar o convivio com
ela. Alteraram a distribuicdo de pontos deixando livre, sem definiBes rigorosas e
prévias, pensando no tempo do aluno:

“Pensamos assim, ds vezes o aluno vai do bem em uma atividade que deveria
ganhar mais pontos, ai registravamos nos didrios.”(as palavras do professor
estdio em itdlico).

A abolicio dos processos de reprovacdo dos alunos foi um verdadeiro desafio para o
professor e para a escola. Por incrivel que parega, os professores reivindicaram o direito &
retencio em favor dos alunos, é claro. A situagdo era justificada em vista da légica da
organizagdo escolar convencional, e com argumentos que oscilavam entre o discurso de
atendimento ao aluno individualmente e o controle do processo de transmissdo do conteudo
escolar tradicional. A forca da cultura escolar ja instalada predominava e o professor se sentia
culpado por ndo utilizar mecanismos de controle do processo de aprendizagem dos saberes
escolares tradicionais. As limitacdes dos instrumentos ou o sentido e significado deles ndo eram
discutidos, como se os fins justificassem os meios. O problema da retengac confundia-se com o
ensino dos contetidos escolares, e a responsabilidade de garantir o processo de aprendizagem
alternava-se entre a competéncia do professor para tal € os mecanismos de controle oferecidos

pela escola para disciplinamento na aprendizagem.

“Muita gente fala que eu sou boa professora e eu mesmo falo: Nao sou tanto assim
porque se fosse eu aprovaria 80% dos meus alunos. Tem anos que eu tento me
organizar, tento ensinar o meu aluno a operacionalizar os conceitos, porque
acredito que & isso que fica. Eu até tenho publicado alguns artigos.O pessoal
falava: - Vocé é plural e isso me irritava...” ( professora de 3° ciclo).

Existiam confusdes entre ser ou ndo ser um “ professor plural”. Alguns professores eram
considerados plurais porque desenvolviam atividades variadas e interessantes com os seus alunos
em classe; outros eram, assim, chamados porque estabeleciam relagbes proximas com eles e
conseguiam fazer com que se interessassem pelo processo de aprendizagem, como demonstra o
depoimento acima. Entretanto, havia bastante dificuldade em assumir inteiramente os principios

da proposta, devido aos conflitos pessoais ocasionados por concepgoes pedagbgicas diversas dos

proprios professores.
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Era complicado para o professor admitir que o processo de aprendizagem dos alunos
estivesse ocorrendo quando se alteravam totalmente as bases de controle desse processo, que ele
ja estava acostumado. A Escola Plural havia retirado o controle do conteiido escolar, das provas e
suas notas e, também, dos processos de reprovagio. A concepgdo de avaliagio da aprendizagem
escolar estava apoiada, j4 ha muito tempo, nesses principios, que constituiam a propria cultura da
escola. O que ficava? Como garantir que o professor estava desenvolvendo um bom trabalho? O

que significava agora ser um bom professor? Quem poderia dizer isso?

Os professores, também, precisavam de referéncias de avaliagio para o seu proprio

trabalho e isso ndo havia sido , ainda, construido.

“Eu acho que um dos ganhos da Escola Plural é vocé ndo reter o aluno, mas ai
vem um problema. Vocé promove um aluno que ndo produziu nada durante o ano
todo e d4 um né na cabeca do professor. Eu sei que reter 5o prejudica a formagao
da identidade e ndo contribui em nada, mas como resolver o problema e trabalhar
com esse aluno no ano seguinte?” (professora de 2° ciclo).

O depoimento seguinte, embora extenso, merece Ser transcrito, porque demonstra a
ansiedade do professor diante da mudanga, abordando os aspectos essenciais subjacentes as

atitudes de se assumir ou ndio a proposta da Escola Plural.

“No fundo eu acho que essa visdo é excludente se vocé ndo tem a preocupagdo de
ensinar realmente. No tem a preocupagio em selecionar: O que € bom fica, quem
ndo é bom sai, na verdade, vocé vai excluindo os sujeitos aos poucos. Eu acho que
a Escola Plural pode até conseguir que os alunos sejam muito bons, até melhores
que os la de fora, desde que ela realmente consiga mudar essa cultura escolar que
tem ai, a partir da reflexdo da aprendizagem mesmo. Ela pode até ensinar para o
aluno como o conhecimento é produzido e ndo s6 o produto desse
conhecimento.(...) Mas para isso o professor tem que mudar completamente a
visio dele em relagdo ao aluno, tem que ser um professor pesquisador tem que
fazer projeto mesmo, tem que trabalhar coletivamente e isto ndo tem sido feito,
lamentavelmente ndo tem sido feito” { diretora de escola de 1° e 2° ciclo).

Assumir o controle da aprendizagem dos alunos significava acompanha-los de perto € os
professores apontavam dificuldades para enfrentar uma grande quantidade de alunos no decorrer
do ano letivo, Falavam dos problemas de indisciplina em sala de aula e da impossibilidade de
acompanha-los em seu processo de desenvolvimento cotidiano. Ao lado disso, sentiam-se
bastante sozinhos porque as familias no se envolviam oferecendo o minimo e “eniregavam seus

filhos para que a escola sozinha desse conta deles.”
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Nio se pode deixar de concordar com o0s professores com relagdc s Inumeras
dificuldades de um trabalho cotidiano de sala de aula, especialmente, quando Se pensa num ensino
que pretende acompanhar, individualmente, o crescimento do aluno. Assim, uma questao pouco

discutida era a relacio entre o individual e o coletive, na concepgdo de ensino € aprendizagem

na proposta Escola Plural, que sera tratada a Seguir.

2.1- A RELACAQ ENTRE O INDIVIDUALE O COLETIVO NUMA PERSPECTIVA
PEDAGOGICA DE CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO -

Embora ndo seja objetivo deste trabalho estudar a perspectiva construtivista de educagéo,

em face dos inimeros posicionamentos que a questio suscita, considera-se fundamental examinar

a relagdo pedagogica em que esta perspectiva se apoia.

O processo de ensino-aprendizagem na perspectiva de construcdo do conhecimento parte
dos principios de que o conhecimento € uma produgao social e que é na vida, em coletividade,
que os sujeitos participam dessa produgio, incorporando e sistematizando novos conhecimentos
de maneira permanente e continua. Esta proposi¢ao exige que oS sujeitos, sejam eles alunos ou

professores, sintam-se na mesma condi¢do, enquanto produtos e produtores de conhecimentos, da

e sobre a realidade.

Essa abordagem confere, & relagio pedagogica a ser estabelecida, uma dimensdo socio-
politica de educago escolar que assume responsabilidades na promogao de espagos /tempos de
vivéncias pedagogicas capazes de favorecer a atividade mental construtiva dos alunos. Vivéncias
que podem coloca-los em relagéo ao meio de maneira critica e responsavel, promover atividades

de estudo reflexivas do e sobre o meio; permitir 0 acesso a cultura acumulada e esclarecer sobre

o processo pelo qual se deu e se da a produgdo de conhecimentos nessa cultura.

Essa concep¢iio pedagdgica relaciona o aprender ao construir, dai ser denominada de

concepgdo construtivista de aprendizagem, conforme & descrita por ZABALA ( 1996, p.164):

“Tye uma forma muito sintética, esses principios estabelecem que a aprendizagem €
uma construgdo pessoal que o aluno realiza com a ajuda que recebe de outras
pessoas. Essa construgao, por meio da qual pode atribuir significado a um
determinado objeto de ensino, implica a contribuicdo da pessoa que aprende, seu
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interesse e disponibilidade, seus conhecimentos prévios e sua experiéncia. Em tudo
isso desempenha um papel imprescindivel a figura do outro mais experiente, que
ajuda a detectar um conflito inicial entre o que se sabe e o que se deve saber, que
contribui para que o aluno se sinta capaz e com vontade de resolvé-lo, que coloca
o novo conteudo de forma que aparega como um desafio interessante, cuja
resolucdo tera alguma utilidade, que intervém de forma ajustada aos progressos €
dificuldades manifestados pelo aluno, apoiando-o, tendo em vista sua realizagdo

auténoma.”

Nessa concepgio a aprendizagem € dinamica e se efetua pelo movimento, pela interagao,
pelo confronto e por associagdes entre O ja construido, o ja vivido e 0 novo, numa relagdo
possivel através da atribuicao de vinculos de sentidos e de significados aos contetidos escolares. O
processo se da a partir da reflexdo continu.a, permitida pelo acionamento dindmico da observagio,
do questionamento, da revisdo de idéias prévias, da associagio e do estabelecimento de relagdes
maltiplas, da disposi¢do para a realizagdo de atividades diversificadas, da busca por ajuda e por
novas fontes de informacdo que devem fazer parte do cotidiano da relagdo pedagdgica. E um
processo no qual a elaboragdo pessoal é fundamental, e ai as fungdes psiquicas como a memdria,
a atencdo, a percepgdo ¢ O raciocinio se integram como habilidades fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo e para a aprendizagem no sentido de formagdo global. Mas isso sO

acontece a partir de um contexto pedagdgico onde seja possivel a sua realizag&o.

Esta concepgio traz 4 tona a figura do professor como um ator fundamental nesta trama.
E o professor que sera o mediador entre o conhecimento sistematizado e o aluno, e serd o
responsavel direto pela constituigdo do processo didatico e da criagdo de atividades capazes de
promover o desenvolvimento de habilidades bésicas fundamentais a construgdo e consolidacgo de
novos conhecimentos, considerados significativos. Cabe ao professor a missdo de constituir elos
entre as atividades especificas propostas e as necessidades de aprendizagem do aluno, assim como
de estruturar atitudes permanentes de curiosidade e mdagagao em relagio ao meio, porque sO a

atividade espontinea da crianga ndo garantira por si o processo de construgdo do conhecimento.

As implicagdes desta opgdo sao, também, muito abrangentes, porque, embora a discussio

tedrica parta do aluno em seu processo de aprendizagem, exigem que o professor, no processo de

organizagio do ensino, esteja, também num processo permanente ¢ continuo de aprendizagens

sobre o ensino e sobre as possiveis formas de “olhar” o conhecimento escolar, definidas pelas

vivéncias diversificadas de cada aluno na relag@o.
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Entretanto, a cultura escolar e também as teorias de aprendizagem que tém fundamentado
o proprio construtivismo, centram-se, especialmente, na discussdo de um sujeito que aprende e
que constréi o seu conhecimento na sua relagdo com o grupo. E uma interpretagdo restrita e
direta da relagdo pedagdgica acaba sugerindo que o aprendiz seja simplesmente o aluno e a agao
do professor como um individuo que tambem passa por um processo de aprendizagem sobre 0

seu proprio trabalho, fica pouco referenciada.

Com vistas a essa questdo, observou-se, durante a pesquisa, que a equipe coordenadora
do processo de implantago da Escola Plural deu pouca atengao a profissionalizagdo do professor
como sujeito que devesse dominar teorias pedagogicas sobre o processo de ensino e a didatica,
para uma agio educativa compreensiva. Foram encontrados poucos textos e/ou orientagdes muito
superficiais referentes a essas questdes, e, embora a assessoria se empenhasse o tempo todo na
formagdo do professor, a diregdo era, prioritariamente, na perspectiva do aluno como o sujeito da

aprendizagem, e quase nunca do professor, como sujeito da aprendizagem sobre a pratica

pedagbgica e o processo de ensino.

Outro problema, também, se refere a concretizagfo da relagdo pedagodgica proposta pela
Escola Plural. Ela exigia que, embora o professor tivesse em vista o seu alunoc individualmente, a
perspectiva prioritaria de olhar deveria situar-se no ponto de vista coletivo. O professor deveria
articular o coletivo da sala de aula, no sentido de promover aprendizagens da e sobre a realidade,
promover didlogos que situassem os alunos na sua relagio com a vida, a0 mesmo tempo que,
também, deveriam se articular num processo semelhante com o grupo de educadores da escola,

promovendo aprendizagens sobre a realidade da propria escola e sobre o ensino.

Isso sugere que, embora o professor se articule, organizando coletivamente o processo de
ensino, o aluno serd atendido, individualmente, em sua aprendizagem, mesmo que 0 grupo de

alunos seja grande e que tenha muitos grupos para acompanhar.

Neste sentido, os problemas se agravaram, pois 0S alunos eram muitos € 0S €spagos €
tempos do professor ndo foram redimensionados para esse tipo de atendimento. Surgiu, entdo, a
necessidade de objetivagio do olhar avaliativo em mecanismos capazes de aferir os processos

individuais de aprendizagem dos alunos, dentro dos contextos coletivos de agio. Isso justificava
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tentativas de construgo de fichas de avaliagio que dessem conta de traduzir as observagdes dos

professores sobre os alunos e seu desenvolvimento.

Nesse sentido, observou-se que, se algumas escolas ja haviam passado, ou vinham
passando, por discussdes acirradas sobre a determinagdo ou nao de semanas de provas nos
calendarios escolares, como uma das questdes basicas para a alteragdo das relagoes sociais na
escola (o que alias foi comentado pelos professores nas praticas reconstruidas nos itens anteriores
deste capitulo), a implantagdo da Escola Plural trouxe a polémica das fichas de avaliagdo que
passaram a ser 0 mecanismo central de registro do conhecimento do aluno. Enquanto a escola
discutia as semanas de prova, afloravam questdes relacionadas a autonomia do professor para
escolher 0os melhores momentos para efetivar os seus processos de avaliagdo, as criticas as
diregdes rigidas sobre o valor das provas nessas semanas € as tentativas de impedir o
autoritarismo em relagio & propria organizac@o do ensino e do professor. Com a Escola Plural, a
preocupagio do professor passa a situar-se na elaboragdo de fichas de avaliagdo que permitissem
“re-conhecer” o universo de conhecimento do aluno capaz de nortear os aspectos a serem

privilegiados ou ndo no processo de ensino.

Se a escola tradicional baseava-se na verificagio de conteiidos especificos nas diferentes
areas do saber, e quando muito, tentava verificar a compreensio e aplicagdo desses
conhecimentos em situacdes também especificas, a proposta da Escola Plural apontava novas
necessidades a serem assumidas na educag@io dos sujeitos no sentido de se construtr uma outra
relagdo com os conhecimentos. Habilidades diferentes no trato da informacgio como a interrelagdo
entre conteidos, 0s processos de sistematizagdo e de usos em situagdes cotidianas diversas ou
imprevistas transformaram-se em imperativos que exigiam novas relagGes e novas habilidades dos
sujeitos frente a0 conhecimento dos alunos em situagdo escolar. Os professores sentiam que as
mudangas eram necessarias, sentiam que Os conteiidos escolares tradicionais estavam
desalinhados em sua forma de abordagem, entretanto, ndo sablam como se conduzir na

perspectiva criativa de tratamento do processo de ensino e de avaliagio em sala de aula.

“A partir do momento que o professor néo pode avaliar o seu aluno com notas ou
conceito, ele teve que conhecer o aluno de fato. Nesta hora foi que bateu forte. O
aluno deve ser visto como um todo, o professor tenta fugir, mas o grupo acaba
vencendo.”( palavras de um professor de 3°ciclo).
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Alguns professores conseguiam compreender a estreita lisagdo entre os processos de
avaliagio na perspectiva de conhecimento do aluno nas situagdes de aprendizagem com o que éele,
professor, oferecia nestas mesmas situagGes COmO processos de ensino. Entretanto, esta questic
ainda ndo estava muito clara para os professores e, talvez até, para alguns daqueles que
coordenavam o processo de implantagdo da Escola Plural. Pelo depoimento abaixo, observa-se
que o professor ja relaciona a estratégia de observagio e avaliagdo do aluno as situagbes de

ensino, percebendo a avaliagdo como um processo mediador na perspectiva de construgdo da

dindmica ensino - aprendizagem.

“No6s ndo jogamos nada no lixo. A nossa escola ja tentava fazer uma avaliagdo
global, havia provas abertas, objetivas, subjetivas, seminarios, trabalhos ‘debates
sobre livros, juri simulado, tudo era usado como avaliagdo. Com a Escola Plural,
n6s continuamos a fazer isso, sO que agora o aluno é mais avaliado, desde a hora
que ele entra na escola até na hora que sai, todas as suas atitudes sdo avaliadas, seu
relacionamento com os colegas, com o professor, sua participagdo, tudo.”
(professora de 3° ciclo).

3- O sentido e significado das fichas de avaliacéo

Durante a pesquisa, havia uma cobranga ac CAPE para a elaboragido de uma ficha Gnica
de avaliagdo para todas as escolas. Ndo havia muita clareza de onde vinha essa cobranga e se ela
seria coerente com a propria concepgdo de avaliagdo proposta pela Escola Plural. Questionava-se
a necessidade da ficha, perguntando se a solicitagdo partia dos professores que nao conseguiam
construir referenciais proprios para a sua agdo pedagogica e para estruturar novas categorias de
acompanhamento do aluno; ou se partia da propria SMED objetivando estabelecer um maior

controle sobre a situagdo. O relato, que se segue, pode esclarecer, um pouco, a questao.

Os professores, anteriormente & implantagio da Escola Plural, j4 se ocupavam do processo
de elaboracio de fichas de avaliagdo, porque percebiam que as notas em si n2o representavam

referenciais concretos sobre os desempenhos dos alunos. Com a nova concepgao de avaliagdo,

esse material se tornou ainda mais necessario.

O acesso, entdo, a um grande nimero de fichas de avaliagio das escolas permitiu a analise

dos conteidos, categorias e critérios de avaliagio empregados e pdde-se perceber o olhar do
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professor sobre o aluno através delas, reconhecer as concepcdes de avaliagdo predominantes e as

suas limitacdes como instrumentos capazes de auxiliar 0 processo de ensino e de aprendizagem.

Sendo assim, as fichas mostraram que o aluno era sempre o sujeito a ser avaliado e a
formatacdo da ficha enfatizava itens de dificuldades do aluno, ndo havendo itens que
expressassem o contrario, isto €, em quais aspectos o aluno sobressaia como um bom estudante.
Nenhuma ficha apresentava critérios ou categorias que pudessem sugerir a avaliagdo do professor

ou do ensino. Nio havia dados que permitissem a identificagio da concepgdo de ensino adotada

ou do tipo de desempenho esperado pelo aluno no processo.

Por outro lado, foram encontrados dados relativos aos aspectos comportamentais
explicitando a valorizagdo de determinados tipos de conduta, como: cordialidade, respeito,
obediéncia, responsabilidade , e outros considerados fundamentais para o processo de aquisigao
de conhecimento como organizagdo, participagdo, atengdo, capricho, cutdado com os materiais,
rapidez e esforgo pessoal. Essas categorias refletiam grande preocupagdo com o controle do
comportamento dos alunos e demonstravam que também as familias eram avaliadas pela escola,

pois elas constituiam a outra parte responsavel pelos resultados do aluno.

Havia fichas em que se percebeu a preocupagio em detalhar as informagdes. Dessa forma,
umas apresentavam um pequeno espago em branc6 a ser utilizado pelo professor para a
identificagio de conhecimentos, habilidades e atitudes, mas deixavam uma duavida quanto ao tipo
de contetdo: se as fichas deveriam ser preenchidas situando o que foi desenvolvido pelo professor
durante o processo de ensino ou o desempenho do aluno no curso da aprendizagem? Outras
foram organizadas a partir de uma lista de contetidos especificos das diferentes areas de
conhecimento. Algumas areas se apresentaram mais desenvolvidas, demonstrando uma formagéo
didatica mais solida dos professores que as elaboraram, ja que os itens niio se prendiam apenas a
contetidos especificos mas referiam-se, também, a habilidades basicas, cobrindo diferentes
dominios da aprendizagem. Essas areas eram Lingua Materna, principalmente a Alfabetizagéo e,
também, Matematica, ficando bastante superficial ou inexistente nos demais conteudos como
Estudos Sociais e Ciéncias, nos primeiros ciclos. Interessante era que estas ultimas 4reas
realcavam as categorias relacionadas a atitudes, como interesse, participagio, ordem e capricho,

em lugar de itens de cunho cognitivo. Os demais conteados como Educagio Fisica, Artes e

Miisica eram quase sempre ignorados nessas fichas.
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Havia, ainda, outras muito detalhadas procurando levantar dados individuais sobre os

alunos, nos aspectos emocionais, fisicos, motores, sugerindo até diagnosticos psicopedagogicos.

No estudo desse material, notou-se uma grande confusdo de concertos na organizac¢io dos
itens da estrutura das fichas. Por exemplo, um topico denominado aspectos socio-culturais era
identificado a partir de critérios de sociabilidade, como : “relaciona-se bem com os colegas”,
“isola-se com freqiiéncia”, “fala muito alto™; aspectos pedagoégicos e escolares identificados a
partir da “freqiiéncia”, “pontualidade”, “atengdo”, “cuidados com oS materiais”; aspectos
cognitivos considerando, dentre outros, “se o aluno 1é atentamente™, “se participa das aulas de

laboratdrio”, “se tem a nogdo de que a historia de um povo ndo é feita s6 por ‘grandes homens™.

Pode-se perceber apos a andlise de algumas delas, a tentativa de coletivizagdo e
compartilhamento na avaliagdo. Assim, uma escola criou uma ficha, denominada pelos
professores de “descritiva”, que procurava explicitar os contelidos, habilidades e atitudes
almejados em cada disciplina. A avaliagdo se desenvolvia em trés partes: na primeira 0 proprio
aluno se avaliava, na segunda parte, os professores avaliavam coletivamente a turma como um
todo e cada aluno em particular, situando-o diante dela ¢, numa terceira, esses resultados eram

organizados para serem encaminhados aos pais.

Algumas fichas procuravam alterar a perspectiva quantitativa de avaliagdo dando uma
abordagem processual ao registro do desenvolvimento do aluno. Flas se organizavam a partir de
conceitos e de descrigdes com o uso de categorias como ! sim, ndo, as vezes, precisa melhorar,
esta melhorando, avangou, alcangou razoavelmente, precisa de atengiio especial, etc. QOutras

utilizavam esses conceitos e, em seguida, associavam-nos s notas.

E interessante comentar que estas vltimas fichas tinham a preferéncia dos professores,
porque eram consideradas mais funcionais, pela marcagdo do X, facilitando o preenchimento, no
caso das turmas numerosas. Embora considerassem que uma boa ficha desse tipo requeria mais
tempo para a sua elaboragio e muito trabalho para identificar, selecionar as categorias a serem
privilegiadas e organiza-las de acordo com as potencialidades das turmas, preferiam investir

tempo em sua elaboragdo a preencher fichas “descritivas”, por aluno.
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Nas fichas elaboradas para auto-avaliagdo do aluno, foi possivel identificar ambigiiidades
na concepcdo das questdes propostas, porque ndo deixavam claro o sentido da reflexdio a ser
efetuada pelo aluno. Pode-se, pois, questionar o objetivo da ficha, relativamente aos seguintes
aspectos: ela tinha uma perspectiva pedagogica, permitindo ao aluno conhecer e refletir sobre os
seus proprios avangos e dificuldades; ou apresentava uma perspectiva moralizante, sugerindo uma
auto-analise do aluno no sentido de se “culpar” por nio ter feito todas as tarefas determinadas
pelo professor € ndo ter estudado adequadamente; ou, por outro lado, servia como um
instrumento capaz de fornecer informagdes e ajudar o professor no seu processo de organizagdo
do ensino, etc. Ndo se verificou, entretanto, o uso da ficha como um mecanismo capaz de permitir
o estabelecimento de um dialogo entre o aluno, o professor e o processo de aprendizagem, na

perspectiva de construgio de um processo de ensino compartilhado.

Deve-se acrescentar, no entanto, que os professores ao organizarem suas fichas, tinham
expectativas de obterem um conhecimento real sobre a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos. Esta meta, porém, para ser alcangada exigia conhecimento amplo do professor em vérios
aspectos: do processo didatico, relacionado a clareza da concepgdo de avaliagBo que o
impulsionava, da concepgdo de ensino e de aprendizagem que 0 orientava, dos objetivos que
procurava alcangar, do conhecimento especifico que tinha dos varios contetidos, das habilidades
necessarias para a aprendizagem desses conteudos ou disciplinas, além do conhecimento dos

sentidos e significados da aprendizagem na vida social.

Além da formagdo apontada acima, a construgio do processo de avaliacio atraveés das
fichas exigia do professor habilidades de observacio apurada e, at¢ mesmo, fundamentos teorico-
metodologicos sobre processos de investigagdo com 0 intuito de selecionar, frente aos varios,
rapidos e imediatos estimulos presentes nas situagdes em sala de aula, aqueles que mereceriam um

registro € analise mais cuidadosa como indicador de desenvolvimento do aluno e da furma como

um todo.

PERRENQUD ( 1993a, p. 63) comenta que o professor, em seu cotidiano, se depara com
“wma constante: uma multiplicidade das tarefas e dos problemas a solucionar, a dispersdo
continua entre solicitacdes ou assuntos prementes”. Esta realidade exige habilidades bem
desenvolvidas de observagdo associada a clareza quanto ao que se almejava no trabalho docente.

E, oportunamente, acrescenta-se, aqui, as destrezas necessarias ao professor para a realizagdo de
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um ensino reflexivo, ja citadas na introdugdo deste trabalho: destrezas empiricas, analiticas,
avaliativas, estratégicas, praticas, de comunicagdo, introspe¢io, indagagdo, exame, e
espontaneidade. Entretanto, toda essa situacdo fica em desacordo com as limitagSes da formagio
do professor e das possibilidades presentes nas suas condicdes de trabalho para acompanhar cada

um de seus alunos, tendo & sua frente uma média de trinta, por sala de aula.

Esta questdo acarretava outra que se relacionava ao uso dessas fichas, porque a estrutura
delas nio oferecia subsidios ao professor para “re-orientar” o ensino a partir das dificuldades e
necessidades detectadas. Isto permitia que elas fossem transformadas em simples instrumento de
registro burocratico, ou para dar conhecimento superficial a “alguém” ndo muito determinado.
Encontrou-se, neste sentido, a prética de se carimba-las com dizeres preestabelecidos: venceu,

nio venceu, desempenho satisfatorio, desempenho desejado, desempenho insatisfatorio, etc.

O conhecimento e analise dessas fichas favoreceram a compreenséo do tipo de dificuldade
dos professores no tratamento da avaliaggo porque, a competéncia do avaliador exprime-se na
pertinéncia das definigdes e escolhas que faz , isto €, exprime-se na coeréncia entre suas intengoes

e a escolha das categorias conhecimento, habilidade e atitude que vao orientar a sua abordagem

metodologica.

Observou-se, ainda, que essas fichas apresentavam uma fragilidade muito grande no que
se referia 4 propria organizagdo do ensino como um processo global e a compreensdo e
explicitagdo das necessidades de aprendizagem do aluno e sua relagdgo com o ensino dos
contetidos especificos. O tempo despendido na elaboracio de uma ficha “descritiva” e no seu
preenchimento s se justifica quando os dados coletados transformam-se em conhecimentos que
orientario a pratica pedagogica. Entretanto, elas ndo representavam documentos capazes de

apoiar e impulsionar a construgao de um maior conhecimento sobre o aluno, sobre as

necessidades de ensino e a realidade pedagogica como um todo.

Uma questdo de outra ordem, também, ficava evidente: as fichas, assim como as notas
representavam, especialmente, instrumentos de controle disciplinar. Numa perspectiva de
avaliagio qualitativa, traziam a valorizagao das atitudes de sociabilidade dos alunos em sala de
aula, explicitando os conflitos e ansiedades vividos pelos professores na relagio interpessoal com

os alunos. Muitos professores reclamavam da impossibilidade de desenvolver qualquer tipo de
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trabalho em sala de aula pelas atitudes agressivas que, permanentemente, ocorriam entre 0s alunos
com os colegas e com eles mesmos. Tais atitudes aconteciam em todos os niveis de ensino, em
qualquer idade e em qualquer turno, sendo mais freqiientes entre 0s adolescentes. Isso explicava a
presenca freqiiente de itens relacionados a disciplina e ao comportamento. Neste sentido, muitas

vezes, a grande questdo apontada pelos professores, na discussao desses problemas era

...“0 que fazer com um aluno que domina conteudo mas nao tem respeito algum
com o professor e até o agride com palavras, veja $6, um aluno me chamou de
vagabunda em sala de aula, ndo € responsavel e nem tem compromisso cem nada.”
(professora de 3° ciclo).

Situacdes contrarias, também, existiam, expressas em atitudes como: o aluno demonstrava
o gosto pela escola, participava das atividades, apresentava atitudes positivas com 0 grupo mas se

saia mal nas provas e avaliagGes.

De tudo isso conclui-se o quanto ainda estava por ser construido a cerca da pratica
pedagégica, no que se refere ao ensino e a avaliagio em sala de aula. As fichas deixavam claro
que, quando se retirava do professor a perspectiva de transmissao de um contetdo ja organizado
¢ da avaliagio como a verificagio do processo de assimilagdo, diminuia-se grande parte da sua

capacidade de ensinar e de avaliar, porque os objetivos-conteudos tém sido os prioritdrios na

orientagdo da pratica do professor.

As pesquisas de FREITAS (1995, p.260), ja citadas anteriormente, concluiram pela
extrema informalidade do processo de avaliagdo escolar e da avaliagdo informal como fator
decisivo nos processos de avaliagio formal. Os professores analisados nao definiam ¢ nem

divulgavam, previamente, o desempenho esperado dos alunos, ndo elaborando e nem explicitando

os critérios a serem utilizados nas avaliagoes.

A leitura do conjunto de fichas e as situagdes analisadas em face do seu uso evidenciaram
praticas pedagogicas genéricas ou particularistas de avaliagdo, construidas conforme a
subjetividade do professor, num processo altamente improvisado e informal, em que somente o
avaliador conhece os seus proprios critérios, limites e possibilidades, sendo os dois ultimos, quase

nunca compartilhados com os demais professores, com 0s alunos e, muito menos, com os pais.
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FREITAS ( idem, ibidem) comenta, também, que esta situagdo oferece ao professor a
posigdo central no processo decisorio sendo que este poder s6 é ameagado pelo conselho de
classe. Dentro deste contexto, ¢ possivel admitir-se que ndo sera apenas com a introdug@o de uma
avaliagiio de tipo qualitativo-descritivo que se podera alterar o processo unidirecional e, por is50
autoritario, que vem se revestindo a avaliagdo escolar, porque ela permanece totalmente

dependente da postura e do olhar do avaliador na leitura da realidade pedagogica.

Essas questdes sdo fundamentais para a discusséo da avaliagio escolar nos varios espagos
educacionais porque oferecem luzes para encaminhamentos a serem dados aos processos de
formagio do professor. Os programas de capacitagio docente ndo tém se centrado numa
abordagem metodolégica que prepare 0 professor para enxergar o processo de ensino na sua
interagdo com o processo de aprendizagem. A avaliagio da pratica pedagdgica pelo professor
exige o exercicio da observagio direta e precisa, da “re-flexio” e do “re-conhecimento” do
projeto de agdo didatica desenvolvido. O ensino deve levar a produgdo de conhecimentos sobre o
aluno em seu processo de aprendizagem e 4 redefiniggo clara dos objetivos e intengdes para as
novas acdes educativas. O professor precisa conhecer melhor o seu trabalho, suas possibilidades e

limitagdes como docente , para a agir com maior consciéncia dos valores que impulsionam a sua

a¢do.

A analise das fichas e o uso delas demonstraram a existéncia de questdes graves para a
implantagdo da proposta Escola Plural, que se articulava, basicamente, na crenga da capacidade
de reflexio do professor sobre a sua pratica docente. Um instrumento de avaliagio exige do
elaborador uma formagdo solida de ensino e aprendizagem, porque representara a sintese do
processo educativo e a sistematizagdo do conhecimento produzido pelo avaliador, exiginda,

ainda, de quem o elabora e de quem o utiliza um olhar critico, amplo, sobre a escola e a sala de

aulia.

3.1- INTRODUCAO DA FICHA UNICA DE AVALIACAO PARA A REDE -

Algumas atividades realizadas com os professores da rede municipal partiram, também, da
anlise do material de avaliagio utilizados nas escolas, a saber: o documento elaborado pelo

grupo de avaliagio do CAPE, o Cadernos Escola Plural 4 - Avaliacio dos processos
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formadores dos educandos e a ficha tnica que seria utilizada pelas escolas da Rede Municipal.
Também a coordenacio pedagégica da Regional Oeste, iniciou um trabalho durante o ano de
1994 antes da implantagio da Escola Plural e deu-lhe continuidade no ano seguinte; ¢ a equipe da
Regional Barreiro trabalhou com a totalidade de escolas da regido, na perspectiva de analisar as
fichas ja utilizadas e elaborar uma ficha tnica, prépria, em substitui¢do aquela fornecida pela

SMED. Para isso organizou seminarios, oficinas e encontros com temas sobre avaliagdo na

perspectiva da formagio dos professores.

Foram acompanhados os trabalhos do grupo do CAPE para se apreenderem as principais
questdes levantadas pelas escolas com a proposi¢do de uma ficha tnica de avaliaggo. O grupo,
durante o processo de elaboragdo da ficha produziu, também, um caderno sobre AVALIACAQ
com orientacdes sobre o material, assim como a sugestao de outra ficha que poderia dar subsidios
aos professores para conhecimento do aluno. Com a divulgagdo das fichas e do caderno, o CAPE
passou a coordenar, durante dois meses, plantdes semanais de atendimento as diversas escolas,

para esclarecimentos de duvidas sobre a concepgdo de avaliagdo, 0s contetidos do caderno € a

forma de preenchimento das fichas.

A finalidade do Caderno Escola Plural 4 - “Avaliagio dos processos formadores dos
educando” era discutir a concepgdo de avaliagdo da Escola Plural, apresentar alguns
procedimentos de avaliagio aos professores e duas fichas de avaliagdo, uma denominada “Roteiro
para levantamento de dados sobre a historia da classe” que objetivava sugerir aos professores
categorias de analise para conhecimento do aluno e de suas vivéncias pessoais fora da escola, e
outra “ A ficha do aluno” a ser utilizada por toda a rede. Esta ultima pretendia estabelecer

categorias comuns de registro sobre os alunos e permitir a normatizagao de transferéncias .

Havia grande preocupagio, por parte do grupo elaborador, em oferecer material de estudo
que fundamentasse a concepgdo de avaliagdo e, a0 mesmo tempo, sugerisse procedimentos
didatico-metodologicos para sua utilizago. Procuraram oferecer subsidios que ajudassem o

professor a compreender o processo de aprendizagem do seu aluno a partir da auto-avaliagdo de

sua propria pratica pedagogica.

Quanto & “Ficha do Aluno”, era individual e descritiva, com lacunas para anotagdes das

observagdes do professor. As categorias selecionadas objetivavam orientar a avaliagdo qualitativa

210



oy

e

e

numa linha logica que relacionava o processo de aquisi¢do de conhecimentos pelo aluno com as
possibilidades oferecidas pelo professor em sala de aula. Assim, a ficha ficou dividida em quatro
partes : participagio nas interagdes do grupo, organizagio do trabalho pedagogico, atividade de

estudo, e areas do conhecimento.

1- Participacdo nas interacdes do grupo:’ sugere a observagdo do aluno na totalidade de seu
envolvimento com a classe, destacando-se sua capacidade de ouvir, respeitar as opinides €
colocacdes dos colegas, de se posicionar perante O grupo argumentando e ajudando na
construciio de regras de seu funcionamento.

2- Organizacio do trabalho pedagégice: enfatiza a participagdio do aluno no decorrer das
atividades propostas pelo professor, procurando caracterizar a capacidade do discente quanio a
compreensio e envolvimento na construgao € realizac¢io dos trabalhos.

3 Atividades de estudo - contém categorias que permitem ao professor acompanhar o aluno no
seu desenvolvimento diante das fases do processo de construgfo do conhecimento, como:
a)formula questdes sobre o objeto de conhecimento a ser investigado; b) identifica
diferentes fontes de informacio ( livres, filmes, documentos, jornais, revistas, enciclopédias,
pessoas da comunidade; c)sabe consulti-las para atender as necessidades da construcio do
conhecimento; d)estabelece relacdes entre as informacdes estudadas; e)utiliza as praticas
de: observacio,descriciio, analise, sintese; f) utiliza diferentes formas de registro ( escrita,
desenho, grifico, imagens...) g) constréi novos sentidos, significados e referéncias a partir
das informacdes trabalhadas; h) organiza sinteses orais, escritas, dramatizadas grificas,
desenhadas...

4-Areas de conhecimento - apresenta espagos para que O professor descreva os conteiidos
desenvolvidos com base na proposta curricular de cada escola. Ali deve ser assinalado o que foi

trabalhado e observado no aluno em relagéo aos conteidos incorporados e construidos.

O Caderno n’ 4, como um todo, discute a propria concepgao de avaliagdo da Escola
Plural, ampliando o documento n” 1 no que se refere 2 uma proposi¢do mais concreta € articulada
com o processo metodologico de ensino. Para isso, explica detalhadamente o preenchimento da
ficha e sugere uma série de atividades e de procedimentos de avaliagdo, como a observagio, 0
registro, as provas, o debate, a auto-avaliagio e os trabalhos em grupo, como formas de

organizagio do ensino e de instrumentos de avaliacao.

® Foram registrados, em negrito: a transcrigo dos topicos e itens da ficha.
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O caderno, entretanto, ndo foi lido e estudado, como o0s demais documentos da Escola
Plural encaminhados as escolas. A ficha tinica acarretou muita polémica e levantou questoes de
variadas naturezas e tipos entre os professores. A solugdo encontrada pela equipe do CAPE foi a
organizagdo de um servigo de acompanhamento, orientagdes e informagSes, em plantdes

semanais. A idéia foi bem acolhida e muito utilizada.

Na mesma época, a equipe da CPP, embora tenha trabalhado separadamente do grupo
responsavel pelo caderno de avaliacdo, encaminhou s escolas de 1° e 2° ciclos o “Diario de classe
do professor”. O fato acirrou a polémica travada nas escolas, revoltando os professores com 0
acimulo de tarefas provocadas por tais instrumentos. Foi curioso porque, embora ndo
propositadamente, esse diario poderia ser, realmente, um complemento da ficha unica de

avaliagdo, pois continha itens para preenchimento os quais serdo descritos a seguir:

1- Relatério sintético do grupo, recolhido a partir de reunides pedagogicas/ Relatorio dos
professores que trabalham na turma/ Atividades de reconhecimento da turma - propde uma
sintese das observagdes referentes a caracterizagdo da turma, apontadas durante as primeiras
reunides pedagogicas de preparagdo para o trabalho anual. A ficha de reconhecimento do aluno
proposta no Caderno4, assim como as atividades sugeridas para a coleta de informagdes seriam
valiosos instrumentos para o preenchimento deste item do diario.

2- Intencdes educativas para o ano / Proposta geral de trabalho - o Caderno 4 propde ( p.16)
que os professores realizem uma sintese do processo de aprendizagem dos alunos apoiando-se
nos instrumentos utilizados para o seu conhecimento. As sinteses teriam por objetivo dar
continuidade ao processo de ensino. Nessa otica, estando de posse da sintese elaborada para o
item 1 do Diario, o grupo de professores poderia tragar o seu plano geral de ensino.

3- Registro dos projetos vividos pela turma, dos conteados disciplinares trabalhados, das
atividades desenvolvidas ao longo do més - os registros destes campos correspondem as
observagdes cotidianas do trabalho docente.

4- Observacbes/ anotacdes/ reflexdes sobre o processo de formacio do aluno, utilizando
parimetros da ficha de avaliagio qualitativa da escola - o diario contém uma folha individual

para registros de observacdo de cada aluno em seu processo de aprendizagem.
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Quando se comparam os dois documentos, percebe-se que a partir do registro continuo
nos diarios das atividades desenvolvidas com os alunos; das observagdes feitas; das reflexdes
entre os professores nos trios; e dos planos com a explicitagio das intengGes e projetos
executados o professor teria o conhecimento de seus alunos no seu processo de aprendizagem.

Isto facilitaria o preenchimento das fichas individuais, preservando a coeréncia entre o trabalhado

e o observado na sala de aula.

A produgio dos dois tipos de material foi positiva porque demonstrou integragdo de
pensamento entre as duas equipes da SMED, que, mesmo tendo trabalhado separadamente,
apresentaram coeréncia quanto a concepgéo de trabalho pedagogico. Entretanto, nas escolas, eles
se apresentaram como um grande problema. Os professores sentiram a integracdo entre as duas
atividades e perceberam que a avaliagdo proposta exigia um trabatho de acompanhamento,
investigacdo e reflexdo permanentes das atividades e das relagdes entre os alunos, o professor e o

conhecimento a ser construido, além de registros diferentes daqueles que habitualmente as

escolas vinham fazendo.

Tanto a ficha quanto o diario criaram controvérsias, captadas a partir dos plantSes e das
visitas realizadas em algumas escolas. Participando de reunides pedagdgicas que debateram esses
instrumentos, observou-se que os professores se sentiam agredidos com o trabalho. Sabiam das
suas limitacBes pessoais, das condigdes de trabalho que o cotidiano da escola lhes impunha,
estavam fragilizados com o tratamento despendido pela Prefeitura numa greve mal sucedida, tudo

isso os deixava profundamente magoados.

Diante desse quadro, questdes de toda ordem permeavam as discussdes, mesmo aquelas

pertinentes a relagio dos professores entre si, nos diversos ciclos:

“Sempre somos nds os primeiros a serem ‘sacaneados’. Quero ver como ficam os

professores de 5 a 8" séries. Aposto que eles ndo vdo fazer esses registros e
. . . . 0 B

ninguém me obriga a fazer isso.” (professorade 1" e 2° ciclos)

E, ainda, sobre 4 relagio dos profissionais dentro da propria escola,

“0 trabalho da secretaria foi transferido para o professor, mais essa.” ( professora
de 1°e 2° ciclo)
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Também, quanto a relagio da escola com a SMED,

“A vinda desta ficha no més de maio é um corte. Ela chegou em cima da hora
quebrando um cronograma. Isto atropela tudo, a gente ndo sabe mais o que exigir
do professor, ele ja estd tendo dificuldades de assimilar a proposta...”
(coordenadora pedagogica de 2° ciclo)

E até... aquelas referentes a greve recentemente ocorrida:

“F sempre assim: mais trabalho e menos salario - Escola Plural e salario singular”.
( professora de 1° ciclo)"

As razbes para tal descontentamento eram provocadas, especialmente, pelo formato
descritivo da ficha e dos diarios. O professor deveria “escrever” e ndo simplesmente assinalar um
X ou atribuir uma pontuagio ou conceito. A proposta qualitativa de avaliagdo exigia o registro
permanente do processo de aprendizagem do aluno em relagdo as atividades propostas. Este
registro sO poderia ser feito se o professor tivesse clareza quanto aos objetivos perseguidos e
quanto aos aspectos concretos a serem observados no processo de ensino e aprendizagem. Exigia,
também, que o professor planejasse os trabalhos, refletisse sobre os aspectos a serem explorados
e observados nessas atividades e programasse formas variadas de coleta dos dados sobre as
habilidades e conhecimentos que estavam sendo construidos pelos alunos. Entretanto, o professor
ndo tinha habito de planejar o seu trabalho, de definir e/ou delinear objetivos claros, de registrar
as observagbes e muito menos de descrever 0s processos de desenvolvimento dos alunos. As

avaliagdes informais que ele elaborava, na maioria das vezes, ficavam em forma de opiniGes

pessoais, pouco organizadas para futuras sinteses.

Por outro lado, o professor ndo tinha tempo para isso. Todos se queixavam do ritmo que
o trabalho escolar exigia. “Ndo se tem fempo pard nada” e quando se conseguia espagos
coletivos para a articulagdo entre 0s profissionais, “sempre falta um”, queixavam-se. Por outro

lado, o registro nessas fichas e diarios ocuparia todos os tempos/espagos de projetos previstos na

organizagdo da escola.

“ Aquela ficha elaborada pelo CAPE até que ¢ boa, ela forga o professor a conhecer
os seus alunos e se virar para conhecé-los, mas ¢ dificil de ser preenchida. Nos
fizemos uma avaliagdo na escola e chegamos a conclusio que nds poderiamos ter
estudado muito mais no ano passado, mas OCUpamos muito O MOSsO tempo
preenchendo fichas, o pessoal vai ter que encontrar uma solugéo para isso. O bom

'*No periodo de greve os professores afixaram uma faixa 2 frente da Prefeitura com os dizeres : “Escola Plural /

salario singular”
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sio aquelas fichas que a gente faz um X.” ( professora de 2° ciclo, entrevistada no
inicio do ano de 1997).

E perguntavam:

“Quem ird ler estes diarios? L essas fichas?
Vamos precisar de 40 horas semanais de trabalho na escola, 20 so para isso.”

Os professores se preocupavam, também, com a forma de relagio com os pais e as
cobrancas advindas “daquelas familias” insatisfeitas com os resultados escolares de seus filhos.
Em algumas escolas, a participagio da comunidade de pais era intensa e conflitiva tornando os

professores inseguros com o preenchimento dessas fichas e com as informagdes veiculadas.

“Qs pais querem saber se as criangas estdo indo bem na escola e quando “as notas”
demoram para chegar eles costumam ficar ansiosos.” ( professora de 1° ciclo).
A mesma professora comenta sobre a elaboragio clara das fichas de avaliagdo no sentido
de permitir aos pais acompanharem a trajetoria escolar dos seus filhos: “E assim que a gente

consegue que eles se aproximem da escola” . E a professora continua:

“Quando fomos elaborar a nossa ficha, tivemos como referéncia uma assembléia de
pais. Eles disseram claramente que ndo queriam apenas um documento que
dissesse: “Seu filho venceu !”Isso para eles era pouco. Procuramos pegar as
opinides deles e uma coisa que pesou foi a quantificagdo.” ( professora de 1° ciclo).

Para os professores, a linguagem que os pais conhecem ¢é a nota e para satisfazé-los,
segundo a professora aludida acima, foi preciso criar varios tipos de fichas de avaliagfo: ficha
para pai, para aluno, para turma, por matéria. A cultura da avaliagio como medida de rendimento
escolar, caracteristica marcante da escola, transparecia sempre nas discussdes dos professores

durante as reunides e plantdes. As falas eram as mesmas :

“Os pais cobram uma nota, eles querem a nota, ¢ ela que eles entendem”.
(coordenadora de 2° ciclo).

“Nio adianta a Escola Plural retirar a nota e substitui-la por uma avaliagio
qualitativa, estamos impotentes.” ( professora de 1° ciclo).

“A escola resolveu criar uma ficha para os pais. Eles ndo entendem as avaliagOes
qualitativas, muitos ndo sabem ler, entdo fizemos uma ficha que eles entendessem.”

( coordenadora de 2° ciclo).
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Ao lado dessas questSes, os professores relembravam o papel de controle que as notas
sempre tiveram e a sua forga simbolica para representar e demonstrar objetivamente ao aluno a
sua necessidades de estudar mais. Argumentavam que, mesmo de forma equivocada, ou arbitraria,
a nota significava uma “certa” estimativa do quanto o aluno precisava melhorar e indicava o seu
posicionamento diante do grupo. Na verdade, constituia um dos poucos mecanismos

significativos de representagio da aprendizagem que estabeleciam elos de ligagdo entre familia e a

escola.

A nota, carregada de grande significado social, era um produto da expressividade humana
que foi incorporado pela cultura da escola e permitia a compreensdo simbélica dos processos
pedagogicos intra-escolares. Através dela, a comunidade escolar partilhava, objetivamente, dos

processos e intengdes subjetivas de seus produtores.

“Sempre pensamos em romper com as notas, mas de repente, eu percebo que as
notas sio uma referéncia enorme, para todo mundo, é muito dificil retira-la. E
referéncia para o pai, para o aluno, para o professor, € um mito e quando vocé
retira da um desconforto enorme.” ( professor de 3° ciclo).

Ficou, também, evidenciado, nessas discussbes O conflito sobre o preenchimento das
fichas e diarios: quem os preencheria? Ja se observou, por outro lado, que os profissionais da
escola possuem grande dificuldade de trabalhar em grupos, mesmo pequenos como um trio. Ndo
tém confianga uns nos outros, ndc se sentem Seguros, ficam apreensivos com as avaliagdes do

colega e quanto aos registros que serao feitos pelo outro. As colocagdes que se seguem refletem

essa questdo.

“Como escrever em conjunto numa ficha? Cada aluno € diferente com cada
professor... Cada professor tem cabegas bem diferentes.” ( professora de 2° ciclo).

“Penso que registrar qualitativamente € muito comprometedor. O professor tem
que estar despojado de preconceitos e de simpatias. Como fica a questdo do poder
do professor ou de um sé professor, quando estd registrando na ficha?”

(professora de 2° ciclo).

Na verdade, os professores possuem cadernos proprios de registro sobre aquilo que
acontece em sala de aula, “é wma espécie de caderno de campo”, e eles “ufilizam essas

anolagdes para se prepararem para os Conselhos de classe”. Muitos se manifestaram a respeito
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dos registros nos diarios e fichas, considerando que permitiriam a visualizagdo de novas
categorias ¢ formas de organizagdo das anotagdes. Entretanto, como afirmavam, os registros
pessoais tém um formato muito especifico, “cada um anota do jeito que entende”, utilizam
codigos, cruzes e sinais, que permitem identificar facilmente o seu significado. Isso nfo
aconteceria com o relatério sugerido pela SMED. Para os professores, este material exigia uma

descricio “mais consistente” e “bem redigida” sobre o aluno. Seria um “documento”’.

Além disso, existe na escola uma forte tendéncia de normatizagdo das atividades, numa
perspectiva de padronizacio e controle das agbes. Por isso os profissionais do ensino
demonstravam-se profundamente preocupados com a periodicidade de preenchimento das fichas -
quando, com quem e como preenché-las-. Dado o seu carater oficial, onde ficaria registrada a
fregiiéncia do aluno, a carga horaria e se , “entdo, ndo seria a secretaria que deveria preenché-
las™ Até “a boa ortografia” foi salientada como um componente da cultura escolar, de alto

poder normativo. Quem preenche dados oficiais deve “fer uma letra boa”,” com o uso de um s¢

tipo de caneta”, para se permitir a mesma cor de tinta e talhe de letra. Ora, se os diarios seriam

preenchidos pelo trio, como resolver isso?

“Ah, a minha letra num diario...?” ( exclamag¢éo de uma professora de 2° ciclo,
durante a reunifio de discussdo sobre os diarios).

“N#o ‘pega bem’ uma porg¢io de letras nos diarios, cada um escrevendo do seu
jeito.” ( professora de 1° ciclo).

Quira questio apontada foi a padronizagdo da ficha (nica e, para muitcs, era uma

contradicio & proposta da Escola Plural.

“A proposta manda a gente observar as vivéncias e trabalhar de acordo com o
aluno, ai comegamos a fazer. De repente comega a vir coisas prontas € parece que
comeca tudo outra vez.” ( professora de 2° ciclo).

“Ge essa Bscola Plural traz tanta coisa boa, quem entrou nessa reviravolta nao
volta mais, mas essa necessidade de passar para o papel tudo o que esta
acontecendo, parece uma necessidade de controle.” ( professora de 2° ciclo).

Os membros da equipe do CAPE repetiam diversas vezes :

“Mas, vocés ndo tém o habito de anotar as coisas que acontecem, em Seus
cadernos proprios? Nio € assim que a gente faz?”
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Embora, aparentemente, concordassem, ndo consideravam aqueles diarios representativos

das anotagdes de seus cadernos, como afirma um membro do CAPE:

“Um documento oficial ndo pode ser tio considerado a ponto de inviabilizar a
rotina escolar. Nos ndo temos que parar de dar aula para ficar preenchendo diérios
e fichas. O fundamental é resgatar o uso que deve ser feito de um registro diario, é
resgatar o seu sentido.” (palavras de uma representante da equipe do CAPE).

Nos plantdes e nos diversos seminarios com a equipe central, o ponto crucial consistia em

“re-significar” as praticas escolares, 0s €spagos, 0s tempos € criar uma nova cultura frente a uma

nova logica de organizagdo de escola.

“Temos que mexer nos sentidos, no que ha de mais fundo”. ( Secretario adjunto,
durante um seminario interno.)

A equipe de avaliagio acreditava na formatacao objetiva e coerente da ficha oficial para

estruturar uma linguagem comum na rede e, especialmente, nos casos de transferéncia de alunos

ter-se um documento capaz de registrar a histéria do processo de aprendizagem do aluno. Ao

mesmo tempo, argumentava que aquele instrumento de avaliacio refletia, na verdade, uma sintese

das diversas fichas das escolas e ndo representava uma forma de controle externo. Pretendia,
apenas, ser um recurso auxiliar no trabalho de acompanhamento da aprendizagem do aluno, nao

devendo ser preenchida por qualquer um, ou em qualquer momento.

Entretanto, o questionamento da escola referia-se a0 aspecto de registros precisos, que
permitissem identificar a cultura do controle pedagdgico, ndo interpretada, aqui, em tom
pejorativo. Realmente, a escola tem uma grande responsabilidade frente ao elevado nimero de
alunos que passa por ela diria e anualmente, tem envolvimentos efetivos com processos de
transferéncias, com regulamentagdes vindas de outros orgdos e presta contas a sociedade pelo seu
trabatho. Neste caso, se sio os professores que deveriam saber 0s momentos adequados para
preencher as fichas, o que registrar, como e quem deveria registrar, uma outra divida central
surgiu: quem definiria a época de preencher a ficha e o diario e qual a periodicidade de seus
preenchimentos. Essas inquietagdes ligavam-se aos “espagos/tempos” ja arraigados na escola:

bimestres, semestres € ano letivo seriado € novos tempos ainda ndo incorporados.
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As fichas e diarios tratavam de ciclos correspondentes a trés anos e isso exigia a revisao
da forma de relagio com o tempo escolar. A periodicidade dos registros dar-se-ia em fungio dos
contetidos e informagdes produzidos num determinado espago de tempo a ser definido, a partir da
relagio pedagogica entre alunos e professores. Os registros referentes as avaliacGes desse
processo se transformariam em producdio de conhecimento pedagdgico sobre o aluno e o

processo de ensino e aprendizagem.

Qutro pressuposto basico consistia em conhecer o0s alunos e as representagdes, na
tentativa de se desenhar um quadro que permitisse visualizar agoes educativas mais concretas. A
ficha de reconhecimento tinha este papel, e, durante as reunides, as inimeras falas giravam em
torno do tempo gasto para este “diagnéstico”. A idéia, que a proposta sustentava ndo era de se
elaborarem em um tinico momento, um diagnostico e o Caderno 4; por outro lado procurava
explicar esta perspectiva a partir da sugestdo de uma série de atividades a serem desenvolvidas em
sala, durante o ano, para conhecimento das representagdes dos alunos, a saber: sobre a escola,
suas regras e normas; sobre os conteudos escolares ja apreendidos; sobre os aspectos

relacionados & vida fora da escola como experiéncias com o trabalho ou o tipo de atividades

desenvolvidas rotineiramente em casa, etc.

A ficha tinha sido pensada, também, como referencial para discussdo do processo de
ensino e de aprendizagem pelos professores, em seu coletivo. Admitia como premissa o valor da
interagdo nos processos de construgio do conhecimento e na organiza¢do do trabalho docente. A
partir dos indicadores das fichas, o0s professores poderiam conhecer e analisar melhor os alunos
no seu processo de aprendizagem, o que j4 sabiam, o que ainda nio sabiam e o que estavam em
vias de construir. Esses conhecimentos e analises, também, permitiriam ao professor construir

encaminhamentos didaticos sobre o ensino, para saber como ¢ quando intervir nos momentos

adequados.

Tudo era, na verdade, uma novidade. Tudo estava por ser construido e toda situagdo se

apresentava profundamente conflituosa para os professores. Com o desenrolar dos plantdes e das
reunides semanais nas escolas, tanto a equipe do CAPE, quanto os professores identificaram
aquele momento como fundamental para a construgdo da proposta Escola Plural. As

“resisténcias”, na verdade, significavam dificuldades de assimilagio da proposta. Os professores
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estavam confrontando significados & este processo era penoso € desgastante. Uma coordenadora

explicitou:

“Fu tenho que dialogar com a ficha que a SMED esta usando. Tenho que colocar
a minha ficha em relagio & ficha oficial e refletir.”” ( coordenadora pedagogica).

Todavia, o confronto inicial, em alguns espacos, permitiu a construgdo de um novo
sentido para o processo de avaliagdo. O dito “oficial” na relagdo com o real comegou a apontar
uma pratica possivel de ser concretizada com novas bases. Professores comegaram a dialogar de

forma diferente nos plantdes, apresentando praticas que vinham sendo construidas nas escolas.

Por exemplo:

“A minha escola tem uma experiéncia muito boa com a avaliaggo. Fizemos uma
ficha que esta sendo trabalhada desde o ano passado e que conseguiu se desligar
das motas e dos conceitos. E por isso que acho complicada uma nova ficha, nao ha
tempo para discutirmos isso agora, sao inimeras atividades que precisam ir
adiante.” ( professora de 2° ciclo).

A discussio demonstrava que cada escola avan¢ava em seu ritmo e que era impossivel um
processo de crescimento idéntico para todas. Os avancos aconteciam a partir de pontos de partida
especificos de cada uma. Para algumas, desvincular-se das notas e trabalhar com conceitos
significava ja um grande passo. Outras tinham avangado nos processos de observagdo dos alunos
e ja conseguiam avalid-los, enxergando seus desempenhos como representativos dos trabalhos

propostos, 0 que anteriormente nao conseguiam fazer, denotando caminho significativo em

direcdo a avaliagdo qualitativa.

Em linhas gerais, pode-se dizer que a ansiedade e o desgaste de muitos expressavam que

os professores sdo trabalhadores que “patalham” e que, em sua grande maioria empenham-se no

desenvolvimento de seus alunos, mas cada um “do seu jeito”, e af evidenciava-se a grande questao
referente aos processos de avaliagdo escolar. Inimeros professores perseguem O aprendizado de
seus alunos, minuto por minuto, diariamente, dando exercicios e corrigindo exercicios, indo de
carteira em carteira, recolhendo cadernos, “ameacando”, “alertando”, “avisando” pais e alunos,
num processo continuo de avaliagdo. Um observador desatento ou “ideologicamente radical”

pode interpretar essas agdes cOmo profundamente autoritrias e ditatoriais. Entretanto, as agOes

desses professores se justificam a partir de outros parimetros, por exemplo: comprometimentos

em relagiio 4 aprendizagem dos alunos, 4 necessidade de “oferecer-lhes a atengdo que ndo 1ém
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em casa”, ficando atentos aos minimos detalhes porque desejam que seus alunos “aproveitem a

escola ao mdximo” e que, da mesma forma, ele, professor, esta ali oferecendo o maximo de si.

Os mecanismos para avaliagdo dos alunos sdo realmente complexos e esbarram nos
limites da propria escola como institui¢do numa sociedade contraditoria, seletiva e diferenciadora.
Os referenciais dos professores para o desenvolvimento deste processo avaliativo eram bastante
diferenciados e refletiam relacionamentos com a escola e com o proprio papel de professor,
também variados. Isso significava vasta gama de critérios, de categorias de analise, de pontos de
vista que variavam também conforme a situagio vivenciada no momento. Pretender, pois, analisar
o problema demandaria a busca de respostas a uma série de perguntas: seria possivel o uso de
uma ficha comum para toda a Rede Municipal?;, O uso de uma ficha tinica seria correto no caso
de uma concepgio de avaliagio qualitativa?; Quais os riscos que estariam sendo assumidos com
essa definicio? Seria possivel a utilizagdo de um diario, em formato descritivo, com as condigdes
de trabalho atuais dos professores em sala de aula?; Se os objetivos dos professores eram tao
diferentes, contraditorios muitas vezes com a proposta Escola Plural, e, freqiientemente nao
claros o suficiente para permitir a caracterizagéo, problematizagiio e analise da pratica, como
acreditar que ficha descritiva seria compreendida por todos como elo de ligagdo entre a avaliagdo
da aprendizagem e o de ensino?; Todos teriam condigdes de enxergar a realidade de maneira
reflexiva e descrevé-la a partir de uma perspectiva processual?; Seria possivel imaginar que todos

tivessem clareza suficiente para perceber que os avancos € dificuldades de seus alunos eram,

também, seus proprios avangos ¢ dificuldades?

Nem sempre interrogagdes veiculam sentengas afirmativas. Questionar, talvez, possa ser
um bom artificio para suscitar alternativas. Entdo, a proposta de uma ficha Unica nfio seria uma
contradi¢io frente ao processo de reflexao da pratica docente e ao crescimento de cada escola
nesse processo de reflexdo? Nao estariam a SMED e a equipe implantadora da proposta Plural
“engessando” uma nova estrutura de escola ou desencadeando, precipitadamente, um produto da

reflexiio, desconsiderando-se o processo de aprendizagem sobre o ensino a ser trilhado pelo

professor ao estabelecer uma nova relaciio pedagogica com a sua pratica ?

4- Rompendo com o cariter seletivo e excludente da avaliacio: O projeto “TURMAS
ACELERADAS”
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A evasdo e a repeténcia tém sido proclamadas como o grande produto da escola brasileira
que possui em torno de apenas 5% de sua populagdo escolarizavel conseguindo chegar ao final do
ensino fundamental sem repetir um ano. (Reflexdes sobre a pratica pedagégica na Escola Plural
2-Turmas aceleradas, p.5) Este quadro que institucionaliza o poderoso sistema da repeténcia €
justificado comumente pelas condigGes socioecondmicas do povo brasileiro e pela caréncia de
recursos ocasionada pela excessiva ma distribuicio de renda no pais e pelos conseqiientes

desajustes familiares e distirbios afetivos e mentais que sdo associados aos individuos.

CAMPOS(1980), COSTA (1987), GOMES (1995), PATTO (1996) e outros pesquisaram

sobre o fracasso escolar e constataram que

“3 crianga que fracassa, na qual s6 se véem lacunas, dificuldades, déficits tem
positividades, experiéncias acumuladas na sua historia pessoal de vida que a levam
4 aquisigdo de um saber proprio, de uma maneira especifica de aprender e perceber
o mundo e o conhecimento; acredito que a aprendizagem tera tanto mais Sucesso
quanto mais partirmos dessa especificidade.”( COSTA, 1987, p.18)

A proposta Escola Plural, sensivel a situagdo descrita acima, argumentou que a
concepgio de escola existente reflete “um sistema excludente e discriminatorio, que acaba por
“produzit” o fracasso escolar dos alunos das camadas populares” (Reflexdes sobre a pratica
pedagdgica da Escola Plural 2, p.5). Propds, entdo, uma nova pratica para entender, compreender
e modificar essa realidade, com a organizagio do sistema escolar em ciclos, caracterizado pela
progressdo continuada. Perseguindo este ponto de vista, procurou retratar a escola publica
brasileira. Verificou, entdo o seu despreparo para trabalhar adequadamente com as criangas das
camadas populares, desconhecendo suas diferencas, suas crengas ¢ saberes, suas experiéncias de
vida. Denunciou e se opds ao modelo de escola com grades curriculares, avaliagdo e estruturas de
conduta rigidas, ditas corretas e legitimas, que deviam ser seguidas por todos, propondo formas

alternativas de ordenamento dos espagos / tempos da escola. ( idem, p.6)

O projeto “turmas aceleradas” envolveu dimensdes relacionadas a4 prépria concepgdo de
escola, de educagdo, de aprendizagem, de conhecimento escolar e concluiu que os impasses
vividos pelas criangas e jovens na vida escolar sdo graves, restando-lhes, na verdade, o fracasso
escolar, a reprovacio e a evasao, como forma de resisténcia a aculturagio tentada pela escola e de
preservagio de sua propria identidade no grupo. Isso porque a estrutura vigente desvaloriza e

rejeita os valores dessas criangas e os de suas familias, ignorando os espagos € tempos vividos por
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essas criancas e jovens no seu cotidiano, desconsiderando-os como sujeitos de vivéncias,
marginalizando-0s como grupo socialmente existente, dentro de condigdes especificas de

sobrevivéncia, e desvalorizando-os quanto ao conhecimento que trazem.

O projeto “turmas aceleradas” foi desenvolvido apenas no primeiro ano de implantacéo da
Escola Plural, congregando “alunos fora de faixa etaria”, com 10, 11, 12, 13 e 14 anos, que
repetiam varias vezes a 1 série e as mesmas atividades da escola, acabando por se transformarem
nos “patinhos feios”"" do grupo. Ficavam enturmados com as demais criangas da série inicial, as
vezes diluidos entre as diversas turmas ou juntos formando uma classe “especial”, a parte, embora
desenvolvendo as mesmas atividades dos demais. Assim, acabavam “desenturmados” porque os
seus interesses, suas dificuldades e necessidades nunca eram atendidos adequadamente.

Transformavam-se em “criangas-problema”, vitimas de ironias dos proprios colegas, por causa de
2

sua altura, o seu tom de voz, modificagdes no préprio corpo, ao lado das dificuldades escolares

que apresentavam.

A Escola Plural, embasando-se em experiéncias das proprias escolas, percebeu que
estavam sendo criados mecanismos para a solugdo desses descompassos. Por exemplo, as
chamadas “turmas intermedidrias”, concebidas com o intuito de interceptar a logica do tempo
anual e da seriagdo, rompe com o peso da reprovagdo e da repetigdo de conteidos. Tambeém as
“tarmas de tempo integral” ofereciam oportunidade ao aluno de retornar 2 escola para
atendimento mais individualizado; e outros projetos centravam em tematicas de maior interesse

dos alunos, assim como no reaproveitamento de suas experiéncias cotidianas, transformando-as

em conhecimento escolar.

Com efeito, o projeto “turmas aceleradas” foi instituido na Escola Plural como uma

“forma de libertar o professor e este tipo de aluno das amarras da estrutura escolar” ( palavras

de um membro do CAPE), permitindo todo tipo de “transgressio” em beneficio do
desenvolvimento de todos os alunos, ja que eles seriam o “eixo vertebrador” da organizagdoe do
ensino. Esta “liberdade” pressupunha a reordenagdo dos espagos / tempos na organizagdo das
turmas, do processo de ensino, da forma de atendimento escolar, conforme a idade de formag&o

dos alunos , seus interesses, necessidades e avangos. O caderno 2 - Reflexdes sobre a pratica

"' Denominagio dada por uma professora.
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pedagbgica na Escola Plural (s/d,p.9-11), ja citado, destaca alguns principios que norteariam o
desenvolvimento do trabalho com as turmas:

-deve-se garantir a socializagio de cada idade/ciclo de formagZo;

_as turmas aceleradas ndo se constituem como um ciclo isolado;

-a permanéncia nas turmas aceleradas nao € sindbnimo de retengdo;

-as turmas aceleradas ndo tém como objetivo a homogeneizagio dos alunos;

-0 aluno tem o direito de viver sua experiéncia de formaggo com seu grupo de idade, sem

interrupgdo;

-resgate do aluno como sujeito cultural, valorizando seu saber ¢ sua cultura,

-constru¢do da autonomia no tratamento da informagéo;

-capacidade de expressdo utilizando varias formas de linguagem ( verbal, matematica,

corporal).

A proposta “turmas aceleradas”, embora utilizando-se do termo, ndo partia do principio
de aceleragio, mas de adequagdo. De acordo com a proposta, esses alunos estavam defasados
apenas nos contedos escolares, por motivos alheios a4 sua propria capacidade. N&o se
encontravam, no entanto, defasados perante os processos de desenvolvimento e de aquisi¢éo dos
conteidos de vida, proprios de sua idade. Assim sendo, as discussdes sobre essas turmas

deveriam ocorrer, conjuntamente, aquelas desenvolvidas no 2° ciclo, do qual essas criangas faziam

parte.

Sendo assim, a escola precisaria conhecer e aproveitar a bagagem desses alunos para,
entdo, desenvolver o processo de construgao de novas habilidades e conhecimentos. O grande
avanco estaria no fato de a escola assumir e enfrentar a situagio dessas criangas como uma

questdo pedagdgica e ndo como um problema em si, individual delas proprias.

A idéia de ciclo de formagio era um dos pilares fundamentais para o entendimento da
proposta pedagogica da Escola Plural e, em especial, do significado das “turmas aceleradas™. O
ciclo se fundamenta nas multiplas dimens8es da formagdo dos sujeitos, em suas faixas de idade de
desenvolvimento e, conseqiientemente, admite a diferenciagio de ritmos, de tempos, a
flexibilizacdo na organizagdo dos conhecimentos, rompendo com a seriagio e o principio de

articulagio linear de etapas seqilenciais de conteados, em que cada fragmento de um

conhecimento constitui-se em pré-requisito para os seguintes.
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O ciclo é contrario 4 padronizagio e & homogeneiza¢do de conhecimentos. Desse modo,
os professores precisariam atender aos ritmos, estilos e tempos diferentes de aprendizagem e,
também, as experiéncias dos alunos, ndo como desvios, mas como facetas de uma realidade que

merece ser conhecida, considerada e analisada no coletivo, para o estabelecimento de relagdes

com o conhecimento e com a propria escola.

Assim, o projeto partia de pressupostos pedagogicos que privilegiavam a articulagdo do
ensino com o ciclo de formacdo, cabendo ao professor o papel de estabelecer vinculos de sentido
e de significado para a efetividade do processo de aprendizagem. Esses vinculos estariam no saber
ja construido por eles em suas experiéncias de vida e deveriam ser relacionados com os saberes
escolares, historicamente organizados e sistematizados, resignificando-os, isto ¢, reorganizando-

os, coletivamente, em novas estruturas de sentidos e significados.

A metodologia proposta apoiava-se no fundamento basico de se criarem situagoes
interativas, em que os alunos deveriam se expressar, explicitar suas idéias, interagir com outras
logicas, estabelecer relagdes variadas, organizar sinteses. Ao professor caberia o papel de
mediador nessa interacio coletiva, de organizador, sistematizador coletivo e de interventor
fundamental no sentido de captar necessidades, contradicoes, ambigiiidades, e transforma-las em
potencialidades de conhecimento. Fra fundamental, neste contexto, a liberdade, a autonomia e a
atitude atenta do professor. Essas atitudes deveriam permitir-lhe criar atividades interessantes

capazes de explorar situagGes significativas de vida dos alunos. Assim, o ato educativo ndo se

limitaria & informagio, mas a formago global do aluno

Associada a essa perspectiva metodologica, destaca-se um  outro fundamento
epistemoldgico, baseado na concepgao segundo a qual tudo o que é tomado como conhecimento,
inicialmente, partiu de um tipo de relagado com a realidade e & vivendo essa realidade e a propria
vida que esses conhecimentos serao “re-produzidos” e transformados. A formagdo dos alunos ¢
concebida pelo estudo e conhecimento dos processos de socializagdo proprios de cada idade e os
conteiidos desses processos s3o os vinculos capazes de “re-significar” os conteuidos escolares
considerados a priori COMO NECessarios a aprendizagem propriamente escolar. Esse processo
estruturante de aprendizagem enfatiza a associagdo entre 0 conteudo escolar, a idade de formagéo

e as vivéncias proprias de cada idade.
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Embora parte dos alunos das turmas aceleradas néo tivesse adquirido o codigo escrito, a
sua interacio com a vida social era continua, sendo desconsiderada, apenas, pela escola, que os
deixava permanentemente em furmas de alunos menores, ignorando 0S Seus processos

socializadores continuos e diferenciados, suas necessidades socioemocionais € 0 seu crescimento

fisico.

Esse projetc encerrava, de maneira especial, os principios da proposta Escola Plural.
Estava associado ao estabelecimento de uma nova relagio pedagdgica com 0s alunos que
desafiavam o trabalho docente, evidenciando, na verdade, o grande fracasso da escola na sua
capacidade de ensinar e de lidar com todos os alunos sem distingdo. A concretizagdo do projeto
“turmas aceleradas” seria o resultado da articulagio dos eixos norteadores da proposta € do uso
“transgressor” dos tempos e espagos da forma mais livre possivel, objetivando o atendimento ao

processo de aprendizagem daqueles alunos fragilizados pela repeténcia e considerados “dificeis”.

Conclui-se, pois, que o problema pedagogico das “turmas aceleradas” situava-se no fato
de a escola ser uma instituigio social que cumpre o papel formal e intencional de inculcar
determinado capital cultural, com regras nem sempre explicitas. Ela fornece um repertorio de
lugares comuns, de problemas e maneiras de abordagem constituidos num conjunto de esquemas

fundamentais previamente organizados, articuladores de uma infinidade de outros esquemas

particulares.

Segundo BOURDIEU (1983, p.205), essa realidade é constitutiva da cultura escolar que
assinala como finalidade tltima de seu trabalho propiciar aos individuos um corpo comum de
categorias de pensamento que torna possivel a comunicagdo. Dota 0s individuos de um
referencial homogéneo de pensamento € agdo, que sdo aplicavels em ouiros campos,
predispondo-o0s a manterem uma relacio de cumplicidade com seus pares, permitindo uma

linguagem comum entre 0s Sujeitos envolvidos no campo de forgas sociais.

Desse modo, a comunicagio pedagodgica desenvolvida na escola, como toda relagdo de
comunicacio, ¢ uma relagio de forga simbolica determinada pelo grupo social em que ocorre.
Neste sentido, o rendimento sera elevado se nesta relacdo estiverem envolvidas as camadas

sociais que, através da “familiaridade”, desenvolveram um habitus proprio da linguagem legitima.
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Ao contrario, quando estiverem envolvidos aqueles que se distanciaram, nas primeiras fases da
vida, dos processos de inculcagdo da linguagem legitimada e ndo adquiriram a competéncia

prevista diante de um novo processo de inculcagio, estes estardo fadados ao fracasso.

SOARES (1993, p.62) ao discutir o trabalho de comunicagdo pedagogica desenvolvido
pela escola, argumenta que “supde o dominio prévio da linguagem legitima e fixa-se, como
tarefa, apenas a transformagdo do dominio prdtico dessa lingua em dominio consciente,
reflexivo”. Para a autora, se os alunos das camadas populares nio tém o dominio pratico dessa
lingua legitimada, o trabalho proposto pela escola ja encaminha de antemdo essas criangas, ao
fracasso. A escola, ndo ensinando a lingua legitima e ensinando apenas a reconhecé-la em
atividades de textos e de corregio gramatical, acaba por criar e ampliar a distdncia entre a
linguagem das camadas populares € o capital lingiiistico social e escolarmente rentavel. A pratica
implicita no sistema de ensino vincula-se & transmissio da norma padrdo, exigindo, para isso, a
familiaridade prévia com a cultura dominante e supondo um tipo de informag@io e formagao
comumente acessiveis, exclusivamente, aqueles sujeitos dotados de um habitus” que lhes
permite condigBes de éxito no processo de transmissio dessa cultura. Assim, a escola reforga
ainda mais a fungdo de manter e perpetuar a estrutura social e suas desigualdades, ja que toda

apropriagio supde a posse dos instrumentos para tal.

A situacio escolar, neste contexto, oferece um tipo particular de censura atraves dos
processos formais e informais de avaliagio escolar, que fazem com que 08 envolvidos saitbam,
com conhecimento de causa, das oportunidades de lucro ou de perda que tém no seu espago de
atuacdo, dada a competéncia de que dispdem. Isso significa que as sociedades modernas
concedem aos sistemas de ensino as ocasides, multiplicadas, de exercer o poder de “fransmutar

vantagens sociais em vaniagens escolares e estas reconvertidas em vantagens sociais”, atraves

de seus certificados. (BOURDIEU, s/d ,p. 227.)

SANTOS (1987, p.138), tambeém, constatou em seu estudo sobre avaliagio das redagtes

escolares, que existe um modelo ideal de redacdo presente nas relagdes do professor com o

2para BOURDIEU (1983a, p.15), habitus ¢ um * sistema de disposigdes durdveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, quer dizer, enquanto principio de geracdo e de estruturagio
de priticas e de representagoes que podem ser objetivamente reguladas e regulares, sem que, por isso, sejam o
produto de obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu objetivos sem supor a visada consciente dos fins €
dominic expresso das operagdes necessarias para atingi-las e. por serem tudo isso, coletivamente orquestradas sem
serem o produto da agio combinada de um maestro”.
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trabatho docente que ocorre “desde a sugesido dos temas para o exercicio da expressdo escrita
até a corregdo das redagdes.” As professoras, ao avaliarem as redagdes, partem de pressupostos

falsos de igualdade, ignorando as diferengas de experiéncias, valores, habitos, lingua, etc. ( idem

p-31)

E possivel afirmar que a proposta “Turmas aceleradas” é uma alternativa de contraposigdo
da pratica de escola excludente e seletiva para uma pratica de escola includente e democratica.
Oferece, na verdade, a possibilidade de todos, sem excegdo usufruirem, com iguais direitos , do
padrio de qualidade do ensino, apesar de suas dificuldades de aprendizagem e de aptiddo. Para
isso, o professor necessita buscar formas mais amplas ¢ abrangentes de re-conhecimento do seu
aluno, no sentido de re-significar os seus proprios valores, mteresses e necessidades de ensino,
favorecendo a estruturagio de uma relagio pedagogica mais efetiva. Novas formas de
organizagio do ensino devem ser acionadas, permitindo que tanto professor quanto aluno possam
estabelecer didlogos vivos em torno de objetivos comuns. Os processos de avaliagio da
aprendizagem devem procurar, sobretudo, compreender € conhecer os alunos, criando

procedimentos mais adequados que lhes favoregam o desenvolvimento pleno de suas capacidades.

O principal pressuposto pedagogico dessa relagdo ¢ que, para se construir o
conhecimento, é fundamental a capacidade do sujeito de problematizar a sua propria realidade,
gerando a necessidade de sua compreensdo. O papel da escola seria, entdo, permitir que as
experiéncias escolares propiciassem ao aluno a aquisicio das habilidades de autonomia e de
reconhecimento das diversas fontes de informacdes, a capacidade de investigar, debater e de
formular questdes, agugando-lhe a curiosidade e a imaginago e, a0 mesmo tempo, mobilizando-

se no sentido de outras necessidades de aprendizagem.

Nio ¢ simples conseguir levar a termo esta proposta. Isso exigiria do professor uma nova
postura diante da organizagdo do trabatho pedagdgico. Com efeito, seria necessario que ele fosse
capaz de rearticular aspectos fundamentais, presentes no cotidiano escolar, que dado identidade a
prépria cultura da escola, como o curriculo previamente estruturado, os critérios disciplinares, os
papéis definidos para alunos e professores, os valores arraigados, além de poder reconhecer de
fato, o universo sociocultural desses alunos, considerando-os como portadores de conhecimentos

legitimos, embora ndo hegeménicos nessa cultura escolar.
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4.1- 0 OLHAR DO PROFESSOR SOBRE OS ALUNOS DAS TURMAS ACELERADAS-

Com o objetivo de conhecer o processo de implantagdo desse projeto especifico, dentro
da proposta Escola Plural, foi acompanhado o trabalho de uma Regional com 0s professores das
turmas aceleradas, no primeiro semesire de 1995. Também, observou-s¢ o processo de
implantagdo desse projeto em uma das escolas através da orientagio de uma monografia”® , no

mesmo ano. Os dados a seguir, referem-se a esses dois espagos de coleta de dados.

O termo “turma acelerada”, de acordo com essa investigagao, foi entendido de maneira
diferente por alguns professores da Rede no inicio de sua implantagdo e constatou-se que O
proprio Caderno 2: turmas aceleradas (idem, p.7), embora explicitasse o contrario, permitia que
essa confusio acontecesse. O termo “acelerar” poderia ter o sentido de correr, isto €, supor que
as criangas e jovens deveriam correr para alcangar o ciclo de seus pares de idade. Essa idéia se
associava & organizagdo estrutural dos alunos no 2° ciclo, j4 que a idade deles corresponderia a
esse ciclo. Muitas escolas, rapidamente, “empurraram” os alunos para a 5" série, transferindo-os
para outra escola, para de "ficar livres deles”. Esse quadro ocasionou uma série de outros
problemas nas escolas que, anteriormente, atendiam de 5° a 8" série e ndo estavam habituadas a
trabalhar com criangas nio-alfabetizadas. Viram-se, portanto, bastante embaragadas com este tipo
de aluno. Esta pratica provocou equivocos relacionados as reais intengdes da Escola Plural, que

foi interpretada como uma proposta que pretendia “sucatear o ensino.” {em italico, expressoes

utilizadas por professores em entrevistas).

Um outro problema aconteceu no processo de enturmacio desses alunos. Estarem juntos,
pela idade cronolégica, favorecia o entendimento de um tipo de organizagdo semefhante as
antigas “turmas especiais’, em que eram agrupados alunos com dificuldades semelhantes e
considerados “probleméticos” (O Caderno 2: turmas aceleradas, também, procurava retirar essa

concepgio convencional de “trabalho especial” com “alunos especiais”).

Além disso, outro mal entendido: e se esse grupo de alunos viesse a constituir um ciclo a

parte? Mas, entdo, também, os professores dessas turmas acabariam se considerando ou sendo

131 IMA, Luciana M.S.,.SOUZA, Norma Liicia “Turmas aceleradas: beneficio para alunos com dafasagem de
aprendizagem escolar” CEPEMG (Centro de estudos & pesquisas educacionais de Minas Gerais) ago/1996.
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considerados como “um anexo” entre os demais professores da escola, desenvolvendo discussoes

e decisBes pedagogicas, também, a parte.

Tais questdes eram realmente previsiveis, porque o projeto de turmas aceleradas era uma
novidade, assim como toda a proposta Escola Plural, solicitando do professor mudangas de toda
ordem. Eles ja viviam um conflito com a alteracao da Jogica seriada, linear, etapista do sistema de
ensino brasileiro, profundamente internalizado como modelo de organizagdo pedagdgica e
precisavam construir, de imediato, uma nova estrutura baseada nos ciclos. Embora as dificuldades
fossem inumeras e as anglstias, insegurangas e resisténcias a0 processo de implantagdo das
“tyrmas aceleradas” nio fossem diferentes daquelas ja discutidas, relacionadas & Escola Plural
como um todo, o trabatho desenvolvido pela Regional com os professores que atuavam naquele

ano com as turmas aceleradas possibilitou ter uma idéia positiva dessa proposta.

Uma das preocupagdes iniciais da Regional foi caracterizar os 93 professores de 12
escolas que, naquele momento, assumiam o projeto. Conforme consta no relatorio 74% dos
professores tinham curso superior e aproximadamente 10% havia cursado a pos-graduagdo; 81%
tinham mais de cinco anos de profissdo docente, sendo que 51% apresentavam mais de dez anos
de experiéncia no magistério. O trabalho dos professores com as “turmas aceleradas”, na sua
grande maioria, nio se deu por escolha, e 51% afirmaram ndo ter feito opgdo por aquele
trabatho. Uma pratica utilizada pelas escolas, para constituir o quadro de professores que

assumiriam os alunos, foi o sorteio ou a indicagio.

Pelas respostas dos professores, um dos fatores responsaveis diretos pela existéncia dos
“alunos fora de faixa” era a reprovagdo multipla, ocasionada por motivos diversos, existindo

alguns casos raros de alunos ( em torno de 10%) com entrada tardia na escola.

Conforme relatério elaborado pela equipe pedagogica da Regional,

“Vale ressaltar que a maioria das professoras, pelas respostas dadas, nao
percebem a escola e a pratica pedagdgica como co-responsavel pelo fracasso dos
alunos. De um modo geral a responsabilidade recai sobre as dificuldades dos
alunos, a falta de assisténcia familiar e aos desinteresses dos proprios alunos.”
(Relatorio de Turmas Aceleradas, Regional x, junho, 1995)

Um fato interessante foi verificado pelas informagdes dos professores daquele grupo: 80%

dos alunos das turmas aceleradas ja eram alfabetizados, embora apresentassem dificuldades com a
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leitura e a escrita. Os seus maiores problemas relacionavam-se a sociabilidade, o que representava
um enorme desafio a ser enfrentado, j4 que possuiam caracteristicas de comportamento tais
como: agressividade acentuada, inquietagio permanente ou apatia, afetividade comprometida,
baixa auto-estima, ambiente familiar desarticulado, infreqiiéncia e baixo rendimento escolar.
Assim sendo, no projeto “turmas aceleradas”, alfabetizar era tdo importante quanto organizar

atividades que visassem ao desenvolvimento ético, de valores, habilidades espaciais, matematicas

e de cidadania.

Em entrevista com uma professora, ela apresentou o seguinte depoimento:

“Qs alunos agridem as outras professoras, passam nas salas e cospem nos outros
meninos, sio meninos que ja tém problemas sérios de rua. Eles ja deram
depoimentos que vdo para o Shopping e deixam “os filhos de papai” de cueca,
tomam ténis, isso e aquilo, e a gente precisa de uma dica sobre o que fazer com

eles.”

Dificuldades de toda ordem sdo apresentadas para o professor, no trabalho com essas
criangas. Freqilentemente falam em voz alta atrapalhando as atividades que estdo sendo
desenvolvidas e ¢ comum, em sala de aula, apenas alguns estarem envolvidos nas atividades
enquanto uma grande parte da turma esteja inteiramente desatenta brincando, ou mesmo
brigando. Quando se estabelecem regras ou se combina alguma coisa, também € comum nio
seguirem o estabelecido, mesmo que formulado coletivamente e com a adesdo de todos, porque
esquecem-se do compromisso com facilidade. Os alunos nunca trazem o material pedido para as
atividades, com fregiiéncia perdem o fornecido pela escola e, muitas vezes, nem se lembram ou se
apercebem de que o perderam. Comumente dao a sensagdo de que ndo tém apego aos seus

trabalhos e que estes niio tém significado e sentido para eles.

A propésito, esta professora, assim, se manifesta:

“Toda escola tem regras bésicas, e estes alunos mandam ¢ desmandam dentro da
escola, é uma loucura. Néo sei onde estd o nosso erro. Se vocé fala assim : -Vou
Ihe dar uma suspensdo! - Beleza! Vou ter o dia inteiro para vir aqui na escola para
perturbar!” ( professora de turma acelerada).

Diante do quadro descrito, as professoras pedem “socorro” quanto a formas auxiliares que

poderfio corroborar na solu¢go dos problemas detectados. E dizem:
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“F super comum as criangas ficarem falando de seus problemas familiares € ai ndo
d4 espago para outra coisa. A gente precisa dar uma de psicologo ou entdo ter um
acompanhamento paralelo.”(professora de turma acelerada).

A contradicio entre os interesses e exigéncias imediatas dos alunos é uma tensdo
permanente na vida deles. Sdo obrigados a participar como adulto da sobrevivéncia da familia,
através de um trabalho remunerado para o sustento do dia-a-dia e, na escola, sdo alunos como
qualquer outro, ignorados em suas necessidades basicas e nos conhecimentos e vivéncias ja
construidos através de suas experiéncias de vida. Assim, uma grande parte desses alunos ocupa o
seu tempo, além da escola, com trabalhos variados como: lavar roupas, cuidar dos irméos, de
bebés para os vizinhos, ou lidar com ocupagoes diversas como carregar areia, tijolos, empurrar
carrinhos em supermercados, “fazendo dinheiro” para a familia, como dizem as mdes. Alids, essas

atividades sio desempenhadas com satisfagdo, como ilustra a seguinte passagem:

“Pela idade que ja tém, eles arranjam outras perspectivas fora da escola. Eles se
sentem felizes encarregados de trabalhos... Outro dia uma professora viu um aluno
nosso carregando uma pega enorme de carro, na avenida Anténio Carlos, todo sujo
de graxa e com a cara mais feliz. Mas, chega na escola... ndo é aquilo que ele
quer.”( coordenadora pedagogica).

Quanto as dimensdes de ordem cognitiva, as turmas aceleradas sio compostas por alunos
bastante diferentes. Existem os alfabetizados e os ndo-alfabetizados, os que apresentam condi¢des
de organizar registros escritos de vérios tipos e niveis, e aqueles que apresentam diferentes formas
de expressdo do raciocinio logico-matematico, € outros incapazes disso. Entretanto, o que mais
tem dificultado o trabalho é o fato desses alunos apresentarem uma baixa auto-estima,
desenvolvida ndo so pelo tipo de vida sécio-cultural, mas também pelas experiéncias escolares
negativas que ja se acumularam. S3o geralmente criangas muito pobres, filhos de lares
desestruturados, com vinculos de parentescos pouco claros para as proprias criangas, que
convivem em espagos coletivos com muitas familias juntas. A ligagdo, geralmente, € com a mae
que tem muitos filhos, de diferentes pais. Desde cedo, as criangas saem de casa para ‘fazer
dinheiro”, movidas pela falta de alimentagdo e isso cria a auséncia de limites espaciais e afetivos,

j4 que permanecem mais tempo na rua do que em casa. Assim,

“ Breno, por ficar a maior parte do tempo perambulando pelas ruas do bairro e ou
nas cidades préximas do bairro ( Santa Luzia), tomando traseiras de Gnibus e ou
entrando pela porta traseira, chega a passar varios dias fora de casa, dormindo ao
relento e pedindo esmolas nas portas dos supermercados.” (fragmentos da
observacdo de um aluno de turma acelerada).

232



g

e

e

ey

e,

=

e

s

R

Essas criangas apresentam vivacidade relativa: a suas experiéncias de vida e saem-se bem
nas atividades escolares propostas quando estdo dispostos a realiza-las, o que ndo costuma ser

fregiiente. A observagdo, a seguir, exemplifica um pouco os comportamentos encontrados em sala

“Breno falta muito e quando aparece € para perturbar, ndo quer entrar na sala de aula, fica
passando pelos corredores batendo nas portas das outras salas de aula e quando € convidado ou
obrigado a entrar na sala, fica irritado & agride as pessoas que tentam coloca-lo para dentro.

Tentou agredir uma professora com uma pedra enorme, o que levou-o a ser encaminhado para o
Conselho Tutelar. Sua mée quase nunca aparece na escola ¢ para comparecer ao Conselho
Tutelar foi necessario busca-la em casa e leva-la até a sede. (...)

Fala muito alto na sala, puxa os cabelos e bate nas meninas, rabisca o caderno dos outros colegas.
Nunca esta disposto a negociar. ( Negociar ¢ o termo certo, porque as professoras estdo sempre
tentando dar um jeito para que assista as aulas.) Quando aparece na escola, os proprios colegas
sentem-se incomodados e assim se manifestam:

“Eu queria que o Breno fosse embora para sempre”.
“pg, fessora, quem ¢ que manda aqui? Esse cara faz o que quer ¢ ndo acontece nada com

ele?”
“Quando ele chega, nos nio aprende mais nada”. (Fragmenios de observagdo do aluno)

Pela descrigiio, percebe-se uma série de dificuldades enfrentadas pela escola no trato com

essas criangas, dada a diversidade de problemas que elas proprias enfrentam na vida. Segundo os
professores, essas criangas sentem-se inferiorizadas, fragilizadas intelectualmente e se comparam,

o tempo todo, com as outras criangas da mesma idade, em turmas mais avangadas.

Uma professora conta um episodio ocorrido na sua relagdo com um de seus alunos:

.

“E..., eu acho que esses meninos estao marcados na escola. A gente diz pra eles
que podem contar com a gente, que aqui para frente vai ser diferente e.. de repente
ele sai da sala de aula e encontra com outras pessoas que vao discrimina-los, taxa-
los e ele se volta e diz pra gente: - Vocé mentiu para mim, vocé disse que 1a ser
diferente, que eles iriam me respeitar. Os proprios funcionarios taxam. Eles estdo
inteiramente fora da escola plural, até na hora da merenda eles discriminam €
tratam essas criancas diferentemente.” (professora de turma acelerada).

Para as professoras, o principal trabalho com as turmas aceleradas seria resgatar 0 espaco
desses alunos no proprio ambiente escolar, ndo como criangas “especiais”, mas como criangas
capazes de desenvolver um bom trabalho e de aproveitarem o que a escola pode lhes oferecer.

Muitas acreditavam que o projeto favorecia que o aluno construisse outra auto-imagem em
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relagio aos demais colegas de escola. Os alunos se sentiram “elevados na hierarquia” da
organizaco escolar, pelo simples fato de ndo serem mais considerados das turmas de 1°, mas de
2° ciclo. A alegria dessas criangas ao sentirem-se “acolhidas” por professoras que os havia

: 14
“escolhido” para serem “os seus alunos”, merece destaque.

“A reacdo dos alunos foi de grande surpresa quando contamos a eles como seria
desenvolvido o trabalho deste ano e que iriam para o 2° ciclo. Acredito que hoje
cles ndo aceitariam mais ficar com o0s meninos pequenos na mesma sala.”

(professora de turma acelerada).

As professoras preocuparam-se em desenvolver nos alunos uma atitude tal que eles ndo se
sentissem como “resto” da escola e, isso era um ponto para o desenvolvimento de qualquer
projeto de aprendizagem. Entretanto, temiam a continuidade desse processo de estimulagdo

pessoal, e empenhavam-se nesta tonica para o desenvolvimento dos trabalhos em sala de aula.

Além disso, a maioria dos professores considerava que O agrupamento por idade
favoreceu a aglutinagdo de interesses e ficou mais facil a participagdo, dado o interesse nas

discussbes das tematicas, havendo maior aproveitamento das suas experiéncias nos diversos

contetdos.

Uma professora afirma:

“Uma anglstia muito grande esta nas salas onde temos alunos muito diferentes.
Por exemplo, 15 vdo muito bem e ai a gente ndo precisa se preocupar muito com
eles. Mas existem outros 15 que estdo completamente parados... que ainda nem
escrevem na linha... e o tempo vai passando e o menino esti cada vez pior”.

(professora de turma acelerada).

As escolas tentaram diferentes alternativas, organizando grupos menores de alunos,
estruturando trabalhos mais individualizados em momentos € €Spagos fora da sala de aula,
auxiliando mais de perto a produggo de texto do aluno e oferecendo maior sentido as atividades
escolares mais rotineiras. Esses espagos favoreciam o conhecimento do aluno real ¢ o

atendimento as suas demandas especificas, no decorrer do processo ensino-aprendizagem.

A respeito disso uma professora diz:

14 As professoras comentaram gue procuraram demonstrar diante deles o seu interesse por um trabalhe que seria

totalmente diferente a partir de entio.
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“By tenho percebido maior interesse. Eles estio fazendo mais atividades porque
todos ali tém as mesmas caracteristicas. O que um esta fazendo, mostra para o
outro... um vem e o ajuda... A nossa proposta ¢ retira-los um periodo, sanar as
suas dificuldades e depois retorna-los ao grupo novamente.” ( professora de turma
acelerada).

As professoras verificavam que, quando se trabalhava com alunos, em sua maiora lentos,
todos ficavam mais lentos ainda e o mesmo acontecia com a professora que também caminhava

devagar na proposigio de atividades. Dai, a necessidade de se organizar, sempre que possivel,

grupos a parte.

~Nés temos que tentar acelerd-los sendo todo mundo fica assim também”.
(professora de turma acelerada).

-“Ah! Depende muito das dificuldades, mas eu sempre observo que o contato com
alunos mais fortes acaba acelerando o mais lento ou pelo menos muda a percepgao
dele no sentido de se sentir com o desejo de acelerar também.” (professora de

turma acelerada).

Quanto ao trabalho com trios de professores, foi considerado uma boa forma de
organizagio, quando todos podiam estar presentes nos momentos de encontro semanal para
planejamento das atividades. Consideravam fundamentais esses espagos coletivos porque a
discussio, em conjunto, do planejamento das atividades a serem desenvolvidas, oferecia maior
seguranga para trabalharem com esses alunos. As duplas de professoras em sala de aula foi uma
outra forma de pratica pedagogica. Enquanto uma professora coordenava as atividades, a outra se
apresentava como “professora de apoio”, ou “professora assistente”, que ia orientando,
individualmente, aqueles que estavam apresentando alguma dificuldade. Nesse sentido, pensavam

que talvez o quarteto fosse mais adequado do que o trio para o desenvolvimento dos trabalhos

com €55as turmas.

Alguns critérios foram levantados na escolha dos professores que comporiam os trios de
trabalho com essas turmas, como: associar professores com habilidades e experiéncias
diferenciadas, para complementar as diferencas de habilidades pessoais e auxiliar a elaboragdo de
um planejamento rico; professores com tempos de servigo também diversos, evitando colocar
apenas novatos na escola ou na profissio com esses alunos; professores que demonstravam algum

interesse pelo tipo de trabalho. A opgao pelo trabalho a partir de areas de conhecimento, também,
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era fregiiente, isto ¢, os professores se dividiam entre as atividades de produgdo de texto,

biblioteca, matematica, educagio artistica, estudos sociais, ciéncias e educagio fisica.

Era permanente a reclamagdo por uma equipe de apoio, por cursos de aprimoramento do
processo de ensino e aprendizagem com esses alunos. E atribuiam & SMED a responsabilidade

pelas deficiéncias presentes na materialidade das escolas e na quantidade de professores

disponiveis para o trabalho.

4.2- O PROCESSO DE ENSINO COM AS TURMAS ACELERADAS

Segundo o principio de que a

...“aprendizagem ndo € fruto apenas de uma acumulagio de novos conhecimentos
aos esquemas de compreensdo dos alunos e sim de uma re-estruturagdo desses
esquemas, a partir do estabelecimento de relacbes entre os conhecimentos que ja
possuem € 08 NoVos, com 08 quais se defronta” ( Documento n’l, p.32),

a proposta sugeriu a organizagao de “projetos de trabalho” como a maneira adequada

para a organizagio das atividades de ensino, ndo s6 para as turmas aceleradas, mas para a Rede

como um todo.

O “sistema de projetos” tem sua origem nas idéias de renovacgiio pedagogica dos finais do
século XTX, sendo DEWEY, a figura que mais se liga a essa concepgdio, quando se opde ao
ensino intelectualista, até entdo, praticado. Os pressupostos dessa abordagem podem ser
sintetizados “‘na atividade propria do educando, na adequagdo do trabalho aos niveis de seu
desenvolvimento, no respeito pela personalidade e a compreensdo geral de que a agdo de

educar nio deve ser separada das atividades da vida real. "(LOURENCO FILHO, s/d, p.200-

203).

A organizagio de um projeto tem por base a participagdo coletiva dos alunos no sentido
de “anteciparem” suas agdes e de se responsabilizarem por elas. O préoprio termo “projeto” sugere
a necessidade de uma organizagio prévia, objetivando contemplarem-se, em varios dngulos, o0s
conhecimentos que fazem parte ou que serao necessarios na solugdo de um determinado

problema. Para isso, os projetos devem ser a expressao de uma situagioc problematica real,
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proporcionando o desenvolvimento de raciocinios aplicados as realidades dos educandos. A

situagdo problematica gerara necessidades de aprendizagem e recolhimento de informagdes.

Na perspectiva do projeto, a agdo de todos sobre o meio ¢ condigdo basica e necessaria,
considerada nas formas de participagdo, de discussao, de realizagao, de decisdo € de avaliagdo. As
iniciativas sdo valorizadas, assim como a cooperagio e a solidariedade. O papel do professor € o
de orientar e sugerir atividades capazes de explorar possibilidades variadas, modos de pensar, agir
e sentir diversificados, favorecendo os processo de problematizagio, de desenvolvimento, de
articulagdo das informagdes para a compreensao e de avaliacio para tomada de consciéncia dos

conhecimentos adquiridos e produzidos, além de delinear novas possibilidades e necessidades de

aprendizagens .

A acdo didatica através de projetos pressupoe a acdo coletiva entre professor e alunos em
todas as etapas do processo. E um permanente compartilhar de objetivos, conhecimentos, formas
de acdo e expressdo, de problemas e solugdes. Isso significa envolvimento permanente € cO-
responsabilidades, exigindo que o professor continuamente sugira tarefas passiveis de criar
relagdes de curiosidade e indagagio frente 2 realidade e ao conhecimento ja disponivel
socialmente. Isso ndo invalida a organizagdo de outras atividades de estudo, consideradas ate

conservadoras e tradicionais, quando elas permitem ao aluno a sistematizagdo e registro dos

conhecimentos incorporados.

Assim sendo, atuagdo do professor pressupde estudo permanente, conhecimento da
realidade sociocultural na qual se insere a comunidade escolar como um todo, além das
capacidades fundamentais de articulagio e sistematizagio de idéias. Sua agdo didatica requer
observagdo permanente e atengao as situacdes “sui generis” que se apresentam como geradoras
de aprendizagem significativa. Exige lucidez na organizacdo das rotinas diarias e espirito

disponivel para envolvimentos afetivos e sociais, além de engajamento claro e definido nos

fundamentos séciopoliticos de sua agao.

Diante do exposto, pode-se concluir que ha congruéncia desses pressupostos com a
totalidade dos eixos norteadores da proposta Escola Plural e, em especial, com as necessidades

pedagogicas das turmas aceleradas. Além disso, segundo, os professores das turmas aceleradas

que assumiram esses principios para o desenvolvimento de seus trabalhos em sala de aula, os
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projetos contavam com a participagao e colaboracdo dos alunos desde os momentos de defini¢do

dos temas, de elaboragio do plano, de pesquisa, de desenvolvimento e de avaliagdo.”

Quanto aos processos de avaliagdo da aprendizagem, os depoimentos das professoras
foram unanimes quando afirmaram que a auséncia da reprovagao modificou a relagdo dos alunos
com as atividades desenvolvidas na sala de aula. Acreditavam que os alunos conviviam,
permanentemente, com expectativas do fracasso e isso criava inseguranga para a participa¢ao nas

atividades. A auséncia da reprovagdo retirou a ameaga presente nas relagdes sociais da escola.

Para as professoras entrevistadas, 08 mecanismos formais tradicionais de avaliagdo, como
provas e exercicios de verificagdo foram abolidos nas salas de aula e todas as atividades eram
consideradas fundamentais para o “re-conhecimento” do aluno em seu processo de aprendizagem.
Os registros relacionados aos avangos, as metas alcancadas, assim como as suas dificuldades,
foram sendo periodicamente feitos e, também, anotadas outras observagdes sempre que alteragoes
provocavam mudangas significativas nas produgdes, formas de raciocinio e comportamento. Essas
anotagdes norteavam o trabalho do professor no sentido de dar continuidade ao processo de

ensino, nao havendo, com isso, necessidade de momentos especificos para avaliagio da

aprendizagem dos alunos.

Os professores perceberam, também, como fundamental o desenvolvimento de projetos
bastante curtos e dinamicos, repensados constantemente com a participagdo dos alunos que,
freqiientemente se esqueciam daquilo que fora combinado. Os temas detonadores deviam ser
interessantes e ligados & realidade do aluno para desencadear outras atividades e aprendizagens
futuras, numa seqiiéneia logica e clara de significados e sentidos. O trabalho era individualizado
quando possivel, ocorrendo de maneira mais efetiva quando um professor era escalado para um

atendimento mais especifico. As atividades coletivas, em sua maioria, conseguiam um melhor

resultado.

Contrariamente 4 discussio da proposta Escola Plural como um todo, como foi

mencionado em outra ocasido, no desenvolvimento do projeto das “turmas aceleradas”, as

!> Apresentaram-se alguns titulos de projetos encontrados nas escolas observadas: Olimpiada, Repensando a
natureza, Leitura e intercimbio de livros de literatura, Crianga Feliz, Quem ¢é o adolescente, Quem somos nds,
Educacdo para o trnsito, Volta as aulas, Vivendo o folclore, Brincadeiras de rua, Brinquedos e brincadeiras,

Contos de fada, Sexualidade, Reciclagem do lixo,
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escolas demonstraram preocupagio em discutir com os pais a nova forma de trabalho. Houve,
segundo as professoras, por parte deles , pouco interesse ¢ preocupagio em se informarem sobre
como seriam trabalhadas as dificuldades dos alunos e sobre o significado do agrupamento por
idade. Os pais nfo tinham o habito de participar, efetivamente, da vida escolar de seus filhos,
especialmente, no que se rtefere aos alunos das turmas aceleradas, situagdo ja constatada

anteriormente 3 Escola Plural, e que nio se modificou muito, mesmo com as mudangas efetivadas

no processo educacional das escolas como um todo.

Ora, o sistema escolar centralizado, presente na organizagao da escola brasileira, tem
ocasionado atitude de passividade e apatia frente as questdes de interesse geral. Hoje, apesar de
vivermos uma escola em processo de democratizagio, com elei¢Oes diretas para diretores e
Colegiados, a participagio da familia ainda ndo se da de maneira efetiva, mesmo nas escolas em
que as Associagdes de pais fazem parte de sua cultura. A mudanca de atitude ndo ocorre de uma

s6 vez, requer tempo para que se forme uma nova mentalidade e se estabelega uma nova relagdo

pedagogica entre a familia e a escola.

No caso dos alunos das turmas aceleradas, é comum que o responsavel, quando €

chamado 4 escola , se porte conforme apresenta esta professora:

“Q pai chega e diz: ‘olha, eu ndo dou conta deste menino. Pode fazer o que vocé
quiser, chama a policia pra ele’ Ele entrega pra gente, ¢ o caos!” ( professora de
turma acelerada).
Apesar de todas as dificuldades apontadas, os professores sentiam prazer no trabalho que
vinham desenvolvendo. O fato de a proposta Escola Plural dar liberdade para o desenvolvimento

de préticas “diferentes” trouxe satisfagao aquelas professoras que gostavam de “experimentar”, de

“gair dos seus limites”, de “se desafiar”.

“A autonomia que esta proposta traz, oferece um grande prazer ao professor nos
trabalhos com o aluno, porque ele pode desenvolver uma relagéo mais afetiva e
menos de poder.”( professora de turma acelerada).

“Antes a gente tinha receio de fazer coisas novas. Isso nao pode, aquilo ndo pode.
Agora as professoras estdo procurando coisas novas, todo mundo chega na escola
e leva para o grupo, para a equipe, e acabamos decidindo em equipe, gerando
maior harmonia e crescimento de todos.”( professora de turma acelerada).
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Em tiltima analise pode-se dizer que os projetos mostraram que ndo existe um caminho
{inico para a realizagdo da pratica pedagdgica com as turmas aceleradas. Cada professor ou
grupos de professores trabalharam de acordo com suas possibilidades e realidades, mas
apontaram um ponto comum: “a necessidade de mudanga do olhar sobre os alunos, com muitos
anos de reprovagdes 7 ( Caderno Escola Plural 2: turma acelerada, p.38), na perspectiva de

resgatar esta falha do sistema escolar e da escola com relagéo a eles.

Nio ficou muito clara, durante o desenvolvimento desta pesquisa, a suspensdo pela SMED
do projeto “turmas aceleradas” a partir do ano de 1996, com pouca discussdo a respeito, embora

nesse mesmo ano divulgasse um documento com reflexdes sobre o trabalho e apresentando as

experiéncias realizadas em algumas escolas.
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A investigacdo desenvolvida permitiu reforgar a afirmagdo de PERRENOUD (1993,
p.173), citado anteriormente, que: “Mudar a avaliagdo significa, provavelmente, mudar a
escola”, pois quando se discute a avaliagio escolar, discutem-se a cultura da escola e a cultura
escolar, exigindo a compreensdo dos sentidos e significados socialmente construidos ao longo dos
Gltimos séculos que permitiram a configuragio da pratica escolar atual. Nesse contexto, amplia-se
o conceito de avaliacio escolar, porque mudar a avaliagdo significa mudar o tipo de relagdo

- predominante dos sujeitos com a cultura escolar, e consequentemente, mudar-se a propria cultura

P da escola.

Assim sendo, a principal questio detectada no contexto da anélise diz respeito,
especificamente, & dificuldade de compreensao dos profissionais do processo pelo qual passavam,
como sujeitos/atores capazes de mudar os rumos da organizagio da escola e de sua cultura. O
conjunto dos diversos profissionais da Rede Municipal de Belo Horizonte passou por um
processo educativo, inusitado, que lhes exigia clareza e senso critico para estabelecerem uma
nova relagio com a realidade escolar e produzir um novo conhecimento sobre ela. Era proposta a
- incorporagdo de um novo projeto politico-pedagégico e, conseqilentemente, a construcao de
= novas acdes praticas. Para isso, um amplo exercicio de avaliagio das préaticas anteriores era
desenvolvido, necessitando ser compreendido em profundidade e apropriado como um processo

de produgdo social de conhecimento sobre a escola e o trabalho docente.

A avaliacio da pratica docente abrangia todos os professores, estivessem eles na escola,
nas regionais ou no orgdo central e era dificil tanto para aqueles que se responsabilizavam pela
implantagdo da proposta quanto para oS demais, que seriam os implantadores das novas praticas
o de sala de aula. Assim, percebeu-se que as duas posturas epistemoldgicas conviveram
- conflituosamente, uma se sobrepondo & outra em momentos diversos, na articulagio entre
elementos proprios da organizagdo anterior para a sua manutengdo ou para a criagdo de novas
e praticas. Nessa situagio, 0 referencial de valores, saberes pedagogicos, ideologias, crengas
emergiram permitindo a construgdo dos processos de avaliacio escolar e tornando possivel

perceber-se as possibilidades de compreensdo dos sujeitos e suas dificuldades diante da

e

construgio de sua propria pratica.
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O proprio conceito de avaliagdo assumido pela proposta Escola Plural ja indicava o
caminho epistemologico a ser trilhado no desenrolar do processo de reflex@o/avaliagdo dos
professores sobre a sua pratica na implantaggo do novo. E, nessa perspectiva, avaliar era
estabelecer relacio. Este ato relacional, na verdade, se processa na interagdo entre dois
referenciais, um tomado como parimetro ideal, constituindo-se no referencial de controle da
realidade e um outro tomado como suposigdo da propria realidade, assim como € percebida pelo
sujeito/avaliador. O processo de avaliagio se constroi na mediago entre esses dois referenciais e
fica dependente da leitura e interpretacdo dadas pelo sujeito avaliador aos dois parametros em

questdio, assim como do sentido conferido ao ato de avaliar.

Diante desse conceito, a figura do avaliador torna-se fundamental, assim como o seu
referencial de carater cognitivo, afetivo, explicativo, normativo, de conhecimentos, teorias,
crencas e atitudes proprios. Torna-se fundamental, ainda, por ser um sujeito-ator, que reflete e
cria as “normas de exceléncia” nas quais vai basear a sua pratica pedagogica, desenvolver os
processos de avaliagdo e tomar decisdes. Percebe-se, entéo, que o processo de avaliagdo depende
do tipo de relagio que os professores estabelecem com a instituigdo escolar e dos referenciais que
serdo construidos e assumidos nessa relagfo, pelo professor/avaliador ao longo de suas vivéncias
profissionais e pessoais. Estes referenciais orientardo a escolha dos critérios ou indicadores do
processo de reflexdo/avaliagio. De acordo com esse ponto de vista, a opgdo, neste estudo pela

configuragio do objeto, situado no sujeito/avaliador, foi fundamental.

No decorrer das analises, observou-se que o professor, hoje, esta bastante confuso e
mesmo inseguro diante das decisdes a serem tomadas. Suas reflexdes tém sido embasadas em
referéncias tedricas frageis e conflituosas. Apresenta justificativas contraditorias e pouco claras
para suas decisdes e sente necessidade de normas e prescrigbes, vindas do orgdo central. Esse
quadro dificultou o desenvolvimento do ato de avaliar a pratica docente necessario ao processo
de implantagio da Escola Plural, porque o processo ndo se vinculava particularmente ao espago
da escola e englobava conhecimentos e atitudes amplas, produzidas no &mbito da sociedade em
geral. O processo de avaliagdo, estando presente em todos o0s dominios da atividade humana, se
configurava diferentemente para os diversos sujeitos, em funcdo das vivéncias e dos
conhecimentos produzidos anteriormente. Cada individuo/avaliador interpretava e dotava de

sentidos e significados a realidade na qual estava inserido, partindo da reflexdo da realidade
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pratica na apreensdo da propria pratica, conforme suas experiéncias prévias e os conhecimentos

produzidos no decorrer das mesmas e que lhe deram suporte, como pontos de partida para as

agOes subseqlientes.

O ato de avaliar pode ser, dessa forma, caracterizado como uma relagdo pedagogica que
depende da configuragio e sentido dados & relagdo entre o real e o ideal. Nesse contexto, pode-
se estar diante de uma perspectiva pedagogica de produgio de conhecimento numa abordagem de
heteroestruturacio ou de interestruturagdo de conhecimentos. Isso significa que dependendo da
forma de o sujeito se posicionar frente a realidade, possibilidades de agdo poderdo ser percebidas,
ou nio, como escolhas, sentindo-se produto e produtor dela, ou apenas produto ou apenas
produtor. As escolhas estdo postas, mas os varios sujeitos as enxergam de formas diferentes,

dependendo da sua propria relagdo pedagobgica diante do mundo.

Assim sendo, o ato de avaliar é, antes de tudo e essencialmente, um ato de auto-analise e
de auto-conhecimento. Isto é, o professor precisa se conhecer, saber das suas escolhas, “re-
conhecer” o seu olhar seletivo, saber-se produtor e produto da realidade, saber, ainda, o
quanto ¢ produtor e quando é produto desta realidade, para se reconhecer como um sujeito
que, permanentemente, avalia e toma decisdes baseadas nesses processos de reflexdo. Desse
modo, a avaliagio é um processo auto- reflexivo de escolhas para agBes ¢ de agBes para possiveis
escolhas, que desencadeia o desvelamento dos diversos niveis objetivos e subjetivos pelos quais o

sujeito age e constroi a consciéncia critica da relagdo com o mundo, da inter-relagio entre escolha

&> selecdo, associada ao sentido do poder e da liberdade na relagéo.

Desse modo, a competéncia de um sujeito avaliador/reflexivo val exprimir-se na
pertinéncia de suas escolhas, isto €, na adequagdo e clareza entre suas intengdes, objetivos, agoes
e decisdes. Sera nos momentos de avaliagio que o sujeito exercera a sua liberdade, exercera o seu
desejo, relacionando o real com os projetos idealizados por ele ou por outros. (HADII, 1994,
p.60) Nesse contexto, pode-se situar o campo da avaliagdo como um campo de valores, um

campo ético e um campo de exercicio de poder individual do sujeito/professor.

Na construgdo do processo de avaliagdo, agdes de escolha, observagdo da realidade,
organizagio do conhecimento captado, definicdes e prescrigdes, julgamentos e decisOes

envolvendo a formagdo €tica, moral, politica, pedagogica e técnica vao se estruturando e, nessa

243



o

dindmica, o sujeito se coloca inteiro, deixando aflorar seus sentimentos, sua capacidade
intelectual, seus sentidos, suas habilidades e ideologias. Aciona o conhecimento que possui € que
o faz um ser sociocultural. Realiza os processos de analise de suas agdes anteriores para garantir e
buscar novas agdes, num processo continuo, interminavel em que novos conhecimentos sao
produzidos e superados também continuamente, determinados pelo tipo de interagdo que o

proprio sujeito estabelece diante das condigdes objetivas e subjetivas de produgdo de sua propria

vida.

Entretanto, sera através da inter-relagdo e do didlogo com os outros sujeitos € com a
realidade que os circunda, que se daré o processo de compreensdo das informagbes disponiveis
como dados de realidade. Isso porque o ser humano se faz na sua relagdo com a realidade, assim
como faz a realidade ao atuar sobre ela. Contudo, a forma de relagdo com a realidade € que ira
situar o sentido a ser dado aos conhecimentos incorporados pelos sujeitos: o que fara deles, como
os organizaré, para refletir sobre eles, analisa-los, tomar decisdes baseando-se ou nao nos mesmos
e, até, transformando-os em novos conhecimentos sociais. Nesse sentido, apontamos as duas

abordagens como inclusivas e complementares na formagao do ser social

De acordo com esse ponto de vista, situa-se o ato de avaliar como mediador desse
processo, sendo o sentido desta mediagdo, o vetor basico, fundamental para a construgao ou nao
de novos conhecimentos. O sujeito avaliador 18, observa e interpreta a realidade, faz opcgdes,
escolhas, seleciona e produz conhecimentos ao agir. Define, prescreve, julga e decide. A relagio
pedagogica estabelecida com a realidade pratica envolverd processos mentais diversos e ao
mesmo tempo a formagdo da racionalidade ética, politica, pedagogica e técnica dos sujeitos que,

consegiientemente, projetar-se-o € legitimar-se-a0 ou nio na relagdo com os demais individuos.

Conclui-se, portanto, que 0s processos de avaliaciio escolar como mediadores da reflexdo
da pratica docente constituem-se num processo de elaboragio de conhecimento sobre a escola, da
escola, do professor sobre si mesmo e sobre a sociedade. Isto é, na inter-relagdo com seus pares,
com os alunos e a comunidade em geral, o professor constitui e institui a escola e a cultura

escolar, assim como se faz e se forma como um profissional.

A énfase dada ao trabalho coletivo na proposta Escola Plural, assim como aos processos

de discussdo da mesma foram fundamentais para o desenvolvimento da proposta. Discutiu-se no
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capitulo 4° as formas de gestdo encontradas pelos professores para o desenvolvimento de suas
atividades e percebeu-se a ansiedade deles ao compartilharem-se dividas, incertezas, dificuldades
e resisténcias na busca de interlocutores para as proprias posigdes. Perceberam-se dificuldades
nos dialogos travados entre a SMED/CAPE, Regionais, escolas e os professores ao discutirem a
proposta Escola Plural. Posicionamentos diversos interceptavam as colocagdes e confrontavam-se

na construgio de novas praticas e, freqiientemente, eram barrados pela lembranga de referenciais

prontos, rigidos considerados modelos a serem seguidos.

Mas, essa dinimica coaduna-se com a propria natureza do processo de avaliagio em
construcdio; se ao avaliar se estabelecem inter-relagbes entre o sujeito, a sua vida e 08 seus
desejos, isto §, se relaciona o que € com aquilo que gostaria de ser, o produto dessa relagdo serd
bastante diferente do produto daquele outro sujeito que esta ao seu lado. Admitir a diferenga e
divergéncia nesses momentos reflexivos/avaliadores ¢ de fundamental importincia ja que a

relagdo do outro com a realidade possui uma dindmica diferente da sua propria.

Essa questdo justificava, inclusive, o fato de a concepgdo de Escola Plural ter sido
bastante “plural” na sua interpreta¢iio como realizagao pratica e como significado social. E, até
mesmo, aquelas escolas que fundamentaram a elaboragdo inicial da proposta nio se enxergaram
na configuragio apresentada pelo 6rgéo central, a titulo de institucionaliza¢io no nivel de Rede de
Ensino. Cada escola procurava, particularizadamente, encontrar na proposta aquilo que se

assemelhava a ela e nada encontrando, acabava dificultando o dialogo.

Nesse quadro, o dialogo entre as diversas partes s6 ndo se torna problematico, quando se
tem clareza do que se almeja e consegue-se perceber o que o outro também almeja,
estabelecendo-se um processo de inter-relagdo e interlocugao, através de um codigo de linguagem
comum, 0 que geralmente nio ocorreu. Os processos interativos acontecem num campo genérico

de intencBes e objetivos e os sujeitos se esquecem de que “aquilo que um fala pode ndo ser o

mesmo que o outro escuta’.

Assim, ao se discutir a avaliagdo na Escola Plural também observou-se a dificuldade de
estruturacdo dos dialogos entre as diferentes partes, dimensionando-se toda a complexidade que
¢ a propria vida humana na sua interagao social. Configurou-se, conseqiientemente, a

complexidade do proprio ato de avaliar e da sua perspectiva de imperfei¢iio permanente.
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Supunha-se, ao iniciar esta pesquisa, ( e pode-se confessar isso, hoje) que a proposta
Escola Plural viria contemplar as expectativas dos profissionais da escola, dados os seus
principios fundamentados nas necessidades de escolarizagio das massas e pela liberdade que
propunha para a estruturagdo do trabalho docente, em oposi¢do & estrutura engessada da escola
tradicional, tdo criticada e debatida pelos proprios professores em encontros anteriores.
Entretanto isso ndo aconteceu, como retratam as analises efetuadas nos capitulos anteriores. Além
disso, pode-se acrescentar, ainda, a imperfeigdo permanente, caracteristica do ato de
avaliagio/reflexfo vista como um processo que estd sempre se complementando. Além do mais, o
proprio ser humano, relacionando-se consigo mesmo, € dindmico, mutavel, em processo
permanente de desenvolvimento, permitindo a si proprio a contradigdo, a incoeréncia €
inoperfincia diante de seus proprios valores e oS dos outros, em determinados momentos e
situacoes. Angulos diversos das situagdes s&0 privilegiados nos processos de reflexdo/avaliagdo ¢

acabam direcionando a produgio de conhecimentos diferenciados.

No caso da Escola Plural, verificou-se que a dindmica de produgdo permanente
desenvolvida pela proposta, assumindo o ato de avaliar como uma relagdo dialogal entre as
diferentes partes do processo educativo, enquanto uma proposta a ser objetivada, também estaria
fazendo parte desse movimento de interagdo e transformacdio de si mesma, J4 que era uma
proposta politico-pedagogica idealizada. Desse modo, podia ser admitida como uma expressao

provisoria da realidade captada e por isso mesmo, imperfeita e em permanente processo de

desenvolvimento.

Observou-se, também, no capitulo 4° que a gestdo das possibilidades de concretizagao da
Escola Plural se deu com a organizagio de uma estrutura de escola “inchada” por coletivos
criados em fungio da ansiedade de discussdo permanente, compartilhamento de dificuldades e de
legitimagio coletiva das agoes praticas inovadoras. Inumeros coletivos, com objetivos

semelhantes deixaram transparecer a incoeréncia da fragmentagio exagerada e de uma

organizagdo pouco racional quanto as suas possibilidades administrativas, demandando grande
disponibilidade de tempo/espago para concretizacdo da proposta. A auséncia de compreensao de
que o processo de produgdo do conhecimento ¢ infinito e das limitagBes do ser humano de captar

e compreender a realidade de maneira total e acabada foram as justificativas encontradas para essa
situago.
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Entretanto, uma outra questio fundamental se sobrepds a essa: se o ato de avahar €,
também, um ato de leitura da realidade, e nesse ato o ser humano exercita a sua autonomia, como

considerarem-se as possibilidades de transformagio da realidade?

Simplesmente querer mudar a realidade ndo permite mudé-la, pois existe uma
racionalidade objetiva com leis e normas regulamentares, institucionalizadas, que antecedem aos
individuos. Mas, simplesmente aceita-la é uma questdo de ignorar que essa mesma racionalidade
foi construida, historicamente, pelos homens e sdo os proprios homens que deverdo transforma-la.
Examinando-se a questio por este Angulo, verifica-se que um problema mais sério existia: a
presenca de uma visio particularizada, freqiientemente, encontrada nos processos de reflexdo,

além da desconsideragio de aspectos amplos necessarios & apreensdo da realidade pratica de

maneira globalizada.

A propésito, segundo HELLER (1989, p.17), o homem, embora participe da vida
cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade e de sua personalidade, “ndo ten fempo e
nem possibilidades de se absorver inteiramente” como um “ser atuanie e fruidor, afivo e
receptive”. Deve-se esclarecer, porém, que 0S INUMeros entraves apresentados no decorrer da
pesquisa situaram-se a dimensao desta analise. Os processos de reflexdo/avaliagdo se constituiram
em relagdes particularistas, individualizadas e imediatistas, as vezes até corporativistas, ignorando
dimensdes amplas do campo educativo tais como: resisténcias e dificuldade para o estudo e
compreensdo da proposta, auséncia de condiges para a criagdo espagos para a configuragao de

.. . - v g , 0
novas praticas. Exemplo disso s3o os epis6dios relatados no capitulo 2° e 3°, que retratam o

confronto entre a2 SMED, Regionais e as escolas.

A falta de embasamento da teoria pedagdgica, construida ao longo da dltima metade do
século XX, comprometeu varias vezes a compreensio dos principios da Escola Plural,
dificultando a discussio das novas coordenadas propostas como fundamentos de uma concepgio

de escola que assume 0s processos sociais como formas educativas mais amplas.

A respeito disso ha de se concordar com a posicio de BERGER (1996, p.84) segundo a
qual existem dificuldades para a compreensdo do carater historico das instituigdes, percebidas,

predominantemente, como entidades que possuem “realidades proprias com as quais os
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individuos se defrontam, na condicdo de fato exterior e coercitivo”. A alteracdo das rotinas ja
estabelecidas s6 é possivel quando se ampliam o olhar e o 4mbito de reflexfic sobre a realidade. O
distanciamento da realidade permite a visio ndo particularizada e a alteracio da relagdc dos

sujeitos no nivel da consciéncia das suas possibilidades de agdo sobre ela.

Esse distanciamento, contudo, s6 é possivel em sua relagdo com os outros, a partir
daquilo que eles sdo porque sera a realidade do outro que lhe oferecerd um “espelho” claro do
que se é e, também, porque o didlogo, o confronto, a explicitagio e a produ¢dio de um maior
conhecimento do proprio referencial, das suas semelhancas e diferencas, limites e possibilidades,

riquezas e limitagBes serdo estabelecidos com 0s outros.

No caso especifico das praticas escolares, ¢ comum fazer-se uso de indicativos para a
acdo, baseando-se no papel social da escola construido no século XVII, quando de sua origem;
ou mesmo naquelas praticas, guardadas na memoria, que foram vivenciadas ainda na infincia,
como alunos. Existe uma “tipificagio”, produzida historicamente, que se refere ao papel social da
escola e mesmo da avaliagio de maneira reducionista. A tradi¢@o, forga que nos precede e induz &
repeticio das acbes cotidianas, ¢ conseqiiéncia direta dos problemas que ela resolve, ou do

comodismo diante do que nio se quer resolver, ou diante das incertezas quanto aos resultados

positivos das mudangas.

No caso da escola, enquanto uma institui¢io com alto grau de legitimagdo social, essa
tipificagfio se estrutura a partir da solicitagio externa de padrdes de condutas que controlam o
professor, influenciam o ato pedagogico/reflexivo e a estruturagdo de todo o trabalho escolar.
Observou-se que, muito embora a familia seja uma grande ausente no cotidiano da vida escolar,
ela é apresentada como a grande for¢a que instaura e enrigesse as praticas arraigadas expressas

em valores de transmiss3o mais convencionais.

O professor, nesse cenario, € um profissional disciplinado, ordenado pelos tempos/espagos
de trabalho. Além disso, a forga coercitiva de sua formagao, feita através da mesma relagdo com a
cultura escolar e da escola em que predominou a ideologia do “conhecimento verdadeiro” €
objetivo, da neutralidade ética, do antagonismo entre o alto valor conferido 4 “cultura legitima™ e

o desvalor pelo “senso comum”, ©O intimida, mobilizando-o, especialmente, por intengoes

imediatistas e pragmaticas.
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Neste campo de analise da pratica pedagogica, os processos de avaliagdo sdo
caracterizados como aquele mecanismo capaz de garantir o controle ¢ manter, de “maneira fina”,
a cultura da rigidez, da selecdo, de profissionalismo e do individualismo discutidos e
analisados nos capitulos 3° ¢ 4°. A aboligio dos processos de reprovagio tornou-se o verdadeiro

problema da proposta Escola Plural, porque significava descaracterizar a escola e a sua propria

cultura.

Apreender uma nova relagio pedagogica, fundamentada por outros padrdes de controle
do processo de ensino e aprendizagem, era bastante complicado porque nioc se vislumbrava ainda
uma outra ordem institucional, objetiva e legitimada socialmente. O que caracterizava um bom
professor na ordem anterior era do conhecimento de todos, mas o que significava ser um “bom
professor Plural™? Este referencial estava por ser construido. Dai, os profissionais sentiam-se
ansiosos e profundamente inseguros, porque descaracterizados em sua propria identidade como
um professor que sabe um determinado conteudo a ser transmitido o qual the confere importéncia

e sentido na organizagio escolar.

Na introducio deste trabalho, discutiu-se os caminhos que a avaliagdc escolar tem
trilhado: de um eixo epistemolégico objetivista fundamentado pela investigagio psicologica para
uma perspectiva mais aberta, multifacetada, baseada nos estudos da sociologia da educacido e dos
estudos culturais. Tal trajetéria permitiu que novos aspectos fossem considerados na pesquisa, 0s
quais, alids, sic pouco cenhecidos pelos professores que mantém a “ortodoxia da escola”
conforme os padrdes de referéncia ja estabelecidos. N3o se deve entender tal colocagao como
uma critica aos professores, mas como denuncia de um problema presente nos varios campos
sociais e institucionais, cujo predominio se estrutura basicamente sob uma relag@o pedagogica de
hetero-estruturagio do conhecimento. Isso pode ser explicado pelo paradigma da Modernidade,
discutido na introdugdio deste trabalho que transformou o saber no instrumento privilegiado da
acdo. A ciéncia se desenvolveu rapidamente, a partir da crenga na sua capacidade de dominar as
forgas da natureza e de transformar o mundo, passando a influenciar os ideais, as atitudes € 0s
modos de comportar-se do ser humano num novo sistema de valores e modos de agdo social.

Entretanto, foi a partir do proprio aprofundamento e desenvolvimento do conhecimento cientifico

que se concluiu pelos seus limites.

[N
=N
0



)

O saber cientifico realizou enormes progressos utilizando-se para isso do processo de
fragmentagdo crescente das ciéncias em disciplinas, cada vez mais especializadas e
compartimentadas, com metodologias, aparato conceitual e objetivos proprios. Entretanto, esse
processo de produgdo de conhecimento desencadeou problemas como a perda da visdo de
totalidade dos fendmenos, acarretando, aos cientistas, a falta de dominio da sua propria area de
especializagdo, assim como a auséncia de visdo global do mundo, fundada nessa pratica. “A
unidade foi posta em xeque” . Esta explosdo de objetividade expulsou do mundo suas qualidades
sensiveis e tudo o que se referisse a subjetividade e & propria vida. Expulsou, com isso, a propria

cultura do homem que significa e corresponde a sua propria vida (JAPIASSU, 1991,p.203)" .

Para JAPIASSU (idem, p.202) a razio ndo é um dado natural, mas € um conjunto
historicamente construido, um conjunto de procedimentos, de regras e de coer¢Oes. Para ele, a
histéria da razdo tem estreita relagio com a histéria do Ocidente, com a cultura greco-romana e
judaica-cristd. O problema colocado pela modernidade situou-se, especialmente, na negagéo de
qualquer outro tipo de racionalidade expressa distintamente daquela forma adotada como
legitima. O racionalismo ocidental criou o “mito”, o “culto” da ciéncia, julgando ser a ciéncia a
melhor concepgio de mundo, de homem e de conhecimento verdadeiro, num processo unificador
do saber, da ética, e da politica. Dessa maneira, conseguiu relegar as trevas os apelos da paixio,
da fé, da mistica e das experiéncias vividas. Identifica-se, aqui, 0 alto valor conferido pelos
professores aos processos de medida como sindnimos de produgdo de conhecimento do
desempenho do aluno e da centralidade da transmissdo do contendo escolar como processo
basico de preparagio do jovem para a vida, em detrimento de suas vivéncias. Situa-se, também, o
critérioc da fragmentagdo dos contelidos em disciplinas para a organizagdo da escola numa

perspectiva funcionalista de educagéo, fundamentada na visdo positivista de Ciéncia.

“Q rigor cientifico, porque fundado no rigor matematico, € um rigor que quantifica
e que, ao quantificar, desqualifica, um rigor que, ao objetivar os fendmenos, 08
objetualiza e os degrada, que, ao caracterizar 0s fendmenos, os caricaturiza. E, em
suma, e finalmente, uma forma de rigor que, ao firmar a personalidade do cientista,
destroi a personalidade da natureza. Nestes termos, 0 conhecimento ganha em

I Também a Escola de Frankfurt discutin e alertou a comunidade cientifica quanto aos problemas da
“irracionalidade” da razdo quando essa se processa como comportamento ou sistema totalitirio. Aleriou, inclusive,
para o fato de que, quando isso acontece, a razio se encaminha para a sua propria destruigdo, levando a cegueira,

ao delirio e ao reducionismo.
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rigor o que perde em riqueza € a retumbéncia dos éxitos da intervengdo
tecnologica esconde os limites da nossa compreensdo do mundo e reprime a
pergunta pelo valor humano do afd cientifico assim concebido.”( SANTOS,

1986,p.59)

De fato, os limites do conhecimento racional sdo qualitativos e ndo se resolvem
aumentando-se a produgio de conhecimentos ou adotando-se instrumentos mais precisos de
investigagio. O que se questiona na ciéncia moderna € a distingio entre o que € saber e 0 que €
viver. Ela pouco nos ensinou sobre a nossa maneira de estar no mundo, ignorou o senso comum,
nio o reconhecendo como uma forma de racionalidade. Embora tenha consagrado o homem
como um ser epistémico, a ciéncia moderna o expulsou enquanto um sujeito de vivéncias e de

experiéncias promotoras de valores e de cultura.

Considera-se importante, nesse momento, lembrar a ousadia dos principios pedagdgicos
do projeto Escola Plural, no que se refere ao enfrentamento do paradigma da modernidade.
Trouxe a organizagio do processo de ensino e aprendizagem por ciclos, na perspectiva de
resgatar a dimens&o humana de desenvolvimento dos individuos, procurando enxergar as criangas

e jovens como sujeitos de vivéncias e de direitos, produtores de valores e conhecimentos de

realidade.

GIROUX (1993, p.42) afirma que questionar os principios da modernidade equivale a
redefinir o significado da escolarizagdo e colocar em questdo a propria base de nossa historia
cultural, de nossas manifestagdes e expressoes de vida publica. Isto porque no interior do discurso
modernista, o conhecimento aparece envolto por um modelo europeu de cultura e civilizagdo,
inspirado por uma sensibilidade de elite que distingue e descarta, com freqiiéncia, a cultura

popular ou a cultura de massa.

Nesta perspectiva, O termo “pgs-modernidade” tem sido usado para referir-se a um
conjunto de idéias que discutem o momento atual vivido pela ciéncia e pela educagdo, em
particular. Nao existe na verdade um significado consensual para o termo e autores com

diferentes posigdes empregam-no, também, de formas distintas.”> A pds-modernidade estaria,

2para LYOTARD, por exemplo, o ftermo estd relacionado as profundas transformagdes provocadas pela
informatica e pela tecnologia, nos filtimos tempos, que criaram um mundo no qual os individuos deixaram de ter
referenciais fixos, como os suportes filosoficos tradicionais ancorados nas metanarrativas da modernidade.
JAMERSON, o pos-modernismo nos alerta para um remapeamento do espago social, para as diferentes formas de
representagio que fornecem uma leitura sistematica da nova era.{ SILVA 1993 p.44)
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entdo, alertando os educadores e oferecendo a eles uma série de insights e instrumentos teodricos
para o repensar dos contextos educativos e das autoridades constituidas e definidas a priori. A
pos-modernidade desconfia das certezas modernistas de luta pela igualdade e pela liberdade e
Jevanta a necessidade da inclusdo de grupos, anteriormente excluidos, seja pela raga, idade ou
origem étnica no processo de redimensionamento das relagbes entre escola, educagéo, cultura,
poder e conhecimento. Apresenta, ainda, esse periodo, um alerta : as criangas e jovens devem ser
educados com objetivos de cidadania clares, ndo mais sobre bases de direitos formais,
abstratos, mas na perspectiva de praticas cotidianas ampliando-se, assim, o conceito do

educativo enquanto uma luta pela vida piblica democratica e pela cidadania critica.

Quanto aos fundamentos das ciéncias, as discussdes sao marcadas pelo desafio a nogao de
conhecimento cumulativo, de progresso cientifico e de objetividade, ao lado da rejeicdo da
possibilidade de validar o conhecimento e o método cientifico com base em elementos a-
histéricos, independentes das relagdes de raga e género e ainda, da compreensao de que a
realidade ¢ uma construgdo cultural e ndo natural. Percebe-se que a problematica apontada na
discussio da “poés - modernidade” é a propria subversdo da filosofia ocidental, cartesiana,
abalando a estrutura epistémica que ordena as hierarquias, as relagBes e as fronteiras
interdisciplinares. Ela é a propria desordem das préticas educacionais cotidianas, das propostas

curriculares convencionais, dos fundamentos do ensino tradicional, da autoridade do

conhecimento e da disciplina metddica.

Uma posigio relevante, do ponto de vista pedagégico diz respeito 4 ruptura das fronteiras
entre a “alta e a baixa cultura”, expandindo o préprio conceito de cultura. A escola se organiza
sobre uma pratica monoculturalista, por meio da transmissdo de saberes, que, embora com
pretensio de universalidade convertida em referéncia, se faz desigualmente, produzindo o
fracasso das camadas populares. Ela exclui € rejeita o conhecimento desses grupos, ignorando-0s
como portadores de autonomia simbolica. Enxerga-os, apenas, como desvios e falhas em relagdo
3 cultura dominante . A adocio dessa pratica ¢ fator relevante do fracasso escolar situado na

incompreensdo entre os alunos e os professores e foi apontado pela proposta Escola Plural como

um dos seus fundamentos e justificativas.
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Prosseguindo o estudo das concepgdes pos modernas e a sua relagdo com a Escola Plural,
ressalta-se a importancia dada ao dialogo entre as diferengas como outro importante aspecto da
discussio. BOURBULES e RICE (1993, p.65), por exemplo, comentam os trés beneficios que a
pratica do didlogo oferece. E pertinente destaca-los, neste final de trabalho, porque correspondem

as necessidades pedagogicas para constituigdo de processos de avaliagdo mais criticos.

O primeiro beneficio refere-se 4 constru¢io da identidade do sujeito com a percepgao e o
reconhecimento enquanto diferente, na presenga do outro. Os autores lembram que, no ponto de
vista da sociedade, essas identificagdes grupais possibilitam o estabelecimento de negociagdes, de

cooperagio e a busca por interesses comuns, promovendo a tolerdncia e a solugdo néo violenta de

conflitos.

O segundo est4 relacionado ao fato de o didlogo permitir a ampliagdo do conhecimento
sobre o outro. Permite conhecer as formas pelas quais os significados culturais sdo internamente
construidos nos grupos, situados em teias de significagcdes que fazem sentido, muitas vezes,
apenas, para aqueles iniciados no interior do mesmo. O dialogo fortalece a sensibilidade pela
diversidade das culturas humanas, desenvolve a humildade e a cautela diante da imposicdo de
quadros referenciais e prepara para as possibilidades de incompreensdo. Ao mesmo tempo, amplia
e enriquece a auto-compreensdo a0 enxergar as proprias crengas, valores e agdes num outro
ponto de vista. Tudo isso ndo significa adotar ou rejeitar o outro, mas ampliar a perspectiva de

olhar, ampliar o quadro de referéncia para a compreensao da realidade complexa e multifacetada.

Por fim, o Ultimo aspecto estaria relacionado ao fortalecimento das praticas de
comunicacio a partir da propria atividade de se buscar e manter o dialogo entre as diferengas. O
didlogo exige que se examinem 0S proprios pressupostos para compara-los com outros diferentes.
Esse processo torna os sujeitos menos dogmaticos, mais tolerantes e pacientes e ensina, também,

que nem tudo pode ser resolvido somente com o dialogo e que algumas coisas sdo apenas

.. , .3
administraveis.

As idéias apresentadas acima conduzem os educadores a um desafio : desenvolverem

posturas e procedimentos metodologicos de avaliagio /reflexdo que possibilitem o aprimoramento

3 A respeito, niio se pode deixar de lembrar Paulo Freire, que ja no inicio da década de 80 falava do didlogo como o

instrumento por si mesmo educativo das camadas populares.
253



e

e

do conhecimento “do outro” e, em especial, daquele aluno que, ilusoriamente se apresenta

conhecido pelo professor, na figura de um aluno ideal.

J4 MOREIRA (1997, p.19-25) destaca a importancia da visdo de futuro em educacdo e
afirma que o pensamento utépico ¢ constitutivo do ato educativo. Relembrando GIROUX, RICE
e BURBULES, o autor afirma que em educagdo é fundamental a preservagéo de objetivos
relacionados & conduta pessoal e moral capazes de aprofundar a concepgio democratica posta
pela modernidade, que envolve tanto a crenga na propria democracia quanto na formagdo de uma
perspectiva critica de cidadania. Lembra que € interessante que se “desafie os limites do
estabelecido, que se afronte o real, que se esboce um novo horizonte de possibilidades”. Para
ele, desta maneira, reforcar-se- o carater politico da educagio e revalorizar-se-a o papel da

escola e do curriculo no desenvolvimento de um projeto de transformagio da ordem social.

O papel que cumpre a reflexdo/avaliagdo da pratica, nesse contexto, € apreender o real em
movimento, é o desafio da produgdo permanente de conhecimento, € o “re-conhecimento”
daqueles atos conscientes e inconscientes através dos quais os sujeitos se orientam. A ela cumpre,
também, reconhecer as categorias que delineiam os referenciais de avaliagdo escolar, as que
configuram os rituais que dizem que a escola € isso e néo aquilo, assim como as categorias que

identificam e tipificam o que € ou que tem sido um profissional da escola, além das possibilidades

daquilo que poderia ser.

Isso significa que o ato de avaliar depende da percepgio que cada um tem de si, de sua
pratica pedagdgica e de sua propria relagdo com a escola. Exige a reflex@o do papel da escola na
sociedade atual, da natureza e do Ambito do conhecimento escolar, reflexdo sobre o seu proprio
papel diante do conteudo que se veicula e enquanto mediador na relagdo do aluno com esse
conhecimento. Exige o conhecimento do aluno e da sociedade, conhecimento do hoje, do ontem e

ainda uma capacidade de prescrever um futuro préximo, ja que formamos um jovem para o

amanhi.

Ora, assumir a fluidez e a dindmica dos processos sociais de produgdo de sentidos €
significados da propria vida, assim como dos conhecimentos produzidos nas relagdes sociais
acarretam sérias exigéncias ao profissional. Independentemente da luta por melhores condigdes

de trabalho, presente em todos os &mbitos das relacdes analisadas nesta pesquisa, desde aquelas
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enfrentadas pelo profissional no espago da escola até a luta enfrentada pelo orgdo central,
representado pelo Partido dos Trabalhadores, o profissional tem de ter o equilibrio para resistir €
ser sensivel as mudangas, ter plasticidade na alteragdo das praticas escolares convencionais, e
seguranga para assumir novas praticas. Estas circunsténcias exigem a capacidade de enfrentar

desafios, a agilidade no trato da informagio e da reflexdo para estruturar agoes educativas

imediatas.

Fssa postura retrata, na verdade, aspiragdes politico-pedagbgicas e tem implicagBes
metodologicas importantes. Baseia-se na crenca da produgéo permanente do conhecimento como
um produto social, acreditando nas possibilidades de transformagio permanente da escola, do
aluno, na riqueza da diversidade de valores e de percepgdes da comunidade, na responsabilidade
nitua frente a construcdo das praticas pedagogicas e no compartilhamento de opinides. Em vista
disso, assume a idéia do professor como investigador, no movimento fundamental de sua
formagdo na propria pratica, de modo que seja capaz de compreender a dimensdo politico-
pedagogica da cultura da escola ¢ do papel dos atores educativos, da instituicdo e sua
organizagdo, das posturas pessoais, das metodologias e técnicas de ensino e dos fimdamentos da
aprendizagem. Em sintese, exige do professor uma formagio que lhe faculte encontrar o melhor
caminho para ensinar trithando um processo de aprendizagem reflexiva sobre o seu proprio papel
e sobre ¢ significado social do profissional da educagdo. Exige uma atuagdo compreensiva,
criativa e agil, na busca de alternativas de intervencio pedagogica semelhantes ao seu proprio
processo de producio de conhecimentos. (Como discutiu-se no capitulo 5° diante do desafio

proposto pelo trabalho com as “turmas aceleradas™)

Quanto a proposta Escola Plural, considera-se que ela acertou em seus principios
pedagogicos, enriquecendo o campo de discussoes da teoria educacional. Acertou na alteragdo da
organizagdo seriada trazendo os ciclos de formagdo humana como centralidade do trabalho
educativo. Acertou na alteracio da perspectiva seletiva de escola eliminando os processos
arbitrarios e autoritarios de avaliagdo escolar, centrando-se nos direitos & educacio e a
aprendizagem. Acertou, também, na alteragdo da relacio pedagogica de transmissdo de um
contetido escolar previamente definido como principio educativo da escolanizagdo e trouxe a
relagio com o conhecimento como a questao central do processo pedagogico, sugerindo uma

educagio mais compreensiva e ativa como o formato didatico mais adequado para a escola.
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Entretanto, considera-se que a concretizagio desses principios extrapolam a propria
proposta Escola Plural como um conhecimento sistematizado e organizado como programa
educacional. A verdadeira Escola Plural esta sendo construida a partir da reflexao/avaliagdo da
pratica pedagogica, num processo dindmico, interativo e ininterrupto pelos professores, alunos,
comunidade de pais e a sociedade em geral. Se ela se transformar em um conhecimento reificado,
pronto para ser consumido, como uma proposta a ser implantada, os seus proprios principios

perderdo o seu significado, porque se diluirfo rumo a um conhecimento a-histérico, idealizado,

sem sentido de realidade.

Em tltima analise, pode-se concluir, com a investigagdo que a avaliagio escolar se
constroi através de um processo de reflexdio e leitura da pratica pedagdgica; esse processo de
reflexdio/avaliagio ¢ a expressio do conhecimento produzido pelo professor em suas experiéncias
de vida e nas inter-relacBes com os outros; esse processo de reflexdo/avaliagdo da pratica

pedagégica é continuo e possibilita a formag8o do professor no proprio trabalho.

Considera-se fundamental que novas pesquisas sejam efetuadas nesta dirego, objetivando
re-construir os processos de avaliagdo/reflexdo das praticas e desnudar outros valores arraigados
que distanciam a escola dos processos informais da vida cotidiana e por isso a engessam em
rituais que impedem o reconhecimento dos sujeitos como portadores de diferentes visGes de
mundo, ndo menos importantes do que aquelas ja legitimadas e sistematizadas. Acredita-se que
estes trabalhos poderdo permitir o desvelamento de processos informais de avaliac@o/reflexdo, na
perspectiva de formar sujeitos com visdes mais globais de realidade, professores capazes de
vincular os processos de ensino e aprendizagem a situagGes problematicas reais e desenvolverem
valores plurais que permitam a inclusdo daqueles, que ao serem avaliados a partir de uma relagao
pedagdgica de heteroestruturagdo do conhecimento, acabaram eliminados, por serem

considerados menos capacitados para usufruir do conhecimento socialmente produzido.
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