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RESUMO

Este estudo analisa a pratica da avaliagio através de um estudo de caso
realizado em uma escola da rede de ensino publica de Campinas no transcorrer do ano
escolar de 1993. Para isto, foi observada semanalmente uma classe de 1a. série do lo. grau.
Primeiramente foi utilizado como recurso apenas o registro cursivo. A partir do segundo
semestre as observagdes manuscritas foram intercaladas por gravacBes feitas com cimera
filmadora. Também foram realizadas entrevistas no decorrer do ano letivo.

A pritica da avahag:ao foi vista como um possivel fator de contribuigio ao
fendmeno do fracasso escolar, pois ¢ a partir da avaliagiio final de cada bimestre letivo,
encaminhada pelo professor, que o aluno € aprovado ou nio ao final do ano. Considerou-se
que esta pratica pedagogica esta articulada ao modo de organizacio socio-econdmico da
sociedade em que esté inserida.

Levantou-se a hipotese da avaliagio ser realizada, aparentemente, de maneira
apenas formal, seguindo as regulamentagdes de cada programa escolar estabelecido para
cada escoia, mas, simultaneamente a essa formalidade, ser também realizada uma avaliagio
informal, via imagens, expectatwas ¢ modelos que os professores criam de seus alunos. Esta
tltima condicionando a primeira.

Concluiu-se que a pratica de avaliaco realiza-se formal e informalmente, sendo
que o professor, em alguns momentos, até percebe essa duplicidade, mas nfio chega a
problematiza-la. A informalidade concretizava-se por varios meios: interferéncias da diregiio
da escola no trabalho pedagogico do professor, poder da hierarquia dentro do grupo de
professores, crengas sobre alunos-padrio divulgadas entre professores, imagens e
expectativas do professor com rela¢#o ao comportamento esperado de seus alunos.

Notou-se que os alunos que nic se "encaixavam” no quadro de referéncia do
professor foram rotulados e estigmatizados no decorrer do ano e, por mais que
apresentassem melhoras em seu desempenho escolar, nfo conseguiam sair do rétulo que
lhes fora dado.

Com este trabalho, conseguiu-se acompanhar o processo de construgio desses
rétulos em relagio a alguns alunos durante o periodo letivo. Rétulos esses, elaborados
paulatinamente pelo professor, que iam sendo confirmados pela realidade do cotidiano
escolar.

Percebeu-se que a avaliagio foi uma pratica que selecionava os alunos através
de seu desempenho escolar apresentado em aula, estando nela embutida a avaliagio de seus
comportamentos. Os alunos que se adequassem ao esperado, em termos de correspondéncia
de atitudes almejadas pelo professor e apresentassem um desempenho satisfatoério na
aprendizagem, seriam aprovados € oS que apresentassem um desempenho também
satisfatorio, mas que n3o correspondessem ao modelo esperado por ele, seriam rotulados e
estigmatizados, sendo retidos ao final do ano.

Pareceu existir uma parceria da escola e da pratica da avaliagio com a
organizagio do trabalho em nossa sociedade quando notou-se que os alunos que se
"rendiam" ao modelo de aluno esperado pelo professor, modelo este que se caracterizava
pela conformidade e obediéncia as determinag¢Ges do mesmo, conseguiam o éxito escolar, €
os que no se mostravam obedientes e passivos foram "punidos” com a reprovagio.



INDICE

1- INTRODUCAQ. ..o, 001
1.1) Origem do Problema..........coooveieiioeeeeeeeeen. 001
1.2) Avaliacfo, Escola e Sociedade...................ooocooii, 005
1.3) O Problema da PesquiSa............o.ooooveeiveieirieieeieeieiiienne 022
2- METODOLOGIA PROPOSTA e 024
2.1) Populagiio Estudada ..................oooooooiivoiierocn. 024
2.2) Procedimentos para a Coleta e Analise dos Dados ............ 024
3- RESULTADOS E DISCUSSAQ ..o 035
B3I AESCOIA. oo 035
3 L)Y ACIESSE oo 037
3.1.2) A "Historia" desta Classe .............coooiiiinininenn, 038
313)ROUNA. ... 040
32 ADITEOra . ...ooiiiiiiiiiii e 040
33)UmDiade Aula.............oooooiiiiieeeen 042
3.4) AProfessora "B" e 051
3.4.1) A Professora "B" e a Avaliag80............ccooevrninnnn 058
3.5) 08 ATUDOS. ..ot 069

3.6) Analisando o Desenvolvimento dos Dois Grupos de
AINOS ... 074
3.7) O Formal e o Informal na Avaliag8o...............ccoevinn, 102
4- E COMO FICA A QUESTAO DA AVALIACAO? ...........c..cc....... 136
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .........ooooovveieercieieececennas 142



I- INTRODUCAO

O presente trabalho refere-se ao estudo da pratica pedagdgica da avaliagio
desenvolvido no sistema publico de Campinas. Trata-se de um estudo de caso em uma
primeira série do primeiro grau, durante o periodo de um ano letivo, que busca uma
compreensio mais profunda desta pratica.

Néo pretendemos com este estudo abarcar todo o objeto da avaliacio da
aprendizagem, mas dar uma contribui¢io ao conjunto das produgBes que intencionam
uma real ¢ justa melhoria no sistema piblico educacional brasileiro. |

Tentamos trazer mais subsidios para a compreensio de um tema tdo
complexo como este, e que envolve muitas questdes, pois ao se propor mudancas nas
praticas da avaliagio, necessariamente, elas implicarfo mudangas no projeto pedagogico
de educagiio. Entendemos que a avaliagio se configura como uma prética articulada a
todo um contexto mais amplo de organizagio do sistema de ensino e da sociedade, e,

dentro desta perspectiva é que desenvolvemos nosso estudo.

1.1) Origem do Problema

O interesse pelo tema da "avaliagho do ensino-aprendizagem" e suas
conseqiiéncias na rede escolar, acompanha-me desde o primeiro ano de faculdade
(1987), quando me candidatei & Monitoria da disciplina de Didatica (Curso de
Pedagogia - Faculdade de Educagio (FE) -UNICAMP). Neste projeto de trabalho havia
um sub-projeto de pesquisa relacionado & avaliagio, mas que devido a varios fatores, néo‘
pdde ser desenvolvido.

Com o curso "Metodologia de Pesquisa em Ciéncias da Educagio" (EP
540), ministrado pela professora Ivany Rodrigues Pino (FE - UNICAMP), foi possivel
um aprofundamento nesta questdo. A partir deste’ curso, me aproximei e comecei a

participar das atividades desenvolvidas no "Laboratério de Observacdo e Estudos
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Descritivos” (LOED), onde vem sendo desenvolvidos estudos relacionados a este tema
(avaliacio escolar).

(Quando, em junho de 1990, comecei a lecionar em uma quinta série do
periodo notumno de uma escola estadual localizada em um bairro de populagiio de baixa
renda em Campinas, minhas inquictagBes a respeito das praticas de avaliagio
desenvolvidas em sala de aula foram reforgadas. Ao dar aulas e verificar o processo de
aprendizagem dos meus alunos, fui percebendo o quanto a avaliagio a que eles estavam
sendo submetidos era "subjetiva”. Eram estudantes capazes e "normais" para aprenderem
o conteido a ser ministrado. Havia, porém, uma histéria de reprovégﬁo constante, que
muitas vezes, segundo eles proprios me relataram, era devido ao "mau comportamento”.
Ou seja, juntamente com a avahiagdo do ensino-aprendizagem havia uma outra avaliacio
(disciplinar) que, muitas vezes, pesava mais no momento de aprovagdo/reprovacio da
série escolar.

Nessa mesma época (junho/1990), comecei a dar aulas para o terceiro e
quarto anos do Curso de Magistério (segundo grau) noturno, em outra escola estadual.
A realidade de avaliagio vivida pelas alunas era bem outra; estavam acostumadas a um
processo de avaliagio "facil”, descompromissado. Ja era praxe a aprovaglio delas, tal o
descaso com que os docentes desta escola lidavam com o curso de formagio de
professores. Tive muita dificuldade em conseguir das alunas uma postura um pouco
diferente (menos ingénua) em relagio & avaliagio.

Outro ponto observado neste periodo ¢é que parecia haver uma grande
indiferenca para com as alunas do curso de magistério, e uma idéia bastante difundida e
enraizada de que nfo valia a pena investir neste curso. Pelo que pude vivenciar nesta
época, senti descompromisso por parte dos colegas de trabalho com o ensino em geral.
Dentro da escola pairava no ar uma certa cumplicidade entre os docentes, suas praticas e
posturas pedagégicas frente ao seu trabalho. Essa realidade ficava mais clara quando
participava e ouvia as conversas, os comentarios, os desabafos na sala dos professores.

Era nos Conselhos de fim de bimestre que a postura destes professores em relacio a
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avaliagio ficava mais evidente. Eram reunides com o objetivo de se terminar o mais
rapidamente possivel o trabalho e onde se constatava "marcaciio” cerrada em cima de
alguns alunos. As negociagGes de notas para que fulano ficasse de recuperagio e outro
néo, "abaixa a sua nota ai, para dar tantos pontos", etc, eram freqiientes. Negociavam as
notas como se estivessem num mercado. Além disso, sendo conselheira da turma do
terceiro ano de magistério, tive contato com os mais diversos tipos de comentarios; ao
perguntar: "Vocé da aula para o terceiro ano de Magistério?" recebia, na maioria das
vezes, como resposta: "Nio, gracas a Deus!".

Ressalto, ainda, um outro aspecto que vivi e que me deikéu preocupada. Em
agosto de 1990, além de lecionar no Estado, comecei a dar aula para uma terceira série
do primeiro grau, periodo diurno, em uma escola particular. Durante algum tempo
convivi com as realidades da escola plblica e particular, e senti uma grande diferenca
entre elas. Primeiro, a postura e o compromisso dos professores nio eram 0s mesmos.
Na escola particular os professores eram mais sérios (ou, pelo menos, pareciam ser); nas
reunides pedagodgicas e na sala dos professores ndio senti descaso, indiferen¢a ou
descompromisso por parte deles. S6 uma coisa era comum: o descontentamento e
insatisfagio em relagio ao salario e &s condiges de trabatho.

A avaliagio, por exemplo, era um tema bastante discutido na escola
particular pelas coordenadoras e professoras. No final de cada bimestre € no fim do ano,
os casos de reprovagio eram debatidos e avaliados. Tentava-se, pelo menos, refletir
sobre as préticas de avaliagio e buscar respostas para a problematica.

Essa diferenca de realidade e de postura frente 4 avaliagdo, entre a escola
piblica e a escola particular, deixaram-me mais preocupada. Como é sabido, a classe
mais desfavorecida economicamente, em grande maioria, freqilenta o ensino plblico
(quando consegue vaga), ¢ ¢ ela que esta recebendo e vivendo um processo de ensino e
de avaliacio descompromissado e que a prejudica. O alto indice de fracasso escolar esta
diretamente relacionado 4 renda dos estudantes, conforme ji dizia Cunha (1985, p. 135-

136) sobre "a existéncia de uma distribuicio desigual da taxa de escolarizacio,
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intensamente associada com a distribuicio da rendz mediana". Penso que deva existir
uma ligagio profunda entre o processo de avaliacio a que esses alunos sio submetidos e
0 proprio fracasso escolar. Ao contrario, nas escolas particulares, os alunos inseridos
num processo mais "sério" (pelo menos, aparentemente), sdo os bem estabelecidos
economicamente e os que fardo (ou ji fazem) parte da camada dominante da populagio.

Penso que, devido 2 essas diferentes posturas apresentadas frente as praticas
de avaliagio entre as escolas publicas (descompromissadas com as préticas pedagogicas
em geral) e as particulares (discussdo permanente principalmente em relagio a
avaliagio), deve-se realizar mais estudos sobre tais praticas, inciusit}e as de avaliacio,

para se tentar alcangar um ensino de melhor qualidade em nossas escolas da rede piblica.

A luta em favor de um ensino plblico de qualidade e da permanéncia das
camadas da populagio desfavorecidas economicamente pelo menos durante os oito anos
basicos garantidos pela lei € muito antiga e j faz parte da historia da educago no Brasil.
Dessa manetra, pode-se entender  que continuam sendo necessirias muitas
transformagdes em nosso ensino a fim de que se consiga modificar esse quadro de
selecdio e eliminagBo que atinge a populagio de baixa renda no ensino brasileiro.

Sabemos que ¢ através da pritica da avaliagio que se consumam as
aprovagbes e reprovagdes na escola brasileira, parecendo haver pouco conhecimento
sobre esta faceta do ensino pelos professores, conforme afirmam Lidke e Mediano
(1992, p.13): "A avaliagdo representa um dos pontos vitais para o alcance de uma pratica
pedagbgica competente e muito pouco conhecemos acerca desse processo que acontece
na escola". A avaliagio pode ser um dos fatores que legitima a exclusio desta camada da
populacdo da escola. Assim sendo, um estudo mais detalhado desta pratica pode ser uma
contribuicdo 4 compreensio do processo de avaliagio para que possam ser realizadas

mudangas dentro da escola piblica.



1.2) Avaliacio, Escola e Sociedade

A avaliagio ¢ uma das praticas que integram o processo pedagdgico do
sistema de ensino brasileiro e, como tal, recebe influéncia da politica educacional
desenvolvida a nivel nacional. Dessa forma, esta pratica pedagogica nio pode ser
analisada isolada do sistema educacional ou desvinculada das politicas definidas para as
escolas brasileiras, da verba que lhes é enviada e do modo de organizagdo socio-
econdmico da nossa sociedade. A pratica da avaliagio existe e desempenha seu papel nas
escolas dentro de um contexto maior que o de cada escola em particuiér.

Sobierajski (1992) realizou um estudo sobre a avaliagio em uma Sa. série do
lo. grau e, ao enfocar 0 tema em questio, faz uma breve retomada da historia da
avaliagio. Segundo sua retrospectiva, a avaliagio é uma pratica bastante antiga e que
possui uma longa histéria. Existem registros da época da China antiga, em 2000 A.C.,
quando se fazia uma selegio para a entrada no servigo civil. Nos Estados Unidos, a partir
da primeira metade do século XIX, institucionalizou-se o processo da prova escrita. E, a
partir desta época fambém, comegam as discussdes sobre a subjetividade da avaliagio e
inicia-se a aplicagio dos testes padronizados para medir habilidades e aptiddes dos
estudantes. Mais recentemente, o tecnicismo, que concebe a avaliagio como forma de
controle do planejamento escolar, centrada nos objetivos escolares expressos nos
programas curriculares, ganha forga na 4rea da educagio no Brasil e penetra nas
politicas educacionais e nas escolas, principalmente durante a década de 70.

A avaliagio efetuada nas escolas hoje normalmente é encaminhada pelo
professor em sua sala de aula e é realizada sob sua responsabilidade. Raramente os
alunos possuem um espago de participagio no que diz respeito as decisdes relativas as
suas respectivas avaliagdes.

Segundo Freitas (1991) o processo de avaliagio que ocorre em sala de aula
possui vérias facetas, constituindo-se por um "tripé avaliativo" que engloba

simultaneamente a avaliagio instrucional, a avaliagdo disciplinar e a avaliacio de
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valores/atitudes. Ele chama atencdo para o fato dos estudos a respeito de avaliagio se
voltarem principalmente para a questio da avaliagio instrucional. Desse modo, Freitas
(1991) afirma ser necessario, a0 se abordar este tema, obter-se uma visio global da
avaliagio nfio se privilegiando apenas uma de suas facetas.

Com relagéio & avaliagdo instrucional, Freitas (1990) indica que ela tem sido
compreendida como um processo que tem ao menos trés funcdes: diagnosticar,
retroinformar (estas duas fungdes fazem parte da avaliagio formativa) e classificar
(avaliag@o somativa).

Com relagio as pesquisas sobre as avaliacSes ‘disciplinar e de
valores/atitudes, existem alguns estudos recentes, que também consideram a avaliacio
instrucional, procurando analisar o fendmeno da avaliagio dentro do contexto da escola
brasileira. Segundo Freire ¢ Guimardes (1984), o que se percebe ¢ que ha uma forte
valorizagdo da avaliagiio no que tange & sua fungio de classificar os alunos, ocorrendo
uma super valorizagio do desempenho do aluno, um "endeusamento” da nota, do
conceito, em detrimento da importéncia da "curiosidade no ato de conhecer". Sobierajski
(1992, p.79) também constata este fato em sua pesquisa com a 5.a série: "O valor do
conhecimento € reduzido a obtengdio da nota". De Sordi (1993, p.82) também
confirma esta realidade da desvalorizagiio da produgio do conhecimento em fungio da
preocupacio com a nota, em sua pesquisa realizada junto aos alunos do curso de
Enfermagem da PUCCAMP: "O apego excessivo do aluno 2 nota revela uma forma
distorcida de se lidar com o conhecimento e percebe que "..a avaliagio continua
impregnada da questfio da nota..."(p.195). Brito (1984, p.03), estudando a avaliagio
com um enfoque fenomenologico, em sua pesquisa com alunos da UNICAMP, também
afirma: "...os alunos, em sua maioria, ndo estudam com o intuito de adquirir experiéncia
¢ integrar conhecimentos, mas apenas visam uma nota que lhes permita,
temporariamente, afastar uma ameaga de reprova¢io". Sousa (1991) afirma que as notas
s&o usadas para classificar os alunos, sendo a énfase voltada & comparagio de

desempenhos e, assim, o aluno pode ficar preso a estigmas, nio desenvolvendo seu
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potencial. Estes estudos nos mostram como a avaliagio tem sido centrada essencialmente
na sua fungdo somativa (classificatoria).

Sobierajsky (1992) analisa também o contexto das relages na sala de aula,
ela afirma que a dinimica da sala de aula se efetiva através de trés fungdes que
interagem: classificar, controlar e motivar. Segundo esta autora, essa dinimica esti
totalmente nas mios do professor, que possui todo o poder para cumprir estas trés
funcdes. Ela também aponta outros aspectos considerados pelo professor em relagio aos
alunos que se encontram numa esfera onde o centro controlador é a nota. Para
exemplificar, Sobierajsky (1992, p. 80) elaborou o seguinte grafico explicativo da

abrangéncia da avaliagdo em sala de aula, no qual se percebe que a nota ocupa papel

central. As trés dimensdes (classificar, controlar e motivar) estdo relacionadas com as
varias faces da avaliagio antes mencionadas (avaliagio instrucional, disciplinar e de
valores/atitudes).

No interior deste processo, a avaliagio formal e seu resultado, a nota,
figuram como se fossem o principal ponto de referéncia. Os processos informais ficam

ofuscados pelos formais.

dominic do
conteddo

participa-
cao

atengdo
em
casa
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Por estar a avaliagio fundamentalmente marcada pela .classificacio dos
alunos, pode-se inferir que o processo de ensino os seleciona, demarcando o "lugar" de
cada um. Ao classific-los, conforme seus escores, a escola acaba fazendo com que
alguns se sintam vencedores e outros perdedores. A avaliacdo pode estar contribuindo
para o fracasso escolar, pois coloca em pratica um mecanismo de competicio que pode
gerar uma selecdo cada vez maior.

Como ja foi mencionado anteriormente, a escola, suas praticas pedagogicas,
incluindo as de avaliacdo, sfo influenciadas fortemente pela maneira cémo a sociedade na

qual ela esta inserida, estd organizada quanto a seus aspectos politico-econdmico e

sociais. Desse modo, a forma como a avaliagio exerce seu papel nas escolas relaciona-se
com este contexto mais amplo. Enguita (1989 p.130-131) nos esclarece melhor essa

relagdo entre a escola e o sistema que rege a sociedade:

"...pode-se afirmar que, desde um certo momento de desenvolvimento do
capitalismo que seria t8o dificil quanto ocioso datar, as necessidades deste
em termos de mio-de-obra foram ¢ fator mais poderoso a influir nas
mudangas ocorridas no sistema escolar em seu conjunto e entre as quatro
paredes da escola.”

Como a escola esta inserida em uma sociedade organizada segundo o ponto
de vista do sistema de produglio capitalista, onde busca-se sempre eficiéncia ¢
lucratividade ¢ onde a distribuigio das riquezas é desigual, o ensino brasileiro tende a
ndo fugir dessa mesma realidade: ao longo do sistema sio selecionados e eliminados uma
parte dos estudantes que por ele passam, haja vista a dinimica de sala de aula ser
centrada basicamente na quesiio da nota, como nos foi demonstrado nos estudos
abordados anteriormente. Dessa maneira, entendemos que faz parte da logica capitalista
o fendmeno do fracasso escolar, pois o sistema acompanha e reflete a desigualdade da
divisdo de poder, do trabalho e das riquezas da sociedade. A propria rede de ensino
conta haver reprovagdes e evastes. Este fato é previsto. Supondo que se conseguisse

alcangar, no sistema educacional brasileiro, 95% de aprovagio em todas as séries e
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apenas uns 2% de evasio, existiria estrutura suficiente para receber tal demanda de
alunos? Haveria cadeiras, classes, carteiras, professores, orientadores em niimero
adequado para atender todos esses alunos que continuariam estudando? Sera que o
nosso sistema educacional esta preparado para trabalhar com um sistema de ensino que
ndo seleciona e elimina seus alunos?

Assim sendo, parece ser importante entender a avaliagio como uma pratica
pedagdgica que pode estar articulada a outros interesses, que n3o o seu alvo imediato

(alunos, professores, escola, familia). Como nos lembra Enguita (1989, p.13 1):

"...convém recordar que as escolas de hoje nfio s3o o resultado de uma
evolucio ndo conflitiva e baseada em consensos generalizados, mas o

produto provisério de uma longa cadeia de conflitos ideolégicos e, em um
sentido amplo, sociais."

Desse modo, ao pensarmos o sistema de ensino e tentarmos entender o seu
funcionamento, nfo podemos nos esquecer de que ele esta inserido numa determinada
sociedade cuja marca € o seu modo de produzir a vida material. Este altimo exerce uma
influéncia muito grande nas relagBes socio-politicas dessa sociedade.

E dentro desse conjunto que a escola se insere e contribui para manter e
reproduzir as relagdes capitalistas de produgfio, e perpetuar a divisio de nosso sistema

em classes sociais. Assim indicam Bourdieu e Passeron (1975, p. 157):

"...€ preciso ainda levar em conta o passado singular da instituigio escolar
cuja autonomia relativa (grifo nosso) se exprime objetivamente na aptidio
para retraduzir e reinterpretar em cada momento da historia as exigéncias

externas em funcdo de normas herdadas de uma histéria relativamente
auténoma”,

Dessa forma, entendemos que, numa sociedade de classes como a nossa, a

escola tende a ser "legitimadora" do status guo. Recebe ela uma parte da
responsabilidade pela perpetuagio do sistema que rege a sociedade. Neste universo
social da escola, onde se processa essa selecdo, busca-se a aquisicio de "bens

simbdlicos”, ou seja, a aquisi¢do do conhecimento, das artes, etc. Como assinalam
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Bourdieu e Passeron (1975), assim como na sociedade capitalista se travam relacdes de

forgas materiais, na escola se travam "relagdes de forgas simbolicas” onde a posse e a

dominagdo destes "bens" ocorrem através de meios simbolicos. A pratica da avaliagdo

existente nas escolas tende a legitimar todo esse processo. Seleciona os que conseguirem

conquistar 0s "bens simbolicos" oferecidos pela instituicio escolar, e elimina os que ndo

conseguirem obter estes mesmos "bens". Dessa maneira, alguns serfio vencedores e
outros serfio perdedores nesse embate de forgas.

Esta € a experiéncia da escola francesa (Baudelot e Establet, 1975) que

divide-se em dois grandes blocos: um bloco dos alunos que vio contiﬁuar seus estudos e

seguir carreira no ensino secundario e superior; e outro, dos que vio se profissionalizar

para engrossar a fileira dos trabalhadores. E essa divisio dos individuos é reproduzida
com a ajuda da escola, ocorrendo a divisio dos alunos em duas "redes" dentro da propria
escola primaria.

Acompanhando este contexto escolar, h4 todo um processo de producio e
inculcagdo ideologica que perpassa as préticas pedagogicas. Baudelot e Establet (1975)
denominam de "ritual material" da ideologia burguesa o conjunto de praticas que
existem na escola. Cury (1989) também afirma que, na escola, se expressam praticas
escolares as quais denomina "ritual pedagégico®. Ele diz: "Esse ritual é o funcionamento
da forrﬁagﬁo e possui uma hierarquizacio existente em instituigdes globais. Ele abrange,
além do pessoal, 2 organizago burocratica, os programas, s controles. as provas” (grifo
nosso ~ Cury, 1989, p.118). Nesse "ritual material® ou "ritual pedagogico" se inclue a
pratica da avaliacdo do ensino-aprendizagem, que tem uma importincia muito grande na
educagdo escolarizada. E por ser uma pratica legitimada pelas leis deste ensino,
regulamentada e supervisionada, é necessario analisa-la seriamente, para entendermios
melhor que papel ela vem exercendo dentro da educacio.

Bourdien e Passeron (1975) também afirmam ser a avaliagio apenas
legitimadora dos "veredictos escolares”, confirmando a selegdo ja feita pelo proprio

sistema:
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"Nada ¢ mais adequado que o exame para inspirar a todos o
reconhectmento da legitimidade dos veredictos escolares e das hierarquias
sociais que eles legitimam, ja que ele conduz aquele que é eliminado a se
identificar com aqueles que malogram, permitindo aos que sdo eleitos
entre um pequeno numero de elegiveis ver em sua eleigdo a comprovagio
de um merito ou de um "dom"..."(1975, p.171).

Isto parece sugerir que os aspectos formais da avaliagio, em si, nfio sio os
mais decisivos, pois antes desta avaliagio formal ocorrer, a propria realidade social e

escolar ja "selecionou" ou "avaliou" os individuos:

"... quando o exame parece elimini-los [os alunos de origem das camadas

populares] ele no faz na maior parte dos casos senfio ratificar essa outra
espécie de auto-eliminacdo antecipada que constitue a relegagio a um
fildo escolar de segunda ordem como eliminagao adiada" (1975, p.163).

Porém, mesmo considerando todo esse quadro em que a avaliagio e a escola
parecem meras reprodutoras da ordem vigente, existe um espacgo aberto para atuaciio,
como Baudelot e Establet (1975, p.243) reconhecem: "Tratindose de imponer una
ideologia de lucha de clases, el aparato escolar es también un lugar de contradicciones”.
Dentro desse espago de contradi¢io que eles reconhecem e dentro da "autonomia
relativa” que Bourdieu e Passeron admitem (1975), deve haver meios para que se mude
essa realidade onde "de cada 1000 criangas que iniciaram a primeira série apenas 180
concluiram o primeiro grau" (Leite, 1988, p. 15).

Dentro das brechas que o sistema de ensino deixa a descoberto, ¢ que
devemos lutar contra esta sele¢fo e eliminagfio escolar. Se considerarmos que a realidade
¢ dindmica e os movimentos sociais e econdmicos nfio sdo estaticos, mas geradores de
contradi¢des e conflitos, o sistema escolar ndo pode ser apenas reprodutor do sistema
capitalista. Ha espagos possiveis de serem ocupados a fim de que essa realidade se
modifique, ou, ao menos, gere alguma transformagio significativa. Segundo nossa visso,

quanto maior o nimero de pessoas educadas através, também, da escola, mais aumenta a
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possibilidade de transformacio da sociedade.

Nessa perspectiva € que se insere um estudo mais aprofundado das praticas
de avaliag@o. E ¢ nesta dimensdo do ensino que se deve pesquisar mais para compreender
seus processos. Dessa forma, poderemos interferir de maneira objetiva no sentido de
questionar o siafus quo ¢ de agir a favor de uma avaliagio que niio seja apenas
reprodutora (tendo ciéncia de que a realidade ¢ contraditoria). Assim, teremos melhores
condigdes de lutar por uma avaliagio transparente e que ndo mascare, ndo dissimule, os
processos de eliminacio social através da escola.

Em um artigo publicado por uma comissdo do Ministéﬁo da Educagiio e
Cultura na revista Estudos em Avaliacio Educacional da Fundagio Carlos Chagas, seus

autores afirmam:

"Q sistema educacional cresceu, mas nio educa. Sdo os mesmos 10%
que conseguem chegar a universidade. No primeiro grau, somente 38%
concluem a primeira sériec. Menos de 25% chegam ao segundo grau,
apenas 17% o concluem"(1991, p.06).

Ao aprofundarmos um pouco mais esta questdo observamos que o fracasso
atinge principalmente os setores da populagio de baixa renda. Cunha (1985, p. 169)

constata que,

"Os setores de mais baixa renda da sociedade brasileira t8m menos
chances de entrar na escola: quando entram, o fazem tardiamente e em
escolas de mais baixa qualidade. Isso faz com que seu desempenho seja
mais baixo e, em conseqiiéncia, sejam reprovados mais freqlientemente. ..
Todos esses fatores determinam uma profunda desigualdade no
desempenho das criangas das diversas classes sociais".

Soares (1991) também aborda esta questio da escola acentuar as
desigualdades sociais gerando o fracasso escolar das camadas populares. Ela afirma que
a diversidade cultural existente na escola, devido s diferencas na origem social de seus
alunos, € usada para discriminar os que possuem um “capital cultural” (Bourdieu e

Passeron, 1975) diferente daquele esperado pela instituigio escolar. Dessa forma,
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segundo a autora, as diferengas dentro da escola sfio transformadas em deficiéncias.
Dentro dessa realidade do fracasso escolar, a avaliagdo é um aspecto
importante, pois é através dela que se consuma a aprovagdo ou reprovacio do aluno.
Como vimos, esta nas maos do professor as fungdes de “classificar, controlar e motivar"
(Sobierajsky, 1992) os alunos através da nota escolar. E & através da "nota final",
expressa nos boletins escolares, que se efetua a promogio ou retengiio do aluno.
Lean de Sousa (1991) chama atengdo para o fato da avaliacio da
aprendizagem ter sido enfocada, durante muito tempo no Brasil, como apenas uma
questdo técnica do ensino. Ela acredita que outras dimensdes témbém sd0 muito

relevantes ao se abordar a questdo da avaliagio:

"Mas a avaliagio nfio € um processo meramente técnico, implica uma
postura politica e inclui valores e principios, refletindo uma concepgio de
educago, escola e sociedade” ( p.45).

Lima (1994) levanta trés conjuntos de estudos a respeito da avaliacio no
Brasil. O primeiro deles consiste numa grande literatura sobre o processo de avaliacio
tendo em vista o desenvolvimento de recursos humanos para empresas. Ela considera
que esta vertente de estudos ndo pode ser transposta a escola pois nunca se criou um elo
de ligagio entre sua produgio e a das escolas. O segundo conjunto "volta-se
prioritariamente para o estudo técnico-instrumental da elaboragio ou avaliagio da
elaboragio de testes e provas" (1994, p. 16). O terceiro estuda os processos e meios de
avaliagio escolar propriamente ditos. Segundo a autora esta Gltima vertente ainda é
escassa.

Tendo em vista que a avaliagio nfio se resume a uma técnica de ensino, mas
que implica uma postura politica ¢ nfo podendo ser considerada como uma prética
"neutra” de ensino, cabem algumas questdes: a avaliagio do ensino-aprendizagem
fundamenta-se numa pratica formal e objetiva, transparente aos alunos em relagiio a

todo seu processo? Que outras "variaveis” podem estar presentes no processo de

avaliagio - além de sua aparéncia formal e objetiva?
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A respeito dessas possiveis "varidveis" que podem estar presentes o

processo da avaliacio, Soares (1991), analisando as idéias de Bourdieu e Passeron, da
algumas pistas sobre a escola e conclui que na instituicio escolar ocorre uma "violéncia
simbolica" que ¢ a imposigio, das camadas dominantes as camadas dominadas, de sua
cultura, considerada como a cultura e linguagem legitimas. Ou seja, os professores, por
mais que estejam atualmente sofrendo uma enorme desvalorizagio de seu trabatho, ainda
s&o considerados os representantes da elite por "possuirem" a cultura mais erudita e, com
isso, devem fazer com que seus alunos "aprendam" essa cultura considerada "nobre".
Dentro desse processo que ocorre na escola, em que os alunos prcveﬁjentes das camadas

menos favorecidas devem "aprender” esta nova cultura (pois a deles possui algumas

diferencas tendo em vista sua realidade ser outra), os critérios de avaliaco dio
legitimidade aos "bens simbolicos' (conhecimento, linguagem, valores, etc)
caracteristicos dos grupos socialmente dominantes que sio estudados pelos atunos.
Dessa forma, os "bens simbolicos" transformam em “capital cultural e lingiistico” a
cultura e a linguagem da camada dominante. Os alunos que ndo possuirem esse "capital
cultural®, terdo que adquiri-lo para conseguir aprender os "bens simbolicos" ensinados
pelos professores.

Como dissemos, na escola e dentro da sala de aula o professor pode tornar-
s¢ o representante da cultura “oficial”, em decorréncia do que foi explicado acima. E ele
quem ensina os "bens simbdlicos” legitimados pela escola e ¢ através da relagio com seus
alunos, no cotidiano escolar construido na sua vivéncia com a classe, que se vai realizar
o processo de apropriagio desses "bens" pelos estudantes. Na construgio da relagiio
pedagdgica professor-aluno e na relagfio com esses "bens" aos quais devem ter acesso,
muitos alunos ficam & margem deste processo, pois nfio conseguem ser aceitos. Dessa
forma, alguns alunos conseguem seguir sua escolarizagdo e outros sio barrados, sendo
expulsos do sistema ou eliminados tardiamente. Mais uma vez, deve-se chamar atengdo
para o fato de que a pratica da avaliagio pode estar legitimando todo esse processo de

relagio dos alunos com o professor e com a apropriagio do conhecimento.
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Perrenoud (1984) também analisa o processo da avaliagdo escolar e formula

a hipotese de que neste processo existem dois tipos de avaliagio que interagem: uma
avaliacfio formal e uma avaliacio informal. Segundo seus estudos, a avaliagio formal
se constifui por todos os trabalhos realizados em sala de aula que foram passados pelo
professor, inchiindo provas, tarefas de casa, exercicios orais e escritos e que sdo
regulamentados e fazem parte do programa e planejamento da escola. Toda a producio
do aluno, trabathada durante o ano escolar, e que foi baseada nas tarefas e atividades
desenvolvidas de sua série sdo avaliadas e recebem uma nota ou conceito do professor.
Perrenoud (1984, p.122) considera este trabalho como constituinte da avaliacio formal.

Como ele afirma;

" .la evaluacion formal fija oficialmente el nivel de excelencia reconocido
a_cada alumno (grifo do autor), sea para una prueba particular, para un
periodo de trabajo o en una materia definida, o relativa al conjunto del
programa o curso escolar. La evaluacion formal (debido a su carater
oficial, a que fundamenta decisiones de orientacidn o seleccion y a que
llega a conocimiento de alumnos, padres y administracion) suele estar
escrita y normalizada (grifo do autor), en su forma, periodicidad, difusion
y, en principio, en sus consecuencias respecto a repeticiones de curso, al
apoyo pedagogico vy a la orientacion”.

A avaliagiio informal se constitui entre a fase em que o professor corrige os
trabalthos e a conversdo para a nota ou conceito correspondentes. Como questiona
Perrenoud (1984), depois do professor corrigir todos o trabalhos e juntar todas as
informagGes sobre o aluno, como qualificar estes trabalhos? Como se posicionar diante
de toda a produciio do aluno e julga-la? Quais sdo as variantes que perpassam este
processo de julgamento, de avaliagio do aluno? O que o professor considerara para
"fechar” as notas? Se dois alunos obtiverem o mesmo desempenho relacionados as
exigéncias dos trabathos, serd que se dara a mesma nota para os dois? E se um desses
alunos € filho de um amigo intimo do professor? Terd o mesmo tratamento nas notas ou
recebera uma leve vantagem? E nesses meandros que se estabelece a avaliagiio informal.

S&o nas decisbes sobre o desempenho do aluno que podem existir manipulagdes
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conscientes e inconscientes, visiveis e invisiveis, que fazem parte do processo de ensino.
Esta avaliagio informal ¢ construida ao longo da vivéncia escolar e pode ser influenciada
por diversos fatores como: pressio dos pais, pressio dos professores das séries

seguintes, disciplina, etc. O autor (1984, p.121) esclarece:

"...evaluacion informal (grifo do autor), que se integra en el flujo de las
interacciones cotidianas, en la que no se repara y no estd codificada,
registrada ni negociada”.

Ainda em rela¢3io 4 avaliagio informal, Cury (1989, p.119-120) também

indica que deva existir algo implicito no desenvolvimento das praticas pedagégicas

vando se refere ao "ritual pedagdeico” da escola:
G pedagog

"A mnivel do ntual pedagogico, ndo cumprem fungdes apenas os
programas, os conteidos, as provas € o calendario. Ha toda uma
linguagem ndp-verbal (grifo nosso) que, expressando-se por meio de
comportamentos sociais manifestos, transmite e confirma relagdes
estabelecidas”.

Liudke e Mediano (1992, p.146) realizaram uma pesquisa em trés escolas
ptblicas no Rio de Janeiro e abordaram a questio da avaliagio com um enfoque
socioldgico. Ao relatarem as questdes emergentes de seu relatorio parcial de pesquisa, ha
um item "O formal e o informal" e no desenvolvimento dele afirmam o "...duplo carater,
formal e informal, assumido pela avaliacio escolar...".

Villas Boas (1993, p. 09) em sua tese de doutorado onde estudou as
articulagbes entre as praticas da avaliagio e a organizagfio do trabalho pedagdgico,
afirma: "Realizando-se formal e informalmente e sendo um ato publico, a avaliagio
parece levar o aluno a perceber-se como um dos fortes' ou um dos 'fracos’...".

Dessa maneira, se existem essas duas avaliacdes {a formal e a informal) no
processo de avaliagiio, os alunos de origem s6cio-econOmica baixa e com um "capital
cultural" (Bourdieu e Passeron, 1975) distante do exigido da escola, ja entram em

desvantagem na luta por sua conclusio da escolarizacio em relagdo aos alunos
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provenientes das camadas de nivel socio-econdmico médio, pois além de terem que
apreender um novo "capital cultural”, eles podem estar sendo discriminados ao serem
avaliados.

Leite (1988) faz uma analise dos estudos recentes sobre o fendmeno do
fracasso escolar. Retine as explicagdes tradicionais sobre este tema, onde se encontram a
questdo do QI, da imaturidade, da subnutricio e chega & conclusio de que todas essas
questdes colocam a "culpa" do fracasso no individuo, minimizando a "responsabilidade
do capitalismo".

Patto (1991, p.90-91) também faz um estudo scbre esté questdo e afirma:

"... cada vez mais, as causas do fracasso escolar serfio buscadas no aluno". Leite (1988)

tenta avancar nessa discussfo, procurando "as verdadeiras causas do fracasso escolar” e
situando dots grandes determinantes desta questio: a) os fatores extra-escolares que
englobam as variaveis que estdo fora da escola {(como as condicdes de vida da
populagdo, as relagbes de trabalho e pobreza da maioria), ou seja, fatores que
ultrapassam e estdo longe da agiio da escola, mas que apresentam conseqiéncias na

"

mesma e b) os fatores intra-escolares "... sobre os quais os educadores, teoricamente,
poderniam ter uma ago mais direta(...)" que incluem "(...) o proprio sistema escolar, seus

curriculos e materiais, praticas desenvolvidas (grifo nosso), organizacio interna da

escola, etc." (p.22). E neste aspecto que colocamos a importéncia do estudo das praticas
da avaliagBo, como um dos fatores que pode, também, ser determinante na questio do
fracasso escolar.

Assim, a0 avangarmos & compreensio da avaliagio estaremos abrindo mais
espacos na escola para que ela realmente atenda as necessidades desta populagio. Ao
fazermos este tipo de afirmacio, temos consciéncia de que uma questio tio complexa
como essa possul determinantes politico-econdmicos muito fortes, dependendo, dessa
maneira, de modificagBes mais profundas, de todo o sistema econdmico-social. Mesmo
tendo em mente estas limitagBes, pensamos que a tentativa de uma melhor compreensio

do fracasso escolar, tendo em vista as praticas de avaliagio, pode ser um passo a mais
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na Juta contra a realidade escolar atual, principalmente quando nos deparamos com
varios posicionamentos recentes sobre a educagio brasileira de varios orgios federais,
inclusive o Ministério da Educagiio e Cultura (MEC), que reconhecem a necessidade de

mudangas no nosso sistema educacional. No artigo ja citado anteriormente, os autores

dizem:

"Para um pais confrontado pelo desafio de modernizar-se ou regredir
econémica € politicamente, a revisio do sistema educacional constitui
uma questdo de sobrevivéncia” (1991, p.06).

Ressaltamos a importdncia do contexto pedagégico em que a avaliagio

acontece: € na sala de aula onde se desenvolve grande parte de todo o trabalho
pedagégico. E nela que o professor explicita sua real concepcio de educacgio e os
valores que possui, exerce o seu papel de ensinar, de levar os alunos a aprender os
conhecimentos historicamente acumulados (os conceitos cientificos). Vygotsky (1991)
afirma que a aprendizagem dos conceitos cientificos pode ser uma das formas de
favorecer e acelerar o processo de desenvolvimento da tomada de consciéncia do
individuo, de sua atividade mental, ou seja, através da apropriagio do conhecimento
trabalhado na escola, os individuos podem se tormar mais autdnomos, mais
independentes, por meio de seu desenvolvimento cognitivo, atingindo niveis mais
elevados de consciéncia: "...0 fato de nos tornarmos conscientes de nossas operagdes,
concebendo-as como um processo de determinado tipo..{grifo do autor) nos torna
capazes de domina-las." (p. 79). Esta consciéncia alcangada pela aprendizagem do
conhectmento e pela vivéncia escolar € construida na interagfo social (na relagio social
com outros individuos, incluindo af o professor e os alunos) e emerge da linguagem, que
¢ um dos instrumentos mediadores entre professor e aluno: "O aprendizado escolar induz
o tipo de percepgio generalizante, desempenhando assim um papel decisivo na
conscientizagio da crianga de seus proprios processos mentais® (Vygotsky, 1991, p.79).
Assim, o estudo da avaliagio que ocorre na sala de aula, torna-se fundamental para que

esta pratica se processe de modo a nfo discriminar, e ndo eliminar os alunos provenientes
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das camadas dominadas da populagio, pois a permanéncia na escola pode significar
mito mais que a aquisiio de novos conhecimentos. Por isso, nos, educadores, lutamos
por uma escola que forme pessoas capazes de exercer de fato sua cidadania, de serem
sujeitos ativos e que possam ter condigdes de realizar transformacbes em nossa
sociedade, no sentido de se tornarem mais senhores da direciio de suas vidas e ndo de
continuarem apenas reproduzindo as relacGes sociais capitalistas. Neste aspecto, a escola
€ um espago politico e que deve ser utilizado em favor de uma sociedade mais justa e
igualitdria e ndio como um espago onde se tem acentuado e marcado as diferengas
sociais. |

Pretendemos. pois, pesquisar em quais elementos o professor se sustenta

para avaliar 0 processo de ensino-aprendizagem. e de que meios se utiliza para tomar a

decisio de julgar e aprovar (ou nio) seus alunos.

Para o professor tomar a decis3io de aprovar ou reprovar seus alunos, ele
necessariamente estara se posicionando frente ao desenvolvimento de cada um deles.
Como nos lembra Luckesi, a avaliagio implica julgamento (1978, p.05): "...a avaliagio
implica num juizo valorativo que expressa a qualidade do objeto, obrigando
conseqiientemente, a um posicionamento efetivo sobre 0 mesmo”. Esse julgamento vai se
Teverter em uma nota ou conceito que, no final do ano letivo, sera traduzido em
aprovagao ou reprovacio.

Queremos examinar se o professor, ao se posicionar diante de toda a

producdo do aluno, ter que julga-la e dar suas notas ou conceitos, apoia-se apenas na

avaliacBo formal ou também se ancora em avaliacBes informais para decidir o destino

escolar do mesmo, e gue peso estas tém na decisfo.

Essas avaliagdes informais onde estdo incluidas as atitudes e
comportamentos do professor, dos seus alunos e sua conseqiiente interagdo, podem ter
um significado importante no entendimento da pratica da avaliagdo e em toda a dindmica
dentro da sala de aula, onde se realiza o ensino e aprendizagem dos conceitos cientificos.

Ao fazermos esta distingio entre avaliagdo formal e informal a fim de nos



20
guiarmos na compreensio da realidade pesquisada, seria relevante especificar melhor
alguns pontos, especialmente em relagio 4 avaliagio denominada informal.
Consideramos como sendo parte dela as observagbes dos professores, o controle
disciplinar e as interagSes que possam ocorrer em sala de aula e que irfio, entdo, influir
no resultado da avaliagio considerada formal.

Durante o ftrabalho, por vezes criticaremos a agiio disciplinadora do
professor como instrumento de controle. Ndo queremos dizer com isto que nio deva
existir na relagho pedagdgica entre professor e aluno regras minimas de disciplina e
civilidade como exigéncias para se construir um espaco rico de émdug;éo e trocas.
Acreditamos que sgja muito importante o estabelecimento entre o professor e seus
alunos de um clima "gostoso" e adequado & produciio do conhecimento. Também
acreditamos ser necessario desenvolver junto aos alunos uma postura adequada em
relagiio aos seus estudos e ao local onde aprendem, ou seja, a escola. Concordamos com
Freire e Guimardes {1984, p.79) quando dizem ser indispensavel ao jovem estudante uma
"disciplina intelectual”" para se relacionar com o objeto (o conhecimento) a ser

conhecido, ¢ também quando criticam a disciplina autoritiria:

"A tentativa de enquadramento da crianga numa concepgio de ordem que
pertence ao professor - portanto, que € de fora para dentro - teria que
necessariamente comprometer, cedo ou tarde, imediatamente ou depois,
aquela, outra disciplina a que me referi antes: a disciplina intelectual, a
curiosidade no ato de conhecer” (p.58).

Dessa forma, tentamos explicitar nfo sermos contrarios & existéncia de
normas de conduta para o desenvolvimento das aulas escolares, mas questionamos a
maneira como tais normas s80 estabelecidas com os alunos e em que medida sfo ou nfio

usadas as avaliagdes formais como meio do professor obter obediéncia e disciplina dos

alunos, & sua maneira,
Depresbitenis (1991) indica que a avaliacio pode estar sofrendo desvios em
seu uso quando empregada pelo professor como punigZo aos alunos ou como artificio de

manter a disciplina.
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Se a avaliacdo informal estiver associada, como indicado acima, com o

controle disciplinar do professor em relagio 2 sua classe, consideramos ser necessaria
uma reformulagio da pritica avaliativa no sentido de ndo se permitir gue ela seja um
instrumento de dominagio para que se garanta uma disciplina autoritaria, de fora para
dentro, como adverte Freire e Guimardes (1984). Conforme assinala Foucault (1993,

p.126):

"A modalidade enfim: implica numa coer¢do ininterrupta, constante, que
vela sobre os processos da atividade mais que sobre seu resultado e se
exerce de acordo com uma codificagio que esquadrinha ac méximo o
tempo, 0 espago, os movimentos. Esses métodos que permitem o controle
minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujeicio constante de

suas forgas ¢ Ihes impSem uma relagio de docilidade, utilidade, sdo o que
podemos chamar as 'disciplinas™.

Acreditamos ser na construgdo de uma vivéncia democratica em grupo que o
professor e seus alunos, estabelecam suas normas de trabalho.

Pistrak (1981) enfatiza a questio da participagio das criangas na constituigiio
da dimamica das praticas vividas em sala de aula. Ele acredita que a gestio dos trabathos
na escola deva ser realizada junto com as criangas e nfio para elas. Os alunos devem se

sentir realmente em um coletivo, como ele explicita (1981, p. 137):

"O coletivo ¢ uma concepgio integral e ndo um simples total referido a
suas partes, o coletivo apresenta propriedades que ndo sfo inerentes ao
individuo. A quantidade se transforma em qualidade”

Diante desses posicionamentos pode parecer que estamos super-valorizando
o papel das criangas em detrimento do papel do professor. E importante esclarecer que o
adulto - o professor, possui uma fungio fundamental na condugiio desse processo de
construgio de "regras de convivéncia". E ele quem propicia um ambiente proficuo para
tais debates. As criangas, por conta delas mesmas, ndo teriam condigdes de atingir de

fato tal independéncia dos adultos. Pistrak (1981, p. 140), mais uma vez, nos esclarece:
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"...20 papel do pedagogo (grifo do autor). E preciso dizer francamente
que, sem o auxilio dos adultos, as criangas podem, talvez, se organizarem
sozinhas, mas s&o incapazes de formular e de desenvolver seus interesses
sociais, 1sto €, sdo incapazes de desenvolver amplamente o gue esta na
propria base da auto-organizagio".

Ao chamarmos aten¢o para a importéncia de se basear a organizacio dos
alunos e sua vivéncia em grupo numa coletividade em que todos {professor e alunos)
participam do processo de elaboraciio e discussfio das normas de convivéncia na escola,
estamos nos referindo ao conceito desenvolvido por Marx (1974) de que o homem €
wm ser essencialmente social. Isto é, a existéncia do homem ¢ baseada na vivéncia das

relagSes com os outros homens. Por mais que um homem viva sozinho, este fato nio

traduz que ele seja um ser que se estruture apenas a partir dele mesmo. O homem, por
sua natureza, vive a partir das relagbes que se estabelecem com seus semelhantes, é

voltado para a vivéncia em grupo, no coletivo. Marx (1974, p. 16) explica methor:

"A exterioriza¢io da sua vida - ainda que nfio apareca na forma imediata
de uma exteriorizagio de vida coletiva, cumprida em unifio e ao mesmo
tempo com outros - €, pois, uma exteriorizagio e confirmacio da vida
social (grifo do autor). A vida individual e a vida genérica do homem nfio
sdo distintas, por mais que, necessariamente, o modo de existéncia da
vida individual seja um modo mais particular (grifo do autor) ou mais
geral (grifo do autor) da vida genérica, ou quanto mais a vida genérica
seja uma vida individual mais particular ou geral (grifo do autor)"

1.3) O Problema da Pesquisa

Em vista de todas essas consideragdes, sio as seguintes questdes que

norteiam esta pesquisa:

Questio Geral

Compreender porque e como as praticas da avaliagio do
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ensino-aprendizagem podem exercer influéncia no fracasso escolar (repeténcia e evasio)

nas escolas ptblicas.

Questdes Especificas

Verificar em que aspectos (formais e informais) o professor se apoia para
julgar a aprendizagem dos seus alunos, entendendo-se avaliacio formal e informal como
segue:

a) Avaliacie Formal: AvaliacBes realizadas através de'pmvas escritas ou

orais, exercicios escritos ou orais, testes, questionarios, trabalhos de pesquisa, tarefas de

casa, ou seja, todas as formas previstas de avaliagio regulamentadas pela escola e pelo
planejamento escolar. Nestas situagdes de avaliagio, o aluno tem conhecimento de que
esta sendo avaliado e deve saber as regras de como se efetivam estas avaliacbes e seu
funcionamento

b) Avaliacdo Informal: SZo avaliagBes que o professor faz em sala de aula e
que os alunos desconhecem, ou ndo conhecem totalmente, embora implicitas ou
encobertas, consideradas regras do "jogo" ensino-aprendizagem: observacdes feitas pelo
professor das atividades, dos comportamentos dos alunos durante a aunla, do
cumprimento ou ndio da disciplina exigida por ele, imagens e expectativas que o
professor tem sobre seus alunos.

Nesta questio especifica se dard bastante atencfio a interacio social na sala
de aula, tanto entre professor-aluno quanto entre aluno-aluno. Interagio social,

compreendida aqui, como sendo as relagdes sociais que se estabelecem na escola entre os

atores envolvidos.
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2 - METODOLOGIA PROPOSTA

2.1) Populagio estudada

A populagio pesquisada foi constituida por todos os alunos e professores de
uma classe de primeira série do primeiro grau do periodo diurno de uma escola publica
de Campinas. Restringiu-se & primeira série por ser a série onde o indice de reprovagio e
evasdo € miais alto como nos mostra Leite (1988, p.15) "...o principal momento de
estrangulamento do sistema situa-se na passagem da primeira para a segunda série,
quando as taxas de fracasso (evasio e repeténcia) chegaram a 56%" e pelo fato de
impedir "(...) que exista um historico escolar do aluno que possa afetar a expectativa do
professor (...)" como afirma Villarroel (1989, p. 18)'. Um outro motivo foi o fato de ser
nesta série que o individuo serd alfabetizado e considerado apto pelas instituigdes oficiais
de educagiio a "dominar" a leitura e a escrita, conhecimentos estes indispensaveis para
qualquer individuo se manter auténomo numa sociedade letrada e organizada como a

nossa.

2.2) Procedimento para a Coleta e Anélise dos Dados

Esta pesquisa trabalha com um estudo de caso, o que possibilita um maior

aprofundamento e discussdo do problema da avaliagio do ensino-aprendizagem e sua

relagdo com o fracasso escolar, assim como esclarece Depresbiteris (1991, p. 58-59):

'Este sistema piblico de ensino ndo adota o “ciclo basico”.
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"...na busca de uma perspectiva totalizante de conhecimento e analise da
realidade, e mais proxima de uma concepcdo dialética da educagio, a
pratica avaliativa deveria lancar mo de abordagens de pesquisa tais como
pesquisa etnografica, avaliagio iluminativa, pesquisa participante,
pesquisa-acho e estudo de casg (grifo nosso).

Essas abordagens visam & conscientizago e envolvimento dos elementos
inseridos no processo de ensino, buscando a participagiio de todos esses
elementos numa discussdo conjunta e critica desses resultados...”

Acompanhamos os alunos desde a entrada na 1.a série durante o ano letivo
de 1993. Consideramos ser importante a permanéncia constante no campo pesquisado
durante um ano letivo para conseguirmos realmente entender a dinimica da classe
observada e construir uma compreensio mais profunda do vivido e observado. Patto

(1991, p.152) explicita:

"Uma prolongada permanéncia no campo visou a construgio progressiva
de uma interpretagio razoavelmente integrada da realidade em questio,
na qual, atravds de uma disciplna do pensamenio, se recolocava
permanentemente a tarefa de apreender o significado do observado".

Sendo um estudo de caso, ele resgata a "vida cotidiana" da escola e foi
através da vivéncia deste cotidiano que pretendemos compreender com mais propriedade
a pritica da avaliagio no conjunto das praticas escolares dentro da organizagio da
escola. Entendemos o conceito de "vida cotidiana” como Ezpeleta ¢ Rockwell (1989, p.

22/25) o compreendem:

"0 conceito de "vida cotidiana” delimita e, a0 mesmo tempo, recupera
conjuntos de atividades caracteristicamente heterogéneas empreendidas e
articuladas por sujeitos individuais (...) Este conceito de vida cotidiana
obriga-nos a conservar a heterogeneidade, uma das caracteristicas mais
notaveis de qualquer escola".

Neste estudo de caso foram selecionadas agdes que nos permitiram colher
dados que possibilitassem o entendimento de como o professor realiza tanto a avaliago

formal, quanto a informal. Todas as a¢des tiveram como objetivo captar as "inten¢des”,

“valores”, "conceitos” e "pré-conceitos" que informavam a prética da avaliacio do
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professor.

Num primeiro momento, elas tiveram um carater exploratério cujo objetivo
fundamental foi permitir o acesso e o conhecimento geral da escola, da sala de aula, dos
alunos e da professora. Foi uma fase onde tentamos "ganhar” um pouco de sensibilidade
em relagfo 4 realidade estudada e penetrar na "cultura” da escola.

Em fungdo desse estudo exploratério desenvolvido até o més de junho,
destacamos alguns alunos para aprofundar a pesquisa. Escolhemos um grupo de alunos
considerados bons e que pareciam ter chances de sucesso escolar, e um grupo de alunos
considerados fracos e que pareciam possuir pouca chance de obter sucesso ao fnal do
ano letivo. A escolha desses dois grupos de alunos foi feita pelas observagdes da
pesquisadora durante o periodo exploratdrio, notas nos boletins destes alunos, tipo de
relacionamento da professora com 0s mesmos e também pelo tipo de "julgamento” que
ela parecia ter a respeito deles. Esses dois grupos de alunos foram analisados por
contraste até o final do ano.

A escolha do procedimento de analisar por contraste deveu-se ao fato dessa
analise permitir uma visdo mais apurada dos processos de exclusio e manutenciio dos
alunos na escola, pois eles, de fato, se constituem no cotidiano escolar. Dessa forma,
terfamos uma compreensio maior de como as interacdes ocorridas na classe entre
professora e aluno e entre aluno-aluno caminhariam no sentido de que alguns obteriam
sucesso e outros sairiam fracassados. A andlise por contraste nos permitiu um quadro
comparativo dessas situacGes observadas e nos possibilitou entender porque, dentro de
uma mesma sala de aula e com a mesma professora, alguns conseguem o sucesso e
outros o fracasso. Néo era objetivo do nosso estudo apenas analisar como a avaliacio da
aprendizagem pode contribuir para o fendmeno do fracasso escolar, mas tentar
identificar como e porque alguns alunos conseguem se manter dentro do sistema de
ensino. Este tipo de andlise nos permitiu um quadro comparativo sobre a pratica da
avaliagio efetivada com as criangas.

A postura da pesquisadora durante todo o processo da pesquisa de campo
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foi de ndo-intervengio nas situacBes vividas na coleta de dados. Ela procurou nio
interferir na realidade estudada, a menos que em algum momento se mostrasse
imprescindivel seu posicionamento frente a algum fato. Desse modo, no desenvolver da
pesquisa, a pesquisadora foi basicamente uma observadora da realidade estudada.

Utilizamos as seguintes formas ou meios para a investigago da realidade:
A) Observacio direta com registro cursive que se estendeu durante o periodo de um
ano letivo. Este procedimento se mostrou de fundamental importncia, pois foi através
dele que pudemos realmente penetrar na dinimica da pratica do professor desenvolvida
nas aulas e assim captar e entender a logica desta mesma dinimica.

As observacbes diretas ocorreram semanalmente ou até com maior

freqiiéncia (duas vezes por semana), sem horério pré-definido para o professor, que niio
foi informado a respeito dos objetivos especificos da pesquisa e fizeram a cobertura
amostral de todos os dias da semana em propor¢Bes equivalentes.

A vivéncia na escola permitiu-nos acesso as praticas de avaliacio do
professor e a organizagio do trabalho da escola. A observagiio em sala possibilitou-nos a
caracterizagdo das praticas formais em classe que foram tratadas como "episodios de
avaliagio” abrangendo: agbes ou praticas de avaliagio que implicavam julgar mérito
instrucional, julgamento de valor no controle da classe (em especial a disciplina) e em
relagdo a valores e atitudes dos atunos.

B) Observaciio direta com ¢ auxilio da cimera filmadora. Esta agdo teve o objetivo
de ampliar a caracterizagio do cotidiano da sala de aula. Este recurso COmecou a ser
utilizado a partir do més de junho.

A caracterizagio do cotidiano na escola permitiu-nos uma melhor
compreensdo da dinimica da interacio social vivenciada pelos alunos e professor, no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem ocorrido em sala de aula.

Fazendo uma andlise da utilizagio deste instrumento (a cimera filmadora)
durante a pesquisa de campo, percebemos que ele nos trouxe algumas vantagens e

algumas desvantagens. O que foi muito proveitoso foi a gravacio de uma parte
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significativa da dinfimica das aulas. Como ¢ impossivel se retornar & mesma sala de aula
no ano seguinte, pois toda a realidade nio ¢ mais aquela, as fitas gravadas nos
possibilitaram voltar as situagSes observadas sempre que queriamos esclarecer dividas,
obter mais dados e esclarecer melhor nosso entendimento sobre a dinimica daquela
classe observada.

Por outro lado, o instrumento da cimera nos trouxe algumas dificuldades
que atrapalharam, de cerio modo, o andamento da pesquisa, devido ao incdmodo que a
sua presenga causou a diretora, 4 professora e & escola (este assunto sera detalhado mais
adiante). E este incomodo pode ter desencadeado algumas situég:f‘)es que, talvez,

poderiam ndo ter acontecido se ndo a tivéssemos utilizado. Uma outra dificuldade que o

uso do video nos trouxe foi de nos impossibilitar a saida da classe para participar dos
eventos que ocorriam fora dela, como 0 momento do recreio, do cafezinho na sala dos
professores, pois era arriscado deixar na classe toda a aparelhagem sozinha. Como a sala
de aula néio ficava trancada e qualquer pessoa poderia entrar, se quisesse, precisavamos
permanecer na classe para "cuidar” do equipamento.

Dessa maneira, fica dificil chegar a uma conclusio definitiva sobre a
utilizaglio deste instrumento: se ele realmente foi imprescindivel a este estudo, pois assim
como ele nos auxiliou no enriquecimento de nossas observagbes, também pode ter
propofcionado situagdes adversas ao andamento de nossas atividades e, quiga,
interferido na realidade observada.

C) Material produzido pelos alunos (caderno de classe, trabalhos escritos, atividades
desenvolvidas em classe).

D) Entrevistas com professores e alunos. As entrevistas (e os contatos informais)
tiveram o objetivo de nos trazer mais informacdes sobre a realidade e também nos
possibilitaram maior aproximagio com o professor. Foram sendo realizadas em varios
momentos durante o ano. Procurou-se considerar também a visio do aluno,

E) Participacfio em atividades da escola: conselho de classe, reunides, festas, etc.

F) Dados do "Didrio de Classe" do professor (freqiiéncia dos alunos, nimero de aulas
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dadas, distribuigio dos contetidos).
G) Avaliacio bimestral dos alunos feita oficialmente pelo professor, bem como a
avaliacdo final do ano.

Para a escolha da escola onde deveriamos realizar a pesquisa, foram
utilizados os seguintes critérios:
1. A escola deveria pertencer a rede publica de ensino onde a reprovacfio na primeira
série era uma realidade. Nas escolas em que foi implantado o Ciclo Basico, ponderamos
ndo ser possivel desenvolver o projeto, pois a reprovagio na primeira série poderia ser
adiada para a série posterior. Esta situagfo estaria, entiio, fora da proposta da pesquisa.

2. A escola teria que apresentar algumas caracteristicas que remetessem para a

realidade do fracasso escolar. Nio deveria estar localizada no centro de Campinas, mas
em seus bairros (ndio necessariamente periféricos), peis a populacio que freqiienta as
escolas mais centrais pertence a uma faixa sdcio-econdmica diferenciada daquela que
freqiienta as escolas localizadas nos bairros. E, como enfatizamos, o fracasso escolar
atinge principalmente a populagio de baixa renda, populacio esta, alvo da pesquisa.

3. A escola deveria também apresentar internamente algumas caracteristicas. Seria
importante averiguar a existéncia de um afunilamento no decorrer da escolaridade,
procurando saber quantas classes de primeira série e quantas de oitava existiam. Este
dado nos mostraria a existéncia da seletividade escolar.

Apbs os critérios de escolha terem sido devidamente estabelecidos,
iniciamos, em dezembro de 1992, a visita a algumas escolas e realizamos encontros com
diversas pessoas que tinham conhecimento e contato com a rede escolar, a fim de
selecionarmos aonde desenvolveriamos a pesquisa.

Depois de percorrermos varias delas, decidimos formalizar o contato com

uma escola onde a Diretora tinha sido receptiva, néio oferecendo qualquer resisténcia ao

desenvolvimento do trabalho. Sua tinica exigéncia foi que se obtivesse o consentimento

oficial para tal.

Tivemos dois encontros na Secretaria da Educacfo, onde apresentamos um
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resumo do projeto de pesquisa e uma carta do orientador, para que as atividades, no
ano seguinte, fossem autorizadas.

Apos todas as atividades burocraticas terem sido providenciadas, no inicio
do ano letivo de 1993, procuramos a Diretora na escola e ela nos apresentou is
professoras de primeira série para que efetudssemos a escolha da classe. Escothemos a
professora que permitiu nossa presenca em sua sala e que pareceu oferecer menos
resisténcia a nossa pesquisa.

Depots de feita tal escolha, passamos para a observacio direta da fase
exploratéria que se iniciou em fevereiro e estendeu-se até o final dé meés de maio. Este
periodo foi de observagio com registro cursivo, caracterizando-se por uma fase
fundamentalmente descritiva. Nesta fase também foram realizadas algumas entrevistas
com a professora.

A entrevista foi um instrumento bastante importante para o desenvolvimento
do nosso trabalho, pois ela nos permitiu uma maior aproximaciio e intimidade com o
pensamento da professora. Através dela pudemos captar os valores implicitos na pratica
da mesma e entender suas concepgdes pedagogicas. Todas as entrevistas realizadas
foram marcadas com antecedéncia, gravadas e posteriormente transcritas.

Outro procedimento utilizado para enriquecer a coleta de dados foi a nossa
participagdo em eventos da escola, como a reunifio de pais da classe focalizada. Dessa
maneira, tentamos contextualizar de forma mais segura e fidedigna a pratica pedagogica
da professora em observagio.

A partir desta etapa exploratéria, teve inicio, em junho, a fase de
observacdo da classe com uso da cdmera de video.

Antes de avangar, consideramos importante dar alguns esclarecimentos a
respeito de alteragbes que ocorreram no desenvolvimento da pesquisa.

1) O periodo da fase exploratéria foi estendido até o més de junho porque a
professora (professora “A”) que tinha assumido as aulas da classe observada, solicitou

afastamento. Houve, iniciaimente, um periodo de faltas desta professora "A" quando,
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entdo, foi substituida por outra professora que nfic assumiu a sala definitivamente.
Somente na terceira semana de abril, ainda no primeiro bimestre, uma terceira professora
(professora “B”) assumiu de forma definitiva tais aulas. Como o periodo exploratorio era
voltado para um maior conhecimento da populag@o a ser estudada, este foi estendido
para que a conhecéssemos melhor e pudéssemos avangar para uma nova fase da
pesquisa, com maior seguranga.

2) Outro fato a ser assinalado, foi a postura da Diretora durante o més de
junho, quando iniciamos, na classe, a fase de observa¢io com a cimera de video. Ela nos
convocou para diversas conversas nas quais tentou nos induzir a observar outra classe.

Como resultado dos nossos encontros, conseguimos chegar a um acordo: até o final de

junho observariamos outra 1.2 série, com outra professora da escola, e, em agosto
retomariamos a classe focalizada desde o inicio do ano. Em agosto, os alunos estariam
usando uma nova sala de aula que estava terminando de ser construida (2 atual classe
estava acomodada em uma sala adaptada, onde funcionava anteriormente a Diretoria). A
preocupagio da Diretora, segundo nossa interpretagiio, foi tentar mostrar que a escola
ndo se resumia aos problemas da classe por nés observada.

Esta decisfo foi tomada no dia 18 de junho. Dessa maneira, no primeiro
semestre, nds sO conseguimos realizar duas observagdes com video na classe: a primeira
no dia 09 de junho ¢ a segunda e Gltima no dia 18 de junho.

O uso do video também aconteceu semanalmente, em dias diferentes da
semana, e sem o conhecimento prévio da professora em relagio ao dia em que haveria
este tipo de observaco. Antes de comegarmos a utilizé-lo, solicitamos permissio da
professora, que consentiu e pediu-nos para que informéassemos as criangas o motivo do
uso do video.

Nos dias em que este foi utilizado, chegivamos a escola antes de tocar o
sinal para a entrada, a fim de termos todo o equipamento montado quando as criangas

entrassem na classe. A cdmera era instalada no fundo da classe, em um canto onde as

instalacbes elétricas permitiam. Fra fixada com o tripé e nos nos posicionavamos de
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forma a tentar alcangar com a cimera o melhor foco de observagiio. O nosso principal
alvo de atencio era a interaglio da professora com os alunos e vice-versa. Algumas vezes
acompanhdvamos a professora pela classe ou focalizdvamos alguma situa¢Bo entre os
alunos que merecesse maior atengiio.

A sala em que esta classe se encontrava (era a sala adaptada; adiante
daremos mais explicagdes sobre esta sala na escola) era muito pequena e por 1550 nio se
conseguia captar as imagens dos alunos que se sentavam na tltima fileira. Apenas as trés
primeiras carteiras eram filmadas com clareza. Muitas vezes perdeu-se a imagem da

professora por ela estar no fundo da classe.

A partir de agosto, com o inicio do segundo semestre, foram retomadas as

observagbes semanais com o video em classe, como havia previsto o acordo com a
Diretora.

A nova sala de auia ¢ a biblioteca tinham sido concluidas € ja estavam sendo
utilizadas. Dessa forma, a classe observada mudou-se para uma sala de aula comum, o
que permitiuv o aparecimento de maior nimero de alunos na tela. A cimera conseguié
captar imagens de praticamente todos eles. A observagiio com o video continuava a ser
semanal, obedecendo os mesmos critérios descritos.

Os nossos grandes focos de atenglio foram os dois grupos de alunos (um
tido como forte e outro como fraco) destacados para serem analisados por contraste,
como esta descrito anteriormente, e a professora e sua interagiio com os alunos.

A partir do dia 21 do més de setembro, ocorreu mais uma alteragio no
desenvolvimento da pesquisa. Dessa vez foi a professora quem interviu. Provavelmente,
deveria estar se sentindo incomodada com a nossa presenga em classe e com a cimera de
video. Através de uma conversa, em 24 de setembro, com a diretora, a professora e a
pesquisadora, resolvemos o impasse definindo que: a pesquisa continuaria, mas as
filmagens aconteceriam de 15 em 15 dias, alternando-se com as observagdes
manuscritas. Comprometemo-nos a comparecer na classe apenas uma vez por semana e

se sentissemos necessidade de maior niimero de observagdes, discutiriamos previamente
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com a professora.

Desse modo, as observagBes passaram a ocorrer em uma semana com
observacdo manuscrita e na semana seguinte com a cimera de video e assim por diante.
Até o final do ano letivo procedeu-se dessa forma, sem outros problemas.

Nas tabelas a seguir, encontram-se o niimero de dias do ano letivo em que
foram realizadas as observagSes manuscritas e as horas totalizadas € o nimero de dias

em que foram realizadas as filmagens e suas horas totalizadas, respectivamente:

Noimero de Observagdes Manuscritas {fev. a dez. de 1993):

SEG

TER

QUA

QUI

SEX

8

8

Numero de horas totalizadas de Observagdes Manuscritas:

SEG

TER

QUA

QU1

SEX

15:10

12:15

12:55

16:45

13:30

Nuamero de observagbes com a Camera de Video (jun. a dez. de 1993):

SEG

TER

QUA

QUI

SEX

2

2

2

Nuimero de horas totalizadas de observagdes com a Camera:

SEG

TER

QUA

Qul

SEX

07:15

07:50

04:40

06:50

09:30
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Para se iniciar o processo de anlise dos dados, primeiramente, procuramos
construir um padriio do trabalho pedagégico da professora em sala de aula, Buscamos,
com isso, retratar como se realizava o trabalho da professora, tentando caracterizar suas
aulas, as atividades fregitentemente realizadas, o ritmo em que eram feitas e a seqiiéncia
obedecida para a realizagio das tarefas.

Também fizemos uma caracterizagio da rotina das aulas em classe: os
horérios de entrada e saida da escola, a distribuicio do nimero de aulas de Educacio
Fisica, Educacio Artistica e Religido durante a semana e os horérios de lanche, recreio e
escovagdo dos dentes, seguidos diariamente pela turma. v

A partir desta caracterizagio do trabalho pedagdgico em classe e da rotina

seguida diariamente, passamos para a caracterizacio de cada aluno. ApoOs esta etapa,
fizemos o destaque dos dois grupos (o grupo dos que eram considerados fortes e o
grupo dos que eram considerados fracos) e comegamos a analisi-los por contraste.
Primeiramente, fizemos uma caracterizagio detalhada de cada aluno\ de cada grupo e
depois realizamos uma discussfo sobre a realidade vivida por cada grupo.

A discussdo e a andlise dos dados foram norteadas pela questio da

formalidade e informalidade na pratica de avaliagio da professora com seus alunos.
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3- RESULTADOS E DISCUSSAO

3.1) A Eseola

A escola onde se desenvolveu a pesquisa de campo foi inaugurada no ano de
76. Localizava-se num bairo da cidade de Campinas, de variada origem
socio-econdmica, constituido por casas populares, algumas das quais recém construidas
ou que tinham sofrido reformas. Possuia, também, uma favela. Nio se caracterizava por
ser um bairro periférico, devido 4 sua proximidade com o centro da ciaade.

O funcionamento da escola compreendia dois periodos: manhd e tarde. No

periodo da manhi ocorriam as aulas de primeira a quarta séries e a tarde as aulas de
quinta a oitava séries. Durante o periodo noturno o prédio funcionava com um supletivo,
mas com outros funcionarios e outra direcéio.

A grande maioria dos alunos e funcionarios da escola moravam em seus
arredores. Os alunos se vestiam de forma simples; a camiseta da escola, shorts, calca
comprida ou saia e muitos usavam o chinelo como calgado. Alguns usavam ténis. Essas
roupas e calgados possuiam uma aparéncia de roupa surrada, sendo que algumas
estavam com furos, estragadas ou rasgadas. No inverno, alguns alunos vinham para a
escola pouco agasalhados. Percebia-se que varias roupas que eles usavam lhes tinham
sido doadas, pois muitas delas tinham emblema ¢ nome das grandes escolas particulares
de Campinas. Uma porcentagem muito grande de alunos e funciondrios eram negros ou
mulatos.

O corpo docente de 1* a 4* série, em sua grande maioria, era constituido por
professoras concursadas efetivas, sendo que algumas estavam proximas da data de sua
aposentadoria. As professoras, em geral "arrumavam-se” para vir a escola. Muitas se
maquiavam, colocavam roupas bonitas, ou seja, parecia que se "produziam" para dar
aulas. A diferenca na forma de vestir dos alunos e das professoras era grande.

Na escola havia a Diretora e, juntamente com ela, trabalhavam mais duas

pessoas que a auxiliavam. Havia um guarda, uma inspetora de alunos e mais quatro
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funcionarias para cuidar da merenda e limpeza da escola. Existiam também o Servigo
Odontologico (dentista e assistente) € o de Orientagio Pedagogica (OP).

No inicio do ano, em fevereiro, foi passado pela dentista da escola para todas
as l.as séries (eram trés 1.as) um conjunto de slides que mostrava para as criancas
porque elas precisavam escovar os dentes. Enquanto assistiam, a dentista conversava
com os alunos, explicando cada figura. A partir deste dia passou a acontecer a escovagio
de dentes das criangas apés o lanche.

A Orientadora Pedagégica (OP) vinha algumas vezes por semana & escola

para assessorar o trabalho das professoras. A OP nio assessorava apenas essa escola,

mas era responsavel por outra escola também. Por volta do més de setembro, entrou em

licenca saide. Uma outra OP foi apenas apresentada para substitui-la, nio mais
retornando. Assim, as professoras ficaram sem esse Servigo,

A escola era cercada por muros e possuia dois portdes: um grande e
principal por onde entravam os alunos e os carros dos professores, que eram guardados
dentro dela, e um portdo lateral que ndo era quase utilizado. As salas de aulas, diretoria,
cozinha, banheiros, biblioteca, sala da dentista e um pequeno patio, onde se localizavam
as mesas para o lanche, ocupavam dois prédios térreos, um ao lado do outro. O chio dos
dois prédios era de concreto. Existia uma quadra de esportes cimentada com duas traves
de futebol de saldo. Ao lado dos prédios havia varias hortas.

Até o més de agosto, existiam 8 salas de aula em funcionamento, sendo que
uma delas era adaptada (a classe observada usou esta sala durante a maior parte do
primeiro semestre). Esta sala adaptada era menor que as demais, pois era usada
anteriormente como sala da diretoria. A lousa que foi instalada era pequena e o telefone
ndo tinha sido transferido de lugar. Constantemente, este tocava no meio da aula e a
Diretora entrava na classe para atender. Até esta época ndo havia um espaco especifico
para os professores. A "sala dos professores” se resumia em uma mesa grande onde

ficavam o cafezinho e algumas cadeiras que eram acomodadas no meio do corredor de

um dos prédios.
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No segundo semestre acabaram de ser construidas a biblioteca e mais uma
sala de aula. Em agosto, a classe observada, que utilizava a sala adaptada, foi transferida
para uma outra sala de tamanho comum; a diretoria voltou a funcionar na antiga sala e a
sala dos professores passou a funcionar onde estava a diretoria.

O numero de classes por série era o seguinte:

1% série - 3 classes

2% série - 3 classes

3% série - 2 classes

4" série - 2 classes

5" série - 3 classes

6° série - 1 classe

7" série - 1 classe

8" série - 1 classe

Os hordrios de recreio e de lanche néo eram os mesmos para todos os alunos
de 1.a & 4.2 série. Havia o horario de lanche e de recreio s6 para as 1.as séries e outro

para as demais séries.
3.1.1) A Classe

A classe observada foi uma das trés 1% séries da escola e seu horario de
funcionamento era das 7:30 as 11:30 horas.

Na lista de chamada do Disrio de Classe da professora, até o segundo
semestre, constavam 31 alunos matriculados. Fregiientavam as aulas, porém, de 21 a 24
alunos, em média. Desses, quatro ja tinham pedido transferéncia e ido para outras
escolas, e outros quatro ndo freqiientavam as aulas, embora ndo tivessem pedido
transferéncia. Em agosto, a classe recebeu duas alunas novas e entdo, a partir deste més
a média passou a ser de 20 a 22 alunos assistindo as aulas.

Dos alunos que freqiientavam regularmente, alguns deles (mais ou menos

uns quatro) apresentavam muitas faltas no Diario de Classe da professora. Dessa forma,
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a média de alunos que assistiam &s aulas era menor do que realmente estava registrado

no Diario de Classe.

3.1.2) A "Histé6ria" desta Classe

O primeiro dia de aula ocorreu no dia 2 de fevereiro de 1993, No inicio do
ano, a sala de aula desta turma era uma sala comum da escola.

A professora desta classe, que ser4 denominada professora "A" era uma
professora concursada efetiva na rede. Era nova na escola (seu primeiro ano nesta

escola) e dizia trabalhar com as criancas na linha construtivista. No periodo da tarde
lecionava para uma 1* série de uma grande escola particular de Campinas que seguia a
linha do construtivismo. Era muito comum ela comentar que estava muito cansada; que a
outra escola estava "puxando” bastante, etc. Diversas vezes, ela reclamou do salario,
dizendo que nfio valia muito a pena trabalhar na rede escolar. No dia 17 de fevereiro ela
comunicou que havia pedido afastamento.

Depois de tal solicitagio, a professora continuou a dar aula por mais algum
tempo, embora faltasse bastante. A situagiio da classe ficou muito irregular: as vezes a
professora "A" dava aula, outras vezes ela faltava e a classe era "juntada" a uma outra 1*
série ou ﬁcéva sem aulas, sendo, entfio, dispensada. Qutras vezes ainda, uma professora
que morava no bairro era chamada para substituir a professora "A".

Essa professora substituta deu varias aulas para esta 1" série. Ela era uma
professora concursada, conhecida na escola. Havia trabalhado nesta escola desde 81 até
0 ano de 92, mas efetivou-se em outro lugar. Ela morava no bairro hé mais de 20 anos.
Percebia-se, ao assistir suas aulas, que ela ja conhecia vérias criangas e que algumas
haviam sido seus alunos em 1992,

No més de abril, uma nova professora assumiu a classe. Ela serd
denominada professora "B". Era concursada, mas nio havia se efetivado, pois seu

numero de classifica¢io ainda niio havia sido chamado. Nio possuia experiéncia com 1*
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série. Nio tinha cursado Magistério no 2° grau ¢ na graduacdo havia estudado Pedagogia
em Amparo, SP.

A professora "B" ndo trabalhava dentro da linha construtivista, Utilizava o
método tradicional e procurava se atualizar e fazer atividades diferentes. Tinha
substituido professoras em vérias escolas da rede, mas nunca havia lecionado nesta
escola. Aparentava ser uma pessoa simples, pois vestia-se com simplicidade e vinha de
6nibus para dar aula (quase todas as professoras da escola vinham com seu proprio
carro).

Quando a professora "B" assumiu as aulas da classe, a sala de aula tinha

mudado de lugar: passou 2 ser a sala adaptada (da qual j& falamos anteriormente) que era

utilizada por uma outra 1* série. Era uma sala bem menor que as outras e, no inicio de
seu uso, as carteiras das criangas eram com brago, do tipo que se usam em cursinhos e
faculdades, para adultos, ou seja, inadequadas para criangas de uma 1.2 série. Essas
carteiras foram substituidas quando a OP (Orientadora Pedagogica) foi a classe e disse
que as carteiras tinham que ser mudadas, pois daquele jeito ndo era possivel trabalhar em
grupo (a pesquisadora ndo assistiu & alguma atividade em grupo dirigida por "B"), e elas
ndo eram adequadas para uma 1.a série. Na semana seguinte, a classe ja estava com as
carteiras comuns de classe de primario. Esta sala tinha também o inconveniente de ser ao
lado da constru¢iio das classes novas e havia barulho da obra. Segundo uma das
ﬁxncienérias‘ da escola, a professora que estava usando aquela classe pediu para sair e
usar uma classe comum, deixando esta sala adaptada para a professora nova que iria

chegar. Temos o seguinte registro:

"Perguntei para a inspetora de alunos sobre o motivo da classe [da turma
observada] ter mudado de prédio. Ela disse que parece que a professora
da outra 1.a série (professora "C") [que estava usando a sala adaptada]
reclamou do barutho da construcdo da classe ao lado e pediu para mudar
a classe da professora "A" para 14, ja que viria uma professora substituta.
Entdo, a professora "C" teria preferéncia, segundo ela"
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3.1.3) Rotina

Como ja foi dito anteriormente, o horario das aulas era das 7:30 &s 11:30 da
manhi de segunda a sexta-feira. Durante a semana, as crian¢as tinham duas aulas de
Educagfio Fisica (segundas e quintas-feiras as 8:00), uma aula de Artes (quartas-feiras as
7:30) e uma aula de Religido as tergas-feiras, no inicio do periodo. Estas aulas eram
dadas por outros professores, especificos de cada drea. No primeiro semestre houve
mudanga dos professores de Educaciio Fisica e de Artes.

O horério do lanche sofren algumas alteragdes. Até o final do primeiro

semesire o lanche acontecia das 9:15 as 9:30 e em seguida a escovacdo de dentes.

Voltavam para a classe e tinham aula até as 10:00 horas. O horario do recreio era das
10:00 até as 10:15 horas. No segundo semestre o horario do lanche passou a ser das
9:45 as 10:00, seguindo com o recreio que terminava as 10:15. A escovacgdo acontecia
ap0s o recreio. Nas sextas-feiras, o lanche ocorria mais cedo: as 8:45, e o horario do

recreio permanecia o0 mesmo.
3.2) A Diretora

Segundo a inspetora de alunos, a Diretora estava nesta escola hi dois anos.
No6s a encontravamos com certa freqiiéncia quando iamos observar a classe, sendo nosso
relacionamento amistoso, mas um pouco distante.

A partir de junho, quando 2 Diretora se posicionou frente & nossa pesquisa
(como foi mencionado nos "Procedimentos para Coleta e Anilise dos Dados") e nos
“forgou” a observar uma outra classe, para s6 em agosto, retomarmos as observagdes da

“classe anterior, ela passou a ser mais presente no desenvolvimento de nosso trabalho.

Em outubro, pedimos para participar do Conselho das 1% séries, mas ela nfio
permitiu nossa presenca.

A dltima reunido de pais foi presidida pela referida Diretora. Neste dia,

entramos na classe para observarmos a reunifio (como tinhamos feito nas reunides
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passadas) porém, ela logo nos pediu para sairmos da sala, nfio permitindo mais a nossa
presenga durante a reunifio,

Ela parecia interferir constantemente na pratica pedagogica da professora
"B". Suas interferéncias tornaram-se cada vez mais freqiientes apds o inicio do periodo
de observagiio da classe com a cAmera. Acreditamos que a Diretora, provavelmente,
deva ter se sentido incomodada com este tipo de instrumento de pesquisa em sua escola.
Percebeu-se que uma de suas principais preocupagles era relacionada a possivel
divulgagdo das fitas filmadas na escola. Esta possibilidade lhe foi explicada como sendo
impossivel, tendo em vista, o sigilo da pesquisa além de nfo ser de nos;,so interesse tornar

publico tais filmes. Parece que estas explicagdes ndo foram suficientes,

Desde a segunda entrevista com a professora, foi possivel perceber as
interferéncias da Diretora. Quando the perguntamos a respeito da matéria de matematica
nz sua aula, ela afirmou: "Olha, matemética... a Diretora falou que ndo exige muita
matemética pra gente... ela ndo quer que ultrapasse assim ... os numerais muito altos
porque ela acha que ¢ muito cedo“}.

Segundo a professora, certa vez a Diretora niio ficou satisfeita com uma
prova que ela havia aplicado em seus alunos e, entfio, resolveu ela mesma (a Diretora)
aplicar outra prova para as criancas.

No final do ano letivo, a Diretora pediu as outras duas professoras efetivas

de 1* série para avaliarem cada trabalho dos alunos da professora "B". Sobre este tipo de

acontecimento existe um registro no dirio de campo da pesquisadora que o exemplifica:

"No lanche as trés professoras das 1.as séries se reuniram. Estavam
falando das exigéncias da diretora. A professora "M" [denominaremos de
"M" a professora de uma das outras 1.as séries] falou que a diretora
mandou chama-la para conversar. Elas [as trés professoras] achavam que
era para a diretora falar para "M" ficar com a classe da professora "B"
para aplicar prova. "M" falou que no bimestre ela ja tinha feito isso: j4
aplicou prova na classe de "B".....__A professora "B" falou que a diretora
ndo deixou ela continuar nas silabas complexas com a classe"

lAs transcrigbes das entrevistas com a professora nfio sofreram corregdes de ordem gramatical, Isto
ocorreu porque considerou-se importante preservar a forma original das falas para s¢ construjr uma
descrigio o mais fidedigna possivel que traduzisse a realidade vivida
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Além disso, na época de recuperacio, os alunos de "B" foram divididos em
grupos para assistirem aula na sala das outras duas 1%s séries. Esse tipo de procedimento
com a avaliagdo dos alunos e com a recuperagio sé ocorreu com a professora "B",
sugerindo que a Diretora no confiava no seu trabatho. Esse acontecimento revela algo
que era muito forte na escola: o poder e o reconhecimento que as professoras efetivas
recebiam da Diretora. A importéncia da hierarquia dentro da escola se evidenciava
quando a Diretora tratava diferentemente as professoras. Um exemplo disso se encontra

neste registro do diario de campo:

"Perguntei-The [a pesquisadora & professora "B"] sobre a data do término
das aulas. Ela disse que era dia 20 de dezembro. Disse que a classe dela, a
diretora mandou que fosse até o dia 20 todas as criangas. As colegas [as
outras professoras] dela, segundo "B", queriam encetrar antes."”

A pesquisadora foi 4 escola no dia 20 de dezembro. Nio foi dia de aula, pois
ndio havia alunos na escola. A professora "B" foi a unica dos professores de 1.2 42 4.a
série que trabalhou neste dia. Ela atendeu pais de aluno. As outras salas de aula estavam
vazias.

No final do ano letivo, foi decidido pela Diretora, que a classe inteira da
profeséora "B" ficaria em recuperagdo. Esta decisio ndio partiu da referida professora,
tendo em vista ela ja ter comentado conosco que alguns alunos seriam dispensados das

aulas, pois j& havia praticamente definido o grupo de alunos que tferia que freqiientar a

recuperagdo.

3.3) Um Dia de Aula

Esta caracterizagio considera apenas as aulas que ocorreram com a
rofessora "B", que permaneceu de abril até o final do ano com a turma.
p q

O sinal tocava as 7:30 horas. Normalmente os alunos entravam na sala antes

da professora. Ela entrava em seguida e colocava suas coisas em cima da mesa. No
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inicio da aula, a professora fazia a chamada dos alunos e anotava em seu Dirio de

Classe. Uma das primeiras coisas que fazia era escrever o cabecalho na lousa, que

sempre era deste tipo:

"Campinas, 21 de setembro de 1993,
Hoje é terga-feira esta nublado."

No cabecalho costumava escrever como estava o tempo. Ela comentava a
respeito do tempo com as criangas ¢ o registrava, em seguida, escrevgndo na lousa e, as
vezes, fazia um desenho pequeno ao lado (por exemplo, desenhava um sol quando estava
tempo bom, nuvens se estava nublado, etc). Esta atividade comegou com a professora
"A" e continuou até o final do ano. Principalmente no primeiro bimestre, "B" também
dava a tarefa do "calendario” em que cada crianga recebia uma folha mimeografada com
o desenho de um calendério, que deveria ser preenchido por elas com o nome do més em
questdo e o mimero correspondente aos dias do més, em cada quadradinho.

Uma das primeiras atividades que normalmente a professora realmente
desenvolvia com a classe era a leitura oral. Exemplos de alguns desses dias no nosso
diario: "Estd cobrando leitura deles. Hoje est4 trabalhando a letra ' ", "Estdo repetindo
as silabas que estio dependuradas na parede lateral da classe. Eles estdo lendo bem forte,
gritandd, uns num ritmo € outros em outro", "Entrei na classe, ela estava cobrando
leitura da lousa".

Ela chamava aluno por aluno (ou todos de uma sé vez) para ler em voz alta
os cartazes espalhados pela sala (cartazes ou folhas retiradas de cartitha que eram
colados nas paredes ou pendurados em um varal acima da lousa), ou entdo, eles liam o
que ela escrevia na lousa. No inicio do ano, as leituras eram s6 de letras, que foram V
evoluindo para leituras de silabas, depois de palavras e finalmente frases e pequenos
textos.

Estes momentos de leitura eram um pouco conturbados, pois todos queriam

ler a0 mesmo tempo. Dessa forma, cada aluno tentava falar mais e mais alto para
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conseguir ser ouvido pela professora ou para "apagar” a voz do colega que estava lendo.
Além disso, notava-se que os que aprendiam rapidamente queriam ler sempre e nio
davam chance para quem ndo sabia ainda. Com isso, alguns alunos raramente
participavam desta leitura oral. Ficavam quietos, alheios ao que estava acontecendo.
Essa atividade de leitura mostrava-se mais produtiva para aqueles que ja estavam
motivados, pois, a0 conseguir ler, estavam atingindo os objetivos desta parte da aula.
Para os que apresentavam dificuldade, era muito dificil conseguir algum espago ou
atencio da professora, que ficava “meio perdida” com tanta gritaria. Isto pode ser

observado no seguinte episédio:

"As criangas estdo copiando um texto da lousa que foi escrito
por "B". O texto € o seguinte [esta escrito em letra de forma mintscula):

Mimi € uma gata.
A gata vé a gota.
A gota caiu na gola.
A gola ficou feia'

"B" diz para as criangas:

- Gente, da uma paradinha de escrever? A gente vai ler. Tem
gente que ja terminou.

Ela fica uns minutinhos pedindo siléncio para conseguir
siléncio total na classe. Fala novamente:

- Quem 'tiver escrevendo, para! Eu mandei parar! Psiu!

- Vamos Jer agora.

- Van, dé uma lida nessa primeira frase pra mim.

Van se ajoetha em sua cadeira para ficar mais alta e enxergar
a lousa melhor. Prepara-se para ler.

As criangas comegam a ler alto na classe. A professora chama
atencio: ,

- Psiu. Psiv. E a Van, o resto escuta.... Van, 18 para a tia.
Senta, senta.

Van volta a se sentar. A professora, de novo:

- Senta, senta, psiu! Os outros escutam: E a Van! Cr, larga o
lapis!

Van comega:

- 'Eme', mm...

-Mimi é uma gata' - falam vérios alunos.

~Mimi € uma gata' - fala, entfio, Van, que estava soletrando
208 pOUCoS.

"B" continua com esta atividade de leitura:

- Psiu, psiu! Vamos ouvir a Gis.

E assim continua a leitura...."
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Outro exemplo dessa parte da aula esta registrado em nosso diario: "Esta
tentando tomar leitura de Ron. O primeiro cartaz ele leu certinho. E o Cel esta
atrapathando o Ron, est4 'assoprando’ para ele. Ele [Ron] 1€ bem baixinho, sua voz sai
fraca e baixa. Varios (?) ele acertou. A professora deu os parabéns [para Ron] olhando
para mim [pesquisadora] e af o Cel faloy alto: 'eu que fiquei falando pra ele!™.

Ja no final do ano, a professora conseguiu uma organizag8o maior nesta
atividade, garantindo que todos tivessem seu momento de ler.

Apés a leitura, a professora dava como atividade a copia da lousa no

caderno, quando a leitura tinha sido feita de algo escrito na lousa. No didrio vemos:

"Depois de cobrar a leitura, a professora disse: Pode copiar em letra de mio". Se a
leitura havia sido dos cartazes da sala, a professora dava alguma atividade em folha
mimeografada ou escrevia na lousa a tarefa a ser realizada no caderno. No ANEXO, hi
algumas dessas tarefas em folha mimeografada. Exemplificando: um dia depois do lanche
¢ da escovagio e apos terem corrigido a atividade anterior, "B" pediu para Cel distribuir
para as criangas uma folha de exercicios (em Anexo) para cada um. e disse: "Sé facam a
primeira parte, a segunda parte nfio fagam!". Explicou para eles que era para desenhar as
palavras escritas em cada quadrado e leu junto com eles cada palavra. Depois disse: "E
para desenhar pequeno, dentro do quadradinho". Mais adiante, continua: "Quem nfo
souber desenhar, na cartilha tem...(?)" e pega as cartilhas do armério. "Pega [a cartilha]
quem quer" [era para usar como modelo os desenhos da cartilha, para quem tivesse
dificuldade ou "ndo soubesse desenhar"].

As ligBes eram explicadas pela professora para os alunos. As explicacdes
nem sempre eram claras e ficeis de serem entendidas pelas criangas. Muitas vezes,

ficavam confusas e mal explicadas. Percebia-se que a professora tinha dificuldade em

explicitar cada passo da atividade. Normalmente ela falava rapido e se contradizia ou se

confundia ao conversar com as criangas sobre o exercicio dado. Certo dia, "B" passou

uma ligio de ligar as palavras de uma coluna para outra. Ela escreveu na lousa:
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“Ligue [em letra manuscrita]

A meia

A macaca

O camelo

Auva [escritas em

O ovo letra de forma mintiscula]

A vovo
O violdo "
Em seguida, disse: "Primeiro, letra de forma, gente, depois letra de mio".
Falou para o Cel: "Niio é de mio, é de forma. Pode apagar" e apagou o trabalho dele.

Falou outras vezes para a classe: "Pode apagar... Letra de méo ndo, é de forma"; "Nio

esta de méo [na lousa]". Depois de chamar atencdo de vérios alunos porque copiaram em

seus cadernos de maneira errada (segundo ela), & que "B" completou a tarefa na lousa e
escreveu a outra coluna correspondente: as mesmas palavras escritas em letra de méo
(manuscrita) e em ordem diferente. Podemos perceber que para as criangas nio estava
claro o que era para ser feito, pois a tarefa ficou certo tempo incompleta na Iousa
(apenas com a primeira coluna escrita) ¢ "B" escreveu o enunciado em letra de mio
("Ligue"). Em nosso diario, anotamos a fala de um aluno sobre o encaminhamento desta
atividade dado por "B": "Uma hora ela [a professora "B"] fala: 'de forma'. Outra hora ela
fala: 'de mio' ",

No dia da atividade do calendario, ao entregar as folhas, ela disse para eles
preencherem os quadrados com 0s niimeros. Depois disse: "Coloca 0 seu nome em cima,
a data..." e para continuar sua explicaciio, falou: "Vocés ja fizeram isso dai. E igual o
outro. Aqui ndo estd marcado o més? E sé colocar o més de abril. E pra fazer bem
bonitinho, bem caprichadinho." Mas as criancas pareciam ndo ter entendido muito bem,
pois comegaram a ir até a mesa de “B" para pedir esclarecimentos. E ela explicava: "E

calendério. Vocés ndo lembram de calendario? Vocés ja fizeram calendério." O que
percebemos € que "B" era superficial nas explicagdes e nfio costumava detalhar, junto
20s seus alunos, os passos da atividade. Era mais facil para ela pedir para os que sabiam,

deixar os colegas olharem para conseguirem fazer. Assim ela disse para um deles que nio

queria deixar o colega "olhar" seu trabalho: "Deixa ele olhar. Porque ele nio pode olhar?
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Ajuda ele". Este tipo de postura da professora até pode e deve ser considerada positiva,

pois ela estava incentivando que as criangas trabathassem juntas, sem competicio e

oferecendo, com isso, possibilidades de troca entre elas. Porém, observando esta postura

durante o ano todo, notamos que, diversas vezes, esta atitude, de propor aos alunos

ajuda mitua, era uma forma dela ter menos trabalho nas explicagdes e também de "fugir"

de algumas situagdes nas quais parecia se sentir com poucas possibilidades de fazer com
que os alunos entendessem o que era para ser feito.

Além disso, a professora, ao explicar as tarefas, niio propiciava discussio

sobre a ligio propriamente dita. Os alunos ndo eram envoividoé na atividade. A

participagdo deles era apenas a de escutar. Pouquissimas foram as vezes em que

ocorreram atividades de interagio dos mesmos com a professora a respeito de alguma
lico. A participagio dos alunos no desenvolvimento das aulas era pouco solicitada.
Podemos notar isto na aula descrita em que Van foi solicitada a ler o que estava na lousa.
Antes de escrever o texto na lousa, "B" encaminhou a ligio sem explicar nada. Apenas

respondeu com pouca paciéncia as perguntas das criangas, sem motiva-las para a

atividade:

"Apos "B" ter devolvido para os alunos alguns trabalhos
corrigidos [estes trabalhos haviam sido corrigidos por ela e tinham um
conceito escrito que variava de M. Bom, Bom, Regular, Visto], ela volta a
escrever na lousa (ja tinha escrito o cabegalho e a observagio do tempo).

Perguntam:

- E para copiar?

- E - responde "B".

Mais uma vez:

- Tia, € pra escrever?

- EEEEE - ela responde. E em seguida diz:

- Siléncio! Vamos escrever ¢ depois a gente vai ler, 147 Pula
uma linha e escreve o textinho. Depois a gente vai ler ele, presta atengio!

' "B® volta-se para a lousa para escrever. E fala para os alunos
que comegam a ler alto:

- Néo precisa ler alto.....copia, depois é que 2 gente vai ler"

Inicialmente as tarefas deveriam ser realizadas individualmente pelos alunos,

mas isto raramente acontecia. Uma das caracteristicas desta classe era que as criangas
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costumavam ajudar umas as outras. Elas andavam com a tarefa, pelas carteiras dos
colegas, para comparar, pedir explicacio ou fazer pelo outro. A professora ndo parecia
considerar esta atitude como algo ruim, pois elas normalmente ndo eram repreendidas.
No diario de campo h4 registros como: "A Dan foi pedir ajuda para o Tia ler para ela as
palavras e ele leu" e: " 'Ajuda ele. Senta perto dele e ajuda ele' - disse "B" para a Dio
ajudar o Cel. E os dois estéio juntos fazendo a folha. O Cel mostra para Dio uma coisa e
ela diz: Deixa eu ver se esta certo no caderno' e pega seu caderno para conferir algo para
Cel". Por orientagio da Orientadora Pedagdgica, muitas vezes, a propria professora
estimulava a troca de informagdes na realizacio das tarefas. Ao ﬁnal do ano, ela os

colocava sentados em dupla para fazerem juntos os exercicios propostos.

Em contrapartida, nestas situagdes de conversa entre os alunos para
resolverem tais exercicios, surgiam brigas e bagungas. A professora, entdio, chamava-lhes
aten¢do, gritava, ameagava com castigos e costumava trocar as criangas de lugar para
"separa-las" e para ficarem quietas.

A atitude de ameacar as criangas com castigo ocorria constantemente. A
ameaga mais costumeira era o aluno ficar sem recreio; "Vocés esqueceram o que a tia
falou ontem? Se vocés ndo me obedecerem, ndo tem recreio! Esqueceram ou nio? Vé se
ndo esquecem. Olha, € a classe inteira que fica de castigo! Esta bem entendido?", " 'ElL,
vocé vai mudar de lugar. Nio vai mais ficar aqui' - ela o pega pelo brago e o muda de
lugar - 'e vé se fica quieto ai, sendio vai pra fora'. Depois de pouco tempo, fala para Adr :
'Olha, Adr, vocé nfo vai pro lanche, hein? Se nio ficar quieto, ndo vai pro lanche' ". Mas
essas ameacas raramente eram cumpridas. As criangas sempre iam para o recreio.

As atividades desenvolvidas antes do recreio (as leituras e copias de
exercicios da lousa ou tarefas em folhas mimeografadas) eram realizadas com mais
tranquilidade na sala, pois as criangas e a professora chegavam a escola com mais calma
e pareciam ter mais disposicio para a aula, talvez por que, ao sairem de casa os
problemas decorrentes do cotidiano ainda nio haviam aparecido. O ambiente ficava
sereno e as criangas pareciam se entreter mais nas atividades, devido, provavelmente, 4

maior disposi¢io e paciéncia da professora para com elas. Essa parte da aula parecia ser
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mais produtiva. Encontramos alguns registros que faziam referéncia ao "estado” da aula
em diversos dias: "No inicio da aula eles [os alunos] estavam bem calmos, uma

tranquilidade”, "A classe est4 calma e tranquila".

ApOs o recreio os alunos voltavam mais agitados e barulhentos e a
professora retornava mais impaciente e brava. Isto também valia para quando as criangas
retornavam das aulas de Artes e Educaggio Fisica. As atividades (que costumavam ser da
area de portugués: exercicios copiados da lousa ou tarefas em folhas mimeografadas)
costumavam ser realizadas num clima muito confuso e estressante. Ocorriam muito mais
broncas e gritos por parte da professora e também era o mememé em que ela mais

trocava os alunos de lugar. As criangas, por sua vez, faziam cada vez mais barutho e

bagunca na classe. Quando se aproximava do horario da saida era comum algumas se
anteciparem e fecharem a mochila, prontas para ir embora. Qutras ficavam perguntando
se podiam guardar o material. As atividades desenvolvidas tornavam-se pouco
produtivas, pois nesse clima tenso e de agitagfo que se instaurava na classe, era
complicado conseguir engajamento da professora e dos alunos em qualquer tipo de
tarefa. Segue abaixo um episédio que demarca apropriadamente estas situagdes (ocorreu

apos o término da aula de Artes que havia comegado as 7:30):

"E um dia frio. Estdio todos agasalhados. A aula de Artes foi
de teatro,

' Depois que a professora de artes sai, eles comegam a ficar
barulhentos e mais agitados. Jor pula sozinho, imitando que esta lutando
(tipo de luta marcial), da socos no ar, chutes. Ele provoca Sil e este entra
na brincadeira. All conversa com Rob que estd sentado atras dele. Ha
muito barutho na classe: vozes, cadeira e carteira se arrastando.

A professora "B" entra na classe. Os alunos continuam
dispersos. Quve-se :

- O tia, tia, tia.

- O tia, otha o Rob aqui...

"B" estd na sua mesa. Os minutos vdo passando... "B" fala: -

- Mon, volta pro seu lugar, volta.

Yor continua pulando... A professora chama sua atengio pelo
nome:

- Jor.

- Pessoal, vamos sentar? - Continuia muito barulho:

- Psiu! Vamos sentar gente!? Quem faltou hoje? - Vai para a
frente da classe, em pé, com umas folhas na méo.
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- Psiu! Vamos sentar, vamos sentar.- ¢ comega a andar pela
frente da classe e colocar cada um no seu lugar. Anda entre as carteiras.

Bate na mesa e continua:

- Vamos sentar, vamos sentar?!

Esta de pé, de frente para as carteiras:

- Agora nfio, agora para com isso (algumas criangas estdo
entretidas com umas folhas sulfites com as quais estavam trabathando).

- Eli, vamos parar com a conversa. - Pega uma caneta em sua
mesa para anotar na folha que tem 4 mio:

- Pessoal, quem faltou hoje?

Alguns respondem:

- Tia, a Gis veio hoje.

- Escuta, s0 o Web que faltou hoje? Deixa eu fazer a
chamada, vai. - Ela nfio estava com intengio de parar para fazer
chamada, por isso estava com caneta e folha para registrar apenas os que
faltaram, mas ndo conseguiu. Vai para sua mesa.

- Atengfio para a chamada!! Vamos parar com a conversa?

Comega:

- Adr.. Para, para, agora acabou. Vamos parar com 1880,

Bate na mesa, pede siléncio de novo, chama atengio de
alguns alunos e comega a fazer novamente a chamada. Levanta da mesa
de novo para colocar o Thi em outro lugar.

- Eu vou esperar vocés se acomodarem primeiro, depois eu
fago a chamada.

E assim continua por certo tempo até conseguir realizar a
chamada."

De vez em quando, préximo do final da aula (uns 15 minutos antes de tocar
o sinal da saida) a professora tentava ler uma historia para as criangas. As vezes, ela nio
conseguia ler devido ao alvorogo que habitualmente ocorria. Mas quando a leitura
acontecia, percebia-se que era um momento em que as criangas gostavam, tornando-se
mais atentas e serenas.

Durante o ano inteiro as auvlas praticamente se resumiam em tarefas
especificas da area de Portugués, um pouco de Matematica ¢ algumas incursdes em
Ciéncias quando comentava com eles sobre o tempo e fazia calendario. Em relagdo &
area de Portugués, poucas aulas de Matematica foram realizadas. Segundo a professora,
a Diretora ‘orientou para que a énfase da 1* séric fosse na alfabetizagio e que a
Matematica nfio era muito importante, conforme esta descrito no item sobre a Diretora.

Um outro fato, que ocorria constantemente, e que chamou nossa atengo era

a interrupgéo da aula por alguém da escola para dar algum recado ou pedir alguma coisa.
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Podia ser a servente, a inspetora de alunos, a Diretora, a vice Diretora, a assistente da
dentista ou algum aluno da escola. De qualquer forma, essas pequenas e fregiientes
interrupgdes atrapalhavam a rotina da classe. Na pesquisa de campo realizada por Patto

(1991) esse fato também era uma realidade:

"Sdo freqientes as interrupcbes das atividades nesta classe por
interferéncia de terceiros: ora € a assistente pedagogica.. ora € a
orientadora educacional... ora € o inspetor de alunos... ora si0 as criangas
de outras classes...” (p. 240).

3.4) A Professora "B"

A professora "B" assumiu esta classe de 1° série em meados do més de abrnl
{proximo do final do primeiro bimestre) e continuou com ela até o término do ano letivo
de 1993. |

Como ja foi dito anteriormente, "B" ndo cursou o magistério no 2° grau. Fez
faculdade de Pedagogia em Amparo, SP. Antes de trabalhar na rede de ensino, trabalhou
na FUMEC (Fundagiio Municipal para Educa¢io Comunitaria). Prestou o concurso para
professora da rede, mas nio conseguiu se efetivar devido a sua classificagio.

Ao final do ano procurou informar-se a respeito dos procedimentos que
deveria seguir para conseguir voltar a estudar. Ela nos confidencion que gostaria de
estudar novamente para se aprofundar mais na area em que trabalha.

Durante o ano, "B" obteve um bom relacionamento com a classe que
recebeu. Os alunos a solicitavam muito para resolver os exercicios ou para receber mais
explicagbes. Ela era bastante acessivel a eles. Percebia-se que a comunicagio entre os
alunos e ela era fluente. Ha varios registros deste ﬁpo no diario de campo: "Agora eia.
["B"] esta junto com All, ajudando-o... Em sua mesa, a professora explica para Dio ¢
Cel...Escreve na lousa alguns nimeros para mostrar como se escrevem”, "A professora
esta conversando com a Ale, explicando a ligdo de casa, com uma voz bem calma e

terna”, "Depois de um tempo, a professora voltou a sentar com a Cri para tentar explicar
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melhor o que tinha comecado".

"B" emprestava seu material pessoal com regularidade para as criangas
quando elas ndo os possuiam ou os esqueciam em casa. As vezes, quando terminava a
aula, ela pedia: "Quem emprestou lapis meu, por favor, devolva".

Ao desenvolver as atividades em classe, nfo solicitava muito a participagfio
dos alunos. Suas aulas se resumiam em seqiiéncias de atividades preparadas por ela que
deveriam ser realizadas pelos alunos, sem discussdes, passando a responder apenas as
questdes de esclarecimento. Em relagio as tarefas que desenvolvia com a turma,
notamos que no inicio do ano elas eram mais diferentes ¢ intereésantes, envolvendo

outros materiais ¢ outra dindmica que as do final do mesmo. Segue, entfo, em ordem

cronologica, exemplos de diversas situagSes de atividades:

* No dia 23 de abril, depois da atividade do calendario, "B" distribuiu os
"dicionarios", um para cada aluno {era uma fotha branca dobrada), para trabalharem a
letra B. Era para escreverem as palavras que comegassem com B. Ela disse: "cinco
palavras com b". Conforme as criangas iam falando as palavras que comegavam com a
letra pedida, "B" ia escrevendo-as na lousa para eles copiarem. Ela escrevia em letra de
forma miniscula. Foram escritas as seguintes palavras: bola, beijo, bebé, bala, bico,
balde, etc.

* No dia 29 de abril as criangas fizeram um envelope de papel. Neste
envelope se’ guardavam pedacinhos de silabas e letras. "B" distribuia jornal para cada um
e explicou "Gente € para cortar as letrinhas A, B, C, E, I, U, O, U. Essas letrinhas que
estdo na lousa... mas € mais de uma". Na lousa estava assim:

‘A-B-C-D-E-I1-0-U

A-B-C-D-E-1-0-U [em letra cursiva maitscula]

a-b-c-d-e-i-o-vu

Ela continuava: "Olha, um empresta para o outro. Aquele que tiver mais,
empresta para quem tiver menos. Pode ser letra matiscula, mindscula, letra de mfo...
conforme vocés forem achando, vai guardando no eﬁvelopinho que eu dei". Ainda em 29

de abril, fizeram uma folha com os seguintes exercicios:
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'Escreva em letra de méo:
Abola - Abala-O bebé
[hi espago embaixo para escreverem]

Ligue:

Ba be

be Ba

Bi Bu  [as silabas da segunda coluna estavam escritas com le-
bo Bi tra cursival

Bu bo

* Em 06 de maio "B" fez uma atividade com eles que tornou-se rarissima

durante o ano: Jeitura de livro de histéria. Enquanto lia, trabalhava a histéria com eles

fazendo perguntas sobre a mesma.
* No dia 01 de junho foi feito um texto coletivo na classe. A professora
levou para sala uma historia em quadrnhos da Monica e Cebolinha de um jornal e

encaminhou a atividade:

"Gente, 0 que vocés estio vendo aqui? Vocés vio formar um
texto agora... Vocés vao contar a historinha para mim. Nesse primeiro
quadrinho, 0 que vocés estio vendo? 'E o Cebolinha e o Cascéo' disseram., E
assim continua a construgio do texto que fica escrito na lousa:

'‘Cebolinha e Cascdo
1- O Cascéio quer empurrar o Cebolinha.
2- O Cebolinha mandou o Cascio parar de correr.
3- Mobnica derrubou o Cascéo.
4- A Mbnica saiu brava.

* No dia 02 de setembro "B" passou véarios exercicios na lousa:

'para leitura’
1-
figa Gugu  fome amigo
gago gelado educado acabou
bigode  feio caduco cuca
figo bife idade boiada  [estdo escritas em letra de for-
fogo café  Deus bebeu  ma mindscula]
) bode - Magali

2.
A Maria Fumaga ¢ legal, ela puxou o trem. [em letra cursiva]
A Maria Fumaga passou perto da fazenda e fez barulho. Depois parou na
estacdo. [eles fizeram o passeio da Maria Fumaca dia 25 de agosto]
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3-) Formar palavras e desenhe:

I 2 3 4 5 6 7 8 9 10
fo la a me do ga ma go i mi

[+8= 7+6+9=
3+10+8= 10+3+5=
4+2+5= 7+2=
1+4= 6+5=

Ao lermos estas atividades, notamos que "B" procurava diversificar os tipos
de aulas (vide as tarefas do "dicionario", do envelope, do texto coletivo) e também
pesquisar material em casa para servir como desencadeador de trabalho em classe (vide a
aula em que usou a histéria em quadrinhos. Segundo nos contou, foi ela quem procurou
no jornal em sua casa). O texto sobre a Maria Fumaca também "nos evidencia uma
preocupacdo da professora em partir da realidade vivida dos alunos para escrever um
texto. Outra observacgio interessante € sobre sua postura no desenvolvimento da lic8o do
envelope, quando incentivava os alunos a emprestarem material entre eles e darem letras
para 0s gue consegutssem poucas. Hoje em dia, tendo em vista nossa sociedade
organizada de forma altamente competitiva, consideramos importante na escola a
professora valorizar condutas solidarias entre os alunos, socializando os materiais e 0

“produto do trabatho deles (as letras que recortavam),

Embora observando estas atitudes positivas com os alunos, no sentido de
estimula-los a "curiosidade do ato de conhecer" (Freire ¢ Guimarges, 1984), também
verificamos outras tantas contradiférias a estes mesmos tipos de estimulos.

'Como exemplo, durante a atividade do uso do envelope para guardar as
letras encontradas, Mar lhe pergunta: "Tia, posso procurar a letra 'd'?", ao que ela lhe
responde: "N&o, a letra 'd' ndo". Diante de uma pergunta desta natureza, que denota
querer o aluno ir além do que lhe fora pedido, achamos que a professora deveria
interpretar como algo bom, pois a crian¢a estaria demonstrando interesse na tarefa,
querendo 'saber mais' do que foi proposto. Mas, o que aconteceu? "B" cortou a iniciativa
deste aluno, proibindo-lhe de dar o proximo passo sozinho. Neste sentido também,
podemos inferir que a professora ndo lhe proporcionou autonomia intelectual. Uma outra
situagiio também permite averiguar esta questdo da i)rofessora controlar ¢ aluno em sua

produgio escolar, quando "B" disse para uma aluna: "E vocé Dan? Sempre atrasada,
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né?...Vocé vai fazer com lapis de cor? Guarda o lapis de cor e faz com lapis preto, so...
Vocés vivem com o lapis quebrado”.

Outro habito de "B", evidenciado nestas atividades, e que queremos discutir
¢ a respeito do tipo de letra que usava para escrever na lousa, nas folhas de exercicios.
Ela sempre escrevia usando letra de forma minuscula ou em letra de m3o (manuscrita),
nio utilizando outros tipos de letra. Segundo colegas da pesquisadora, que lecionam
para a 1.a série, 0 uso da letra de forma maiiscula poderia facilitar para os alunos
perceberem as diferengas e caracteristicas de cada letra e, consequentemente, eles
proprios teriam, talvez, mais facilidade para as escreverem. Elas acreditam que deva ser

oferecido as criangas contato com vérios tipos de letras. Assim, a passagem da letra de

forma para a manuscrita, teoricamente, seguiria um caminho mais facil para a crianca.
Mesmo para um adulto nio € tarefa simples imitar as letras pequenas de computador ou
maquinas de escrever. O tracado dessas letras ndo ¢ facil. Para criancas de 7 anos em
diante acreditamos que desenhar essas letras deva ser uma missio que exije um esforgo
consideravel.

Na atividade do envelope, quando "B" explicava para eles que podiam
recortar tanto letras maiisculas como minusculas, ela nio se deteve com eles na
explicagdo do significado de letra mailiscula e mintscula’. A pesquisadora acredita que
seria importante a professora conversar com as criancas sobre isto, ja que empregou
estes termos, pois, muito provavelmente, criangas numa primeira série estfio tendo o
contato formal com a lingua pela primeira vez e ndo devem saber para que existem letras
em formato grande e pequeno. Mesmo que ela tivesse trabalhado estes conceitos com a
classe, deveria, entfio, retoma-los para sempre dar mais concretude as suas explicagdes.
Afirmamos isto baseando-nos na experiéncia que a pesquisadora teve em lecionar para a
segunda série, quando notava que muitas crangas ainda nfio sabiam utilizar letra
mai(scula, em virtude de néo teremn percebido o motivo e 0 momento adequado.

O altimo ponto que pretendemos abordar na analise das atividades descritas
¢é com relagdo A ultima tarefa do dia 02 de setembro. Trata da soma de niimeros que

correspondem as silabas para formar palavras. Como primeira observagio, notamos que
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a exigéncia neste exercicio era que as criangas estabelecessem uma série de relagdes que
pareciam estar acima de suas condigbes, pois nfio estavam acostumadas com este tipo de
trabalho. Para resolvé-lo, elas precisariam perceber que cada mimero correspondia a
uma silaba, deveriam realizar a operagio da adigio, além de também notar que o
exercicio nfio pretendia que se somassem os nOmeros, mas sim as silabas
correspondentes a eles. Alia-se a estas consideragdes o fato de "B" nfio estar, ainda
naquele momento, trabalhando a adi¢do com as criangas. Como ja afirmamos
anteriormente, ela raramente trabalhava Matematica. Junto a isso, a pesquisadora nunca
assistiu a uma aula que se usasse algum material concreto para a reali.iag?xo de exercicios

de contagem ou adigfio. E esta tarefa exige da crianca uma série de abstragbes.

"B" determinava os lugares para as criangas se sentarem na sala e em quase
todas as aulas ela trocava algumas criangas de lugar, como punicio por alguma bagunga.
Normalmente elas se sentavam enfileiradas. Encontramos anotagdes como: "Cheguei e ja
estavam todos em classe. "B" estava organizando os lugares onde eles deveriam se
sentar”, "Psiul! Cada um no seu lugar!” ¢ "Em qualquer lugar essa menina nio para! Que
lugar eu ponho vocé?', diz "B" para Cri".

Foucault (1993, p.134) chama atengfo para o fato de, na escola, o espago

ser controlado como forma de se garantir disciplina:

"A organizagio de um espago serial foi uma das grandes modificagbes
técnicas do ensino elementar.. Determinando lugares individuais, tornou
possivel 0 controle de cada um e o trabalho simultineo de todos.
Organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem, Fez funcionar
0 espago escolar como uma maquina de ensinar, mas também de vigiar,
de hierarquizar, de recompensar”.

Durante as aulas, a professora "B" praticamente nfo conseguia S0ssego

suficiente para se sentar a sua mesa. Ela sempre estava passando pelas carteiras para

ajudar os alunos. Acompanhava as ligdes de cada um, o tempo todo da aula. Notavamos
que se esforgava para que as criangas conseguissem realizar todas as tarefas. Esta
dedicag@o ao trabalho tornou-se mais evidente quando ela decidiu dar reforgo de

aprendizagem a um grupo de alunos da classe apds o sinal da saida, alguns dias da
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semana. Este reforco dado apOs a aula nio era remunerado como o das outras
professoras da escola, pois "B" ndo era professora efetiva e, por conseguinte, ndo podia
ser remunerada pelas horas a mais de trabalho. Apesar desta realidade, ela decidiu dar o
refor¢o por conta propria.

Sua postura para com as criangas ndo era muito firme. Ameagava com
castigos que raramente eram cumpridos. Quando explicava as ligdes, percebia-se
inseguranga em sua fala e também em relagio ao contelido. Suas explicagbes eram,
muitas vezes, falhas. Assim, ao explicar para os alunos se era para usar letra de forma ou
cursiva, cada hora falava uma coisa diferente; "Uma hora ela fala: dé forma. Uma hora
ela fala: de mio". Referindo-se as palavras na lousa, diz: "Essas palavras tudo vocés ja
conhecern. E de ontem. E tudo conhecido estas palavras". Esta realidade também ¢é

confirmada por Patto (1991, p.241) em sua pesquisa;

"Neide [a professora)] faz ameacas que ndo cumpre, apela a recriminagio
e 4 agressdo como principal recurso pedagogico, dificulta a compreensio
dos contetidos pelas criangas, oferecendo-thes explicagdes pouco claras ¢
¢ inconsistente (grifo nosso), inviabilizando em sua classe qualquer
atividade genuina de ensino-aprendizagem".

Dessa forma, era muito dificil para a professora obter a atencio que
pretendia da classe. Seus alunos tornavam-se desobedientes e sua turma tinha "fama" de
ser bagunceifa. Em muitas situagdes, ficava evidente o fato dos alunos nfio a levarem a
sério, quando ela os ameagava ou mesmo tentava tomar alguma atitude punitiva em
relagdio a eles. Alguns exemplos de situacBes deste tipo estdio presentes nas seguintes
anotagBes do diario de campo da pesquisa: "E a segunda vez que vemos "B" dar bronca
em Eli,_mandé~lo sair do lugar e ir sentar-se em outro, Mas é s6 ela ["B"] sair ¢ ele volta -
ao seu lugar antigo e ignora completamente a bronca da professora. E "B" n3io volta para
conferir se ele lhe obedeceu”, "Mudou o Cel de lugar. Colocou-o na tltima carteira. Ele
nem tomou conhecimento. Voltou a sentar-se no lugar dele em seguida”.

Ao mesmo tempo que "B" nZo era muito incisiva com seus alunos e eles,

muitas vezes, acabavam no considerando suas ordens, achamos que ela também passava
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um pouco do limite em suas puni¢des. Algumas raras vezes ela chegou a agredi-los
fisicamente. Temos os seguintes registros: " 'Se vocé sair de novo daqui, vocé vai ficar
de castigo, t& ouvindo? - "B" disse isso brava com o Jor, puxando uma orelba dele" e

"Pegou Web pelo brago e o afastou de Adr".
3.4.1) A Professora "B" e a Avaliagio

Quanto & postura da professora "B" em relacio a avaliagio, desde a primeira
entrevista ela afirmou gue avaliava as criancas diariamente. Assinalou gue avaliava da
¢ g

seguinte forma: "...eu dou leitura, tomo a leitura deles, né? Depois eu passo exercicio pra

ver se eles fixaram o que eu passei na lousa, na leitura, tudo.” Para dar a nota no boletim
ela explica seu procedimento; "Otha, eu considero varias  coisas:
comportamento...aplicacdo dos conteiidos que eu passo para a classe... a participagio
deles, entende?" (grifo nosso).

Ela, diariamente, recolhia os trabalhos produzidos pelas criancas para serem
corrigidos, dando, muitas vezes, um conceito, que era escrito no proprio trabalho. Os
cadernos também eram vistados constantemente por ela e recebiam conceito de vez em
guando. Mandava recado para os pais no proprio cademo dos alunos. Esta atitude de
acompémhar todos os trabalhos realizados pelos alunos parece estar de acordo com sua
concepcio de avaliagio no que diz respeito a ser feita diariamente. Mas, lembrando que
avaliagio implica julgamento em relagio ao que é avaliado e se a avaliagdo deve ser
realizada diariamente como "B" nos afirmou, entdo deveria ser construida ao longo dos
bimestres ¢ nfo orientada previamente por pré-conceitos. Dessa forma, chama-nos
atengdo alguns comentarios da professora que demonstaram um julgamento j& formado
sobré os alunos; "Por que vieram correndo na hora do sinal? Parece uma boiada!”, ou
quando, ao confar para a pesquisadora que ia propor para a diretora fazer um grupo de
reforco na classe e deu os nomes dos alunos que chamaria, disse que nfio sabia se
convocaria o aluno Web, pois, segundo ela "ele nfo quer nada" . Mas, por outro lado,

percebemos que ela também parecia considerar a aprendizagem como um processo que
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pode evoluir, sem tirar conclusdes prematuras sobre o desempenho dos alunos. No
caderno de Cri, em agosto, havia o seguinte recado de "B": "Est4 melhorando".

Muitas vezes ela usava a nota como forma de pressio: "Olha, eu vou marcar
quem ndo esta fazendo licdo"; "Quem baguncar com a folha vai tirar nota feia", "Pra
quem copia [do colega] eu ndo dou nota" ou "Capricho, hein, gente. Capricho que a tia
vai olhar esses cadernos depois. Vou dar nota...". Esses comentarios parecem-nos revelar
uma concepedo de que o objetivo principal da aprendizagem deixa de ser o ato de
conhecer e passa a ser a obtengdio de nota no boletim, confirmando estudos realizados
sobre avaliagdo que evidenciam a supervalorizagio da nota né, escola conforme

examinamos no inicio deste estudo. Dessa maneira, o conhecimento, que seria ©

mediador da relacio dela com os alunos, passava a receber um lugar secundario na sua
pratica pedagogica. Lean de Sousa (1991, p.86) aponta esta realidade: "Veja-se que a
nota passa a ser um fim e ndo apenas a representacdo do rendimento do aluno. A nota
tem um poder em si mesma". Percebemos que ocorreu uma inversio de valores: a fungio
da escola, de garantir o dominio e aprendizagem do conhecimento pelos seus alunos e
propicia-los a uma compreensdo maior de sua realidade, é relegada a segundo plano; e a
nota, que deveria ser apenas uma forma de acompanhar e sinalizar a aprendizagem dos
alunos, torna-se a definidora e o objetivo maior a ser alcangado.

Principalmente com a aproximag@o do final do ano e a necessidade da
professora deﬁnﬁ as aprovagdes e reprovagdes, as pressdes tornavam-se cada vez mais
freqiientes: "Rob se vocé quer passar de ano, vocé tem que ficar quietinho, prestar
atengdo" ou entdo, durante o periodo de recuperagfio: "Quem esta aqui na minha classe
¢ pra se recuperar... tem que se esforgar...".

Na terceira entrevista onde se discutiu o desempenho de cada aluno, "B"
respondia; "...0 All, menina, no 1° bimestre s6 tomou F. Nio sabia nada. Tremia até. E t4
com R ja. Nos 2° ¢ 3° bimestres esta com R."; "Se esse grupinho que estd com esses
dois F derem uma recuperada, existe chance deles passarem". Nessas falas percebemos
realmente como as notas ou conceitos parecem ganhar vida propria e falar por si

mesmos, conforme relatamos anteriormente.  Os conceitos da escola obedeciam a
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seguinte ordem hierarquica de valor, do mais baixo ao mais alto: Insuficiente (I), Fraco
(F), Regular (R), Bom (B), Excelente (E).

Na segunda entrevista, a  professora continuava afirmando avaliar
diariamente os alunos, porém sua forma de se referir 4 avaliagio diara foi se
modificando aos poucos. "Eu t6 avaliando por dia. Toda semana eu fago uma
avaliagiiozinha neles". Ao perguntarmos sobre prova: "Olha, eu t6 preparando uma
espécie de prova. Nao vou dizer que é prova pra eles, porque eu nio falo que é prova.
Mas € uma avaliacio definitiva pra mim saber, pra ver se eles tém mesmo condigdio...".
Mas no final do ano a prova era algo bastante presente em c!asse,-Hauve um dia em

novembro em que o "clima" de prova foi imposto por ela: "Nos estamos em proval!

Siléncio!l!l"; "Hoje eu ndo posso falar. E a avaliagio. Eu t& avaliando vocés..";
"Avaliagio ndio ¢ para copiar... E a Gltima avaliagio...". Percebemos, com estas posturas
apresentadas por "B" préximo do final do ano, que ela nfio estava mais agindo da
maneira que havia dito na primeira entrevista sobre avaliar diariamente. Provaveimente
ela nem mesmo deve ter percebido esta mudanga de postura diante das criangas. Em
nenhum momento "B" se referiu & alguma modificacio na forma de avaliar. Acreditamos
que estas mudangas de posturas eram devido a pressio que ela estava sofrendo da
direcdo da escola quanto ao desenvolvimento do seu trabalho, tornando-se muito forte
ao ﬁnéi do ano letivo. "B" estava sendo cobrada e, freqientemente se referia a suas
colegas da f)ﬁmeira série como se elas desenvolvessem um trabaltho melhor que o seu.
Sua auto-estima parecia estar bem abalada. Certa vez, "B" desabafou com a
pesquisadora, contando que a Diretora havia Ihe chamado e dissera que sua classe estava
dando muito problema (...), que tinha muita gente "andando” pela classe e atrapalhando.
Ela mesma ("B"} afirmou nfo conseguir dominar sua classe. A professora chegou a nos

dizer, ao final de seu desabafo: "Acho que ela [a Diretora] me acha uma incompetente”.
E, normalmente, ¢ fim de ano nas escolas costuma ser uma época de muita cobranga e

definigbes, pois significa o periodo onde se definem as decisdes quanto & aprovagio e

reprovagio. Lidke e Mediano (1992, p.72) ilustram bem esta época:
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"E o fantasma do fim do ano que comega a rondar as professoras,
acabando por supervalorizar o julgamento final, que vai se sobrepondo a
todo o trabalho continuo do ano letivo, reduzindo-se muitas vezes aos
resultados de provas e testes.”

Desde a primeira entrevista, a professora afirmou que um dos aspectos a ser
avaliado era o comportamento das criangas. Na primeira reunido de pais, percebemos
com muita clareza o quanto o comportamento era considerado uma variavel importante
no desempenho escolar dos alunos. Nesta reunifio, 2 professora apenas discutiu com os
pais de seus alunos como cada um se comportava durante a aula, se era nervoso,
desobediente, bagunceiro, etc. Ela n&o se referiu ao trabalho pedagdgico que desenvolvia

com a classe, nem ao desempenho escolar de cada aluno. A concepgiio da professora "B”

de que existia vinculo entre o aluno apresentar bom comportamento (obedecer-the, ser
disciplinado) e a aprendizagem escolar tornou-se mais evidente nas entrevistas. Na
terceira entrevista, perguntamos o que ela considerava um bom aluno e como
identificava-o. Sua resposta foi: "Ah, o comportamento... 0 comportamento em
classe...assim, que ndo seja tdo bagunceiro, né?", e depois continuando: "Eu ja falei que
comportamento para mim, eu acho que influencia bastante”.

Apesar de "B" afirmar que o comportamento era uma quest@io relevante no
processo de avaliagdio, ela reconhecia que ele ndo podia ser determinante para se avaliar
o aluno (entendemos que "B", ao se referir a0 comportamento dos alunos, considerava
um "bom comportamento” quando o aluno era disciplinado e seguia as regras impostas
por ela e "mau comportamento” quando essas regras eram desobedecidas ou ignoradas).
J& na primeira entrevista, ao falar sobre Adr, "B" disse que nfo achava justo punir o
aluno com a reprovagio se ele fosse mal comportado: "...mas se ele [Adr] parar um
pouco [de baguncar], ele  wvai ter (condi¢des?), mas nfo é por causa do mau -
comportamento que eu vou deixar ele ser reprovado, né?” (Adr foi reprovado no final do
ano). Quando lhe foi perguntado o que significava para ela um aluno bem comportado,
respondeu: "Olha, vocé sabe que, sinceramente, isso dai num vai ao caso, nfo. As vezes
aquele aluno bem comportadinho ndo tem nada a ver, viu? Vocé viu a Ale, né? Ela é uma

menina de ouro, menina. E ndo sabe ler, ndo consegue ler... As vezes, eu tenho um mal
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comportado que ta melhor que ela.". A Ale era uma crianga bastante obediente 2 "B", o
que confirmou nossa hipdtese quanto a professora interpretar "bom comportamento”
como sendo aceitagio as suas ordens e "mau comportamento” como sendo o contririo
disso.

Ao mesmo tempo em que a professora dizia que avaliava as criangas
diariamente, ela utilizava uma pratica de avaliagio mais formal e segmentada. Afirmava
que acompanhava o aluno diariamente, porém o instrumento “prova” ganhava forca na
sala de aula. A utilizago da prova parece ter alterado sua conduta com os alunos
durante o desenvolvimento das aulas e influenciado sua maneira de enxergar cada

crianga, pois a nota recebeu uma importincia fundamental, como comentado

anteriormente. Nas iiltimas entrevistas, em sua fala, parecia que a nota é que
representava o aluno e ndo que o aluno era um sujeito que poderia mudar sua nota.
Dava-nos a sensagfo de que a nota era quem movia o aluno, sendo dona da acfo e nio
o contrério. Quando the perguntamos sobre a situagio dos alunos em reforgo, afirmou:
"...eu ndo sei, olha, todos estdo com dois F, entfio nfio sei se com dois F vai ter condigio
de pelo menos passar, né?".

Na pratica de avaliagio da professora "B" a formalidade e informalidade
pareciam fazer parte de sua realidade. As provas tornaram-se freqilentes e, dessa
maneira, o processo de avaliagio foi recebendo um tratamento cada vez mais formal.
Observamoé varios momentos que denotam a formalidade da avaliagio desenvolvida por
"B", como o seguinte: ""B" esta entregando ligdo corrigida para eles e fazendo
comentarios. 'Olha, tem gente aqui que nfo sabe a familia do /ha' ". O comportamento
das criancas, em contrapartida, tornou-se um componente importante do processo
avaliativo, s6 que esse processo caracterizava-se por ser informal, nio estabelecendo
momentos especificos de avaliagdo do aluno, mas ele ocorria de fato, contribuindo na
formagdo de sua auto-estima. Podemos perceber esses julgamentos informais da
professora em relagio aos alunos com comentarios que ela fazia na classe. Por exemplo,
numa aula, "B" disse para Cri, ao ver seu caderno: "E vocé, nfo fez nada?...Vem para a

escola e ndo faz nadal" e depois deste comentario "B" nio tomou atitude em relagio a
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Cri, negando-lhe qualquer ajuda. Outro dia disse para dois alunos: "Vocé endoidou Sil?
Sil e Mar parecem que endoidaram”. De vez em quando "B" escrevia alguns bilhetes no
caderno dos alunos evidenciando seu julgamento sobre eles: Seguem alguns desses
bithetes: "O Rob conversa muito em classe", "Sil ndo tem capricho”, "0 Web nio gosta
de fazer liclio na classe", "A Cri nfo gosta de fazer nada em classe” ou "Senhora mie,
seu filhio ndo fica quieto na carteira. Favor aconsethar,  Assinatura

". A avaliagdo da aprendizagem, portanto, realmente pareceu

efetivar-se através de dois processos que parecem complementares, pois a formalidade
do instrumento da prova avaliava apenas momentos de aprendizagem da crianca, e a

avaliagdio informal se concretizava de fato nos confrontos do dia a dia em sala de aula,

nas broncas e nos comentarios de "B" para os alunos.

Esta questdo nos parece muito séria, pois, como percebemos, a avaliagio
informal dos alunos ajudava a compor a nota deles. E, basicamente, esta avaliagio se
refena ao tipo de comportamento apresentado nas aulas. Mas como as criangas poderiam
saber quais eram os comportamentos esperados pela professora se nio existiam normas
de conduta combinadas entre a professora e os alunos? Durante todo o ano de
observacio, a pesquisadora nunca presenciou qualquer discussio a respeito de como eles
deveriam se comportar em classe, nem alguma referéncia a certa regra de conduta que
eles deveriam seguir. Também era rarissimo acontecer da professora parar a aula para
conversar cém calma sobre o comportamento deles, sobre 0 que ela esperava da turma.
Na realidade, a pesquisadora nunca assistiu a esse tipo de situagio. O que ela sempre via
eram as broncas da professora, os castigos, as malcriagdes dos alunos. Diante disso,
questionamos se seria justo haver uma avaliagio do comportamento, se nio existia, de
forma clara e explicita para os alunos os critérios dessa avaliagio. Como poderiam
corresponder ao que "B" esperava, se ela ndo discutia com eles a respeito de suas
expectativas para com a classe? Na escola de uns doze anos atras (época em que a
pesquisadora freqiientou o gindsio) havia de forma explicita a avaliagio do
comportamento, pois esta era descrita nos boletins escolares. Desse modo, os alunos

tinham conhectmento de que seu comportamento era uma variavel que se considerava ao
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se avaliar seu desempenho na escola. Mas, hoje, essa referéncia ao conceito especifico do
comportamento desapareceu do boletim, porém apenas do boletim, continuando a
acontecer, s6 que vinculada 4 nota de aprendizagem do aluno. Ser4 isto justo?

Neste momento ressaltamos que ndio estamos considerando negativa a
postura de se abordar o comportamento como variavel importante no espac¢o da aula, até
porque, acreditamos ser necessario ao aluno desenvolver uma certa disciplina para
“aprender" na escola, mas nfo uma disciplina autoritaria, vinda de fora para dentro
como nos reitera Freire e Guimaries (1984). Entendemos que esta disciplina deva ser
construida pelo grupo de cada série ¢ combinada com todos e que-as nofmas a seguir

sejam definidas em conjunto e expressas de maneira clara. Também queremos fazer outra

ressalva. Afirmamos que o grupo em questio € o responsavel por definir as regras e a
disciplina adequada. Consideramos ser, o professor-educador, o condutor dessa
discussdo, intervindo nesse processo, no sentido de sinalizar a todos algumas propostas
inadequadas. Isto €, pontuamos néo ser favoriveis & postura espontaneista, de deixar a
cargo somente dos alunos as decisdes. Estas devem ser tomadas de forma democratica,
levando-se em conta a especificidade da relagio educador-educando.

Outro aspecto observado nas entrevistas é a crenga de que os alunos mal
comportados atrapalham e prejudicam os demais, 0s que querem ou que possuem
condi¢es de melhorar. E ela tenta separa-los para que isto ndo aconteca. Ela acredita
que uma fofma de resolver esta questdo seja através da mudanca de lugares dentro da
sala de aula. Na primeira entrevista "B" nos disse que a classe se mostrou muito
desinteressada, que conversavam demais e n3o prestavam atencfo. Afirmou: "Talvez
essa seja uma das causas deles nfo terem progresso, né? Que eles conversam muito entre
si, né? Agora eu tentei mudar de lugar, vamos ver se melhora”. Mais adiante prosseguia:
"...por causa daqueles bagunceiros, aqueles que tdo querendo aprender ndo conseguem ir
pra frente". Na terceira entrevista insistiu: "As vezes tem crianga que, por causa de
bagunca, eles ndio se concentram. E por causa daqueles bagunceiros eles nfo tem

it

prestado aten¢do...". "B", ao responsabilizar os alunos bagunceiros pela dificuldade de

aprendizagem dos outros, consegue uma maneira facil e simples de se eximir de sua
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responsabilidade, como professora, de fazer com que todos os alunos, pelo menos,
alcancem um clima propicio de trabatho e de leva-los (ao menos a grande maioria) &
compreensdo dos conhecimentos trabalhados em aula.

Um ultimo aspecto observado nas entrevistas é que, desde a primeira delas,
"B" evidenciou a forte influéncia de suas colegas professoras em seu trabalho, o que vai
acompanha-la (e infernizé-la) cotidianamente até o término do ano letivo. Na primeira
entrevista, ao ser indagada sobre se achava seus alunos bagunceiros, respondeu que sim.
A pesquisadora pediu a confirmacfic de sua resposta, ac que ela completou: "Acho. Por
que as minhas colegas falaram que eles [os alunos] sfo muito problematicos”. Na tlitima
entrevista ela disse: "...a colega do ano que vem vai cobrar a gente, né? Elas cobram e
elas ndo aceitam quem ndo souber ler e escrever". Notamos nestes trechos as imagens
construidas na escola a respeito da classe observada.

A respeito das concepcgdes gerais que a professora tinha em relagio a
educagio, escola, ensino, avaliagio, etc, ela relatou acreditar que a educagio era muito
importante para a sociedade "porque sem educagio esse mundo ta perdido, ndo ¢
verdade?".

Ao se discutir sobre o ensino, afirmou que a fungfo do ensino devia ser
educar as pessoas: "Ah! ensino?? E justamente isso ai, pra dar um pouco de educagio
pras pessoas, pras criangas. Por que tem que comegar da crianga, pra quando chegar na
fase adulta, a pessoa estar mais, assim...saber o que faz da vida."Chamou nossa atengio
o fato de "B" em nenhum momento ter mencionado a relagio do ensino com o
conhecimento ou, a0 menos, com a transmissio de contendo. Para ela, a questio do
ensino se resumia em “educar as pessoas”. Perguntamos, entdo, o que ela queria dizer
com "educar as pessoas” e a explicagdo foi a seguinte: "Ah, educar assim na maneira de
agir, n€é? do pensar..pensar, assim, como agir na sociedade”". Nota-se que messas
respostas "B" salienta a quest@o do comportamento das pessoas na sociedade, utilizando-
se da expressdo "na maneira de agir" ou "agir na sociedade".

Quando lhe perguntamos o que achava da institui¢io escolar, respondeu

apenas: "Ah, umas {as escolas] sfio boas, outras tém fathas, né?", nio nos dando uma
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resposta objetiva a pergunta feita.

Questionamos como se sentia exercendo um cargo como uma profissional
na area de educagio: "..eu me sinto muito bem...mas eu procuro desempenhar o mais
bem possivel, né? Mas eu fico preocupada com a maneira de pensar das pessoas, dos
meus superiores, né?". Pareceu-nos que a professora "B" acreditava que seu trabalho era
respeitado e valorizado. Ao discutirmos a situagdo do profissional da educacio, a
professora nfio se referiu as suas condigdes de trabalho nem & politica salarial. Nesta sua
ultima fala percebemos, em contrapartida, sua preocupagio quanto ao seu desempenho
em relagdo a direcio da escola, que tanto a cobrou durante o émo, controlando ¢

intervindo em suas agBes conforme foi explicitado anteriormente. O poder da hierarquia

na sua realidade estava marcado em sua fala quando dizia *...mas eu fico preocupada
com a maneira de pensar, ..., dos meus superiores”. Esta frase reflete a situagio de
vigildncia e comparacdo constante que sofreu durante o ano. Era comparada com as
outras professoras das primeiras séries que eram efetivas da rede, recebia interferéncias
da diretora no seu modo de dar aula e até a inspetora de alunos a orientava como deveria
agir. Uma vez, "B" contou gue a inspetora lhe tinha falado para n8o passar o Sil de ano
porque as outras professoras iam ficar bravas. Todos estes aspectos mosiram o reverso
da medalha: assim como seus alunos, "B" também estava sendo avaliada o ano inteiro
por seus pares, pelos funcionarios da escola, pelos alunos e pela diregfo. Ela tinha que
apresentar uma "disciplina" adequada as expectativas da escola. Foucault (1993, p.158)
analisa as relages de poder e seu funcionamento entre as pessoas e chama ateng3o para
a questdo da funcionalidade da hierarquia no controle das a¢des:

"Organiza-se assim como um poder [o poder disciplinar] multiplo,

automatico e andnimo; pois, se € verdade que a vigilincia repousa sobre

individuos, seu funcionamento € de uma rede de relagdes de alto a baixo,

mas também até um certo ponto de baixo para cima e lateralmente; essa

rede 'sustenta’ o conjunto, e o perpassa de efeitos de poder que se apdiam

uns sobre os outros: fiscais perpetuamente fiscalizados. O poder na

vigilincia hierarquizada das disciplinas ndo se detém como uma coisa, nfio
se transfere como uma propriedade; funciona como uma maguina."
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Quando nos referimos 4 avaliacdo e sua importéncia, "B" afirmou: "Fu avalio

pra saber como o aluno est4, né? Alias, a avaliacio eu fago diariamente, ndo s¢ assim: se

for um dia certo, sabe? Entfio eu avalio diariamente as criancas”. E interessante notar que

esta entrevista foi realizada no dia 18 de novembro, época em que a classe estava em

pleno processo de provas e que freqiientemente ocorriam comentarios a respeito de
notas na sala de aula.

Abordamos também o fato do comportamento ser considerado na avaliacio.

Para a pergunta "Por que vocé acha que o comportamento é uma coisa importante na

avaliagBo?" a professora apresentou a seguinte resposta; "Eu ach()' porque eles [os

alunos] precisam ter um pouco de educacdio. Entfio eu, as vezes, eu ndo dou tanto nota

por isso. Eu apenas falo isso pra ver se eu assusto um pouco os alunos. Pra ver se eles se
comportam melhor, pra depois, na proxima série, a colega nfo criticar a gente... Eu tento
mudar o comportamento deles nessa parte”. Este pensamento parece estar de acordo
com a resposta que deu a pergunta sobre o ensino dizendo que ele (o ensino) tinha a
funcio de "educar as pessoas...educar na maneira de agir".

Se considerarmos essa entrevista onde se discutiu as concepgbes da
professora em relagfio a escola, & educagfio, etc, podemos dizer que ela estabeleceu
relagdes entre escola, educagio e ensino, mas estas ficavam centradas no
comportamento. "B" afirmou que, para ela, o papel do ensino era educar as pessoas e
que educar significava influenciar na maneira de agir e de pensar dos individuos. Desse
modo, justificava-se (segundo sua vis3o) que 0 comportamento das criangas fosse um
componente importante na avaliagfo. Ela afirmou: "eles precisam ter um pouco de
educagdo”. Entdo, para "B", preocupar-s¢ com o comportamento de seus alunos,
significava contribuir para que a situagfio da sociedade melhorasse. Houve um momento
en que ela disse: "...A sociedade, com essa crise que a gente {4 vivendo. Um pouco é a
falta de educacgio”.

A concepgio de avaliagio que a professora possuia parece estar relacionada
& sua visio de mundo, de organizagio da sociedade. Acompanhando sua maneira de

pensar, a falta de educaglio das pessoas seria uma das causas do mundo estar em crise e a
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funco do ensino seria educar os alunos no modo de agir € de pensar. Dessa maneira,
como ela, professora, era parte integrante do sistema de ensino, sua parcela de
contribui¢do & organizacio da sociedade se efetivaria ao "educar” sua classe. Assim
sendo, 0 comportamento passaria a ser relevante ao avaliar o aluno. Ou seja, sua visdo
da pratica da avaliagio mostrava-se articulada com sua visio de mundo. Dessa forma,
podemos dizer que sua prética cotidiana em aula provavelmente devia ter marcas do seu

modo de pensar e entender a realidade em que vivia. Esteban (1992, p. 76-77) esclarece:

"A aglo do professor em sala de aula, um dos eixos transformadores, tem
vinculos com sua agdo como cidadio nos diversos espacos nos quais
mterage. A concepglio que o professor tem de mundo e de homem tem

relagdo com sua concepgdo sobre o processo de alfabetizaglio, assim

como a leitura que faz o desenvolvimento da crianga tem relacio com a
qualidade de sua intervengdo"

Outro fato que nos chamou atengfo nas diversas entrevistas e conversas
informais com a professora, foi a facilidade com que afirmava que um aluno era
deficiente mental. E, ao ser questionada sobre o porqué da crianga ser chamada de
deficiente, suas explicagdes pareceram inconsistentes ¢ insuficientes para se chegar a tal
conclusdo em relagio a qualquer aluno. Em uma das entrevistas ela afirmou: "...o Ron e
a Cri, principalmente, é um caso especial. Porque a Cri e o Ron me apresentaram um
problema de deficiéncia mental" . Quando perguntamos como ela percebeu essa
deficiéncia, respondeu: "Atraso de memoria, nfo sei, assim meio desligado. Eles ndo
acompanham direito...pela idade deles nfo t4 acompanhando igual os outros pela
idade...". Na tltima entrevista, ela afirmou novamente que Cri era deficiente; "...mas o
dela [o caso da Cri] deve ser problema assim de saide, set 14, eu acho que ela deve ter
um pouco de retardo”; ¢ a explicagdo do retardo foi a seguinte: "Pela maneira de ser,
pelo jeito dela, assim, que ela ta muito atrasada, assim, ela nfo acompanha. Ela tem,
assim, um jeitinho, assim, de crianga imatura, sabe?".

Néo era apenas a professora "B" que acreditava que alguns alunos de sua
classe eram deficientes mentais. Na escola, na -sala dos professores, falava-se

correntemente de alunos com "problema" e que deveriam ser encaminhados. E
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normalmente as justificativas para o diagnéstico do problema do aluno eram baseadas em

"achismos" e em explicagdes superficiais. Muitas criangas eram encaminhadas para 0

posto médico ou para um psicologo.
3.5) Os Alunos

A convivéncia de um ano letivo com a mesma turma de alunos, nos permitiu
acumular conhecimentos a respeito de cada um deles. A seguir iremos tracar as
caracteristicas de cada aluno da classe para darmos uma idéia geral da mesma a fim de

que se entenda melhor, posteriormente, os episodios descritos que envolviam a turma.

Nesta caracterizagdo nio estdo incluidos os alunos destacados para a anilise por
contraste., pois havera um item especifico (o proximo) que abordara com detalhes estes
alunos. Aqui faremos uma rapida apresentagio dos alunos nfio destacados, mas que se

constituiram como o grupo da 1.a série:

Kel: No inicio do ano até meados de maio era muito calada e quase ndo
interagia. Raramente participava das aulas ou conversava com algum colega.
Encontramos o seguinte registro sobre ela em fevereiro, quando ainda dava aula a
professora "A": "A aluna Kel fica sempre 'escondida’, sozinha, quase nio conversa com
ninguém", Ao mesmo tempo que era quietinha, também "provocava" as colegas
conforme nossa anotagio: "Kel, ao passar pela sua fileira, cutucou com o lapis duas
meninas que 'tavam na sua frente". Do meio do ano até dezembro, Kel passou a
conversar bastante com alguns colegas e a fazer tarefas junto com outras criangas
durante a aula. Podemos perceber sua mudanga de postura em situagdes como essa: "Gis
e Kel estdo cantando. Estdo alegres e trabalhando”. Também comegou a participar
oralmente das atividades. Foi aprovada,

Sil: Aluno repetente. Era filho de uma das serventes da escola. Seu nome era
muito ouvido durante as aulas. Recebia muitas broncas por causa de seu comportamento.

Freglientemente estava envolvido em bagungas. Logo no inicio do ano, "A" j& chamava
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sua atencdo: "Sil, voce vai ter que sentar 14 atras porque nem vocé nem o Jor trabalham
legal". Mas apresentou um bom desempenho em classe. Foi aprovado.

Gen: Foi transferido da escola no 1° bimestre.

Tia: Aluno repetente. Ja sabia ler. Participava muito oralmente das aulas,
Costumava acertar todos os exercicios. A professora "A" tinha o hébito de, sempre ao
final das tentativas de leituras dos alunos, chamar Tia para ler corretamente as palavras,
pois ele era o tinico que sabia ler mesmo, segundo ela. Houve um dia, quando alguns
alunos reclamavam, alegando que s6 o Tia ha as palavras no final da atividade, ela
respondeu que era porque ele [0 Tia] era o tinico que sabia ler. Foi tr;ansferido em junho.

Na transferéncia, a professora "B"” lhe deu Insuficiente (I} no 2° bimestre porque,

segundo ela, ele faltou no dia da prova.

Car: Nio costumava prestar atencio a aula, conversava bastante com os
colegas e fazia bagunga. Recebia varias broncas da professora. Ficava atrasado nas
ligdes, deixando-as incompletas ou em branco. De agosto para o final do ano passou a se
envolver mais nas atividades e a brincar menos em aula. Na reunifio de pais de agosto,
"B" disse para sua mie: "E o Car também deu uma melhorada. Troquei ele de lugar".
Mesmo assim, ndo conseguia acompanhar facilmente as tarefas e também niio conseguia
ler oralmente. Sua méie sempre ia as reunides e o acompanhava na ida e na volta da
escola. Ele pertencia ao grupo de reforgo. Foi reprovado.

Mar: Era um aluno calmo e quieto. Participava das atividades e
acompanhava as aulas com tranqiiilidade. Em uma entrevista no final de setembro, a
professora "B" comentou: "...Agora, o Mar, eu fiquei sabendo ha pouco tempo que ele
tem problema de cabega também, s6 que ele vai indo, ele 1¢ alguma coisa, escreve, né?".
Foi aprovado.

Wes: Foi transferido no 1° bimestre.

Cel: Era considerado um aluno bagunceiro. Na primeira reunidio de pais com
a professora "B", sua mie a autorizou chamar a inspetora de aluno para "enquadra-lo",
caso ele bagungasse muito: "Olha, no caso do Cel, a senhora pode chamar atengiio dele.

Pode chamar a 'fulana’ (a inspetora de alunos) que ela tem autorizagiio para puxar a
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orelha dele”. A inspetora era considerada da familia e tinha intimidade para puni-lo, se
necessario. Durante o desenvolver do ano, Cel foi se tornando cada vez mais estudioso e
entretido nas atividades. Ha o seguinte registro em nosso diario: "O Cel hoje esta super
quieto. Nio sai do lugar, ests entretido com seu material e tarefa”. Bagungava pouco.
Acompanhava com trangiiilidade os exercicios. Foi aprovado.

All: O ano inteiro foi muito participante nas aulas e se envolvia com as
atividades. No inicio do ano conversava bastante com os colegas e parecia ter humor
instavel. A professora "B" o considerou muito nervoso e perguntou & sua mie, na
primeira reunifo de pais, se ele tinha algum "problema". No deéorrer do ano, All
comegou a se envolver cada vez mais com as atividades, passando a ser considerado pela
professora um dos melhores alunos da classe. J4 na reunidio de agosto, "B" disse para sua
mde: "0 All deu uma melhorada! Nossa!". Foi aprovado.

Cai: Foi transferido antes de conhecer a professora "B".

Sil: Era quieto durante as aulas. N&o se percebia facilmente sua presenca.
Era considerado um aluno com dificuldade pela professora. Na primeira entrevista com
"B”, quando perguntamos quais eram os alunos que ela achava que tinham dificuldade, o
nome de Sil foi citado: "...o Sil é fraquinho também. " Faltava s aulas com certa
frequéncia. Ele estava no grupo de alunos de reforgo. Foi reprovado.

~ Mon: Aluna repetente. Era quieta nas aulas. Faltava muito. Tomou-se muito
amiga de CI“i quase no final do ano. As duas passaram a ficar bastante tempo juntas
durante as aulas, muitas vezes conversando, brincando de boneca ou se enfeitando.
Houve um periodo do ano que Mon (juntamente com Cri) estava bastante envolvida com
brincadeira de boneca e preocupada em se embelezar. Seguem alguns registros: "Mon
estd com uma caixa de batom na mao. Ela e Cri estio com os labios pintados de batom.
(...) Cri estd passando batom novamente. Ela e Mon estdo juntas e sentadas bem
distantes de todos". No primeiro bimestre, quando a turma de alunos estava assistindo
aulas com a professora substituta (que havia sido professora desta escola até o ano
anterior), esta comentou que Mon tinha sido reprovada por causa de faltas. Ela era de

uma familia de dez irm#os € no ano anterior saia para "pedir" na rua. No final do ano, a
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professora “B” comentou conosco o fato de Mon faltar demais as aulas. Foi reprovada
novamente este ano e 0 motivo principal foram as faltas.

And: Era muito chorfio. Por qualquer motivo, comecava a chorar. Seus
colegas ja estavam acostumados com tal atitude. Era considerado um bom aluno pela
professora "B": "...0 And, ele ¢ um 6timo aluno, sabe ler corretamente, € 0 que sabe mais
na classe, da um banho de leitura, mas em compensagio, nfo escreve". Foi transferido no
final do ano, antes de terminar o quarto bimestre.

Jef: A pesquisadora sO 0 viu uma vez nas aulas, no inicio do ano, e ndo
soube se ele foi transferido. |

Dan: Aluna quieta durante as aulas, A professora a achava irrequieta na

classe e um pouco lenta. Recebia muitas broncas da professora: "E vocé Dan? Sempre
atrasada, né? (...) O Dan, senta no seu lugar Dan!". Era muito amiga de Dio e tornou-se
amiga de Kel. Foi aprovada.

Jaq: Entrou na escola no més de junho. Era prima de Gis. Aluna quieta e
estudiosa. Procurava realizar todas as tarefas. A professora dizia que tinha um pouco de
dificuldade. Foi aprovada.

Fla: Aluna nova. Matriculou-se na escola no més de agosto. Parece que se
enturmou facilmente com as colegas. Era briguenta e muito brava. Discutia muito com os
meninos da classe, sendo "implicante" com os colegas. Acompanhava as aulas com
tranqiiilidade. Sabia ler e escrever. Sua aparéncia (loira, roupas melhores) a destacava
diante dos colegas. Foi aprovada.

Ana: Matriculou-se na escola na mesma época que Fla. Também era
briguenta e brava com os colegas. Andava sempre com Fla. Também sabia ler e escrever.
Fazia todas as ligbes. Assim como Fla, era branca, cabelos lisos castanho-claros e usava

roupas melhores que os colegas. Foi aprovada.

Durante o convivio de um ano pudemos notar algumas caracteristicas do

grupo de alunos da classe.

Freglientemente algum aluno vinha para a escola machucado. As criangas
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constantemente se feriam. No inicio do ano, Cel cortou a cabega no banco de cimento da
escola levando muitos pontos, Tia levou pontos na mio devido a uma mordida de
cachorro, Dio veio de casa com feridas de queimadura na perna; Dan veio com
queimadura na barriga, Web faltou um dia porque estava com um prego no bumbum
segundo nos contou "B"; Dio se machucou novamente, desta vez no brago: caiu em cima
de um caco de vidro; etc.

Como ja foi assinalado, a classe era bastante trangiiila no inicio da aula,
conseguindo um ambiente mais confortavel e envolvente para o desenvolvimento das
atividades. Apds o recreio a situagfo ndo continuava a mesma: vaitavém agitados para a

aula. Proximo do horéario de bater o sinal, muitos ja comegavam a se preparar para sair

da classe bem antes da hora determinada, como anotamos em nosso didrio de campo:
"Kel ja perguntou varias vezes: 'Pode guardar material? *; " 'Posso guardar material?
alguém perguntou. Néo!' respondeu "B". Em seguida Eli pergunta 'Tia, pode guardar
material? e ela novamente da a mesma resposta”.

Embora eles tivessem o costume de se ajudarem nas ligSes, alguns eram
"dedo-duro" com os colegas e acabavam atrapalhando ou depreciando o comportamento
das outras criangas. Faziam comentarios do tipo: "Tia, olha o Adr...", "Tia, olha 0 Web!!
E Sil, 14",

Também havia certa competicio entre eles ao fazerem as tarefas. Mas isto
nio chegava "a se tornar algo muito importante na dindmica das aulas.

Conforme descrito anteriormente (ver "A professora "B" e a prética de
avaliagio"), principalmente durante o ultimo bimestre, os comentarios a respeito de nota
e a preocupacdo dos alunos sobre a avaliagio da professora tornaram-se mais freqiientes.
Esta também fazia pressdo sobre os mesmos utilizando o mecanismo da nota

(comentado anteriormente): lembrava que o aluno precisava de nota para ser aprovado,

As criangas sempre lhe perguntavam se tinham sido aprovadas ou nfo. Este tema (a
aprovagio ou reprovagio) fazia parte do dia a dia da sala de aula no final do ano. No
decorrer dos bimestres, a preocupaciio com a avaliagio e seus resultados na cademeta

nfio eram uma realidade marcante, mas tornaram-se relevantes a partir de novembro.
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Desde o comego do ano a classe j4 tinha o sen aluno mais bagunceiro e
briguento: Web (ele pertencia ao grupo de alunos considerados fracos. No proximo item,
0 caso dele sera analisado detathadamente). E Web assumiu este papel rapidamente. Ele
foi o aluno mais briguento e desobediente da turma. A escola toda sabia quem ele era. A
professora "B" dizia ser mais facil dar aula quando ele faltava.

Entre os alunos desta classe, havia duas meninas (Ana e Fla) que se
matricularam na escola no segundo semestre e que constantemente brigavam com os
colegas e criavam intrigas entre as criancas, de acordo com descrigio anterior. Elas
pareciam ser muito bravas e se comportavam de forma autoritérié como se tivessem

algum poder sobre seus colegas. Um dia, Cel e Ana estavam brigando na classe e no

momento em que estavam se chutando, ela disse para ele: "Seu viado, eu nio tenho
medo de vocé nfio, viu?". Este tipo de briga ndo era comum entre menino e menina e a
pesquisadora ndo notou ser freqiiente este tipo de linguagem entre as meninas,

Ana e Fla sabiam ler ¢ escrever e realizavam todas as ligdes, conseguindo um
bom desempenho. As duas aparentavam ser criangas de maior poder aquisitivo; suas
roupas nio tinham aspecto de terem sido doadas por alguém, como se notava em relagio
as roupas dos seus colegas de classe, e eram loiras. Uma delas tinha uma irm3 mais velha
na escola que freqiientemente aparecia na classe para "defendé-la”. Certa vez assistimos
a um episddio que evidenciou a presenca de racismo entre uma dessas duas alunas: Sil
estava provocando Fla dizendo que os dois eram casados e Fla retrucou: "eu j4 disse que

eu ndo gosto de preto!" (Sil é negro).
3.6) Analisando o Desenvolvimento dos Dois Grupos de Alunos

Destacamos alguns alunos a fim de aprofundarmos o estudo durante o Gltimo
semestre de 93, obedecendo-se a alguns critérios, conforme relatado no capitulo sobre os
procedimentos da pesquisa. Estes alunos foram divididos em dois grupos: um grupo dos
considerados bons e com chance de sucesso escolar é um grupo dos considerados fracos

¢ que possuiam poucas possibilidades de obter sucesso ao final do ano letivo. O foco
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maior de atencio da pesquisadora foi para estes alunos e sua mteragdo com a professora
"B".

Os alunos pertencentes ao grupo dos considerados "bons" eram os seguintes:
Gis, Dio, Eli, Van, Thi.
Os alunos pertencentes a0 segundo grupo, com poucas chances de obterem

sucesso escolar, eram: Ron, Web, Cri, Rob, Jor, Adr e Ale.

Primeiramente, faremos um relato da trajetéria de cada aluno do primeiro

grupo,

* Gis, desde o comego do ano, foi apontada como uma boa aluna. Em
fevereiro a professora "A" pegou seu caderno para mostrar 4 turma como modelo. Em
uma das conversas informais com a professora, esta comentou que Gis era uma menina
esperta.

A professora "B" também a considerava uma boa aluna. Gis realmente se
destacava. Era rapida nas lighes e tinha seus cademnos e seu material sempre caprichados.
De vez em quando, recebia alguns elogios. As vezes levava algumas broncas. Aprendeu a
ler e escrever rapidamente. Segundo "B" contou & pesquisadora, ela adorava a escola.

Sua irmd também estudava na escola e estava na 1* série ha uns 4 anos. A
mie de Gis aisse na reunido de pais que, para ela, dependia muito do esforco de cada
mée para levar um filho ao psicdlogo [ela levava a filha mais velha]. Além disso, Gis
também ia a uma fonoditloga. Um dia, na aula, Gis comentou com a pesquisadora que,
naquele dia, iria para uma outra escola, na 'fono'. Ela disse: "Eu vou na fono'. Eu ndo sei
falar direito". Certa vez, Gis contou para a pesquisadora que tomava 4 banhos por dia.
Esta lhe perguntou o porqué, e ela respondeu que era porque sua mie queria. Podemos
observar que a mie de Gis parecia ser muito esforcada e dedicada com a educagiio das
filhas e até um pouco exagerada {tomar quatro banhos por dia?!).

Com o transcorrer do tempo, Gis sempre terminava rapidamente as tarefas e

muitas vezes ajudava alguns colegas ou fazia ligdes por eles, como pode ser observado
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nas descrigbes: "Gis est4 fazendo a folha para Cri. Escreveu por ela", "Van e Gis estao
na mesma mesa, fazendo juntas”.

Era obediente ¢ tinha iniciativa para resolver suas dificuldades. De vez em
quando, fazia algumas reclamagbes com certa firmeza para a professora como, por
exemplo, quando pedia para nio apagar a lousa tio rapidamente ou quando reclamava de
algumas ligOes muito repetitivas. Um outro exemplo em que Gis falou um pouco brava
com "B": " 'Tia, me dé o outro caderno. Esse aqui ta muito feio. Minha mie trouxe dois
cadernos!’ - Gis falou meio brava. Na mesma hora "B" foi para o armario e pegou um
monte de cadernos grandes encapados para distribuir para os alunos. ;En_quanto isso, Gis

reclamava para os colegas: 'Eu nfio vou copiar neste caderno feio!!" ".

Gis foi uma aluna tranqiiila durante todo o ano. Sua presenca quase ndo era
notada. Geralmente ficava quieta, entretida nas ligdes a serem cumpridas. Seu
aproveitamento das aulas parecia ser muito bom. Ao final do ano conseguia ler tudo o
que lhe era pedido e acompanhava com tranquilidade os exercicios dados. No final do
ano, a pesquisadora fez a seguinte observa¢iio em seu diario de campo sobre ela: "A
postura da Gis € sempre de compenetragio, dedicagio e atengio. Ao mesmo tempo, Gis
as vezes ¢ petulante com a professora: fala alto pedindo atengio e explicacio. E como se
ela tivesse uma auto-estima grande ¢ se sentisse segura e a vontade para dar bronca na
professora, reivindicar algo".

Foi aprovada.

* Dio também era considerada uma boa aluna pela professora "B". Era muito
participativa das atividades propostas durante a aula.

Era estudiosa e sempre fazia as tarefas. Acompanhava as atividades da classe
com tranquilidade.

Nos momentos da realizagdo das tarefas quase nfo se percebia a presenca
de Dio na sala. Ela chamava menos atengio que Gis. Caracterizava-se por ser uma aluna
muito quieta. Na reunifio de pais em agosto, "B" disse para sua mie: "A Dio é a mais

quietinha da classe”.
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Dio era bastante aplicada, permanecendo, com freqiéneia, em classe nos
intervalos, por livre iniciativa, para acabar ou continuar a fazer os exercicios da aula.
Certa vez ela ficou na sala durante uma parte do lanche junto com Kel e Dan e as trés
comegaram a cantar misica tipica de igreja. Perguntamos se elas iam 2 igreja, o que foi
confirmado. Dio € da Igreja Quadrangular.
Era obediente ¢ poucas vezes recebeu bronca da professora.

Foi aprovada.

* Eli era um aluno repetente.

Tinha o costume de chupar o dedo em aula. Este comportamento pareceu
ser menos freqiiente ao final do ano.

Logo no inicio do ano, a professora "A" o considerou um 6timo aluno. Foi
um dos poucos da turma que ela elogiou ao olhar sua ligio.

Em uma das entrevistas a professora "B" também disse que considerava o Eli
um bom aluno. Reclamava do fato dele terminar tudo rapido demais, pois quando
corrigia as ligBes, percebia que muitas coisas estavam erradas.

Eli acompanhava as tarefas com tranqiilidade. Seu caderno era completo e
realmente sempre terminava antes que os colegas. A pesquisadora nio concorda com a
professora em relagio aos exercicios errados. Eli costumava ser rapido, mas acertava
freqiientemente as licSes. Ele era um aluno interessado, mas percebia-se que ele estava
bem mais adiantado que os demais. Certa vez, enquanto os alunos estavam ainda fazendo
as ligdes, Eli foi para o fundo da classe, bem perto do armario da professora. L4 ficou
lendo os livros de historias que ficavam no armério. Ele lia um livro, depois trocava e
pegava outro.

Eli recebia muitas broncas e castigos da professora "B". Ela costumava ficar

muito nervosa com ele. A pesquisadora acredita que muito do seu nervosismo era por
outros motivos ou por causa de outras criangas, embora a culpa sempre recaisse sobre
Eli, pois ele fazia brincadeiras durante a aula ou conversava com colegas. A

pesquisadora percebeu que alguns dos castigos recebidos foram sem motivo. Um
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exemplo deste tipo de situacio ocorren quando a professora havia escrito algumas

tarefas na lousa que deveriam ser copiadas no caderno:

"A professora estd passando pelas carteiras para olhar os
cadernos dos alunos. Ela esta parada na carteira de Ron, conversando
com ele sobre a li¢do.

Enquanto isso, varias criangas estio "passeando” pela classe e
conversando com os colegas.

A professora acaba de falar com Ron e anda até o final
daquela fileira de carteiras. Depois segue em diregdio a Eli, que esta em pé
conversando com um colega. Ela o segura firme pelo brago, forgando-o a
andar ao seu lado. Ele reage, reclamando:

- Ah, dona!

Ela continua a "carregé-lo" pelo braco, arrastando algumas
cadeiras e carteiras para lhes dar passagem.

As criangas ficam quietas, othando a cena,

A professora o leva para perto da porta, no canto da parede e
diz: _

- Ndo sai dai. Néo sai dai!!! Dez minutos de castigo!

E Eli permanece em pé naquele canto durante uma parte da
aula”.

A pesquisadora afirma que o castigo foi “sem motivo” porque os outros
colegas também estavam em pé conversando e, como sempre acontecia, quem levava o
castigo era o El.

Outras situagbes deste tipo ocorridas com ele também foram registradas.
Parecia que "B" nfio controlava seu nervosismo, descontando-o em EL

Apesar de normalmente levar broncas e castigos, Eli sempre fazia todas as
lighes passadas em aula e continuava sendo rapido. Provavelmente, pelo fato de Eli
terminar antes dos outros, era mais facil participar de certas baguncas. "B" tinha
consciéncia disso. Em uma conversa informal com a pesquisadora, no decorrer de
agosto, ela disse que Eli nfio deveria estar em sua classe € nio sabia o que ele estava
fazendo naquela turma. Disse que ele sabia tudo, fazia as liches rapidamente e acabava
bagungando porque terminava antes de todos. "B" achava que ele deveria estudar em
uma classe mais forte.

Ao final do ano, quando a professora o mandava sentar em outro lugar, ele a

ignorava, continuando onde estava, porém nada the acontecia.
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Foi aprovado.

* Van era uma aluna repetente. No era o primeiro ano que estava repetindo
a primeira série.

Era uma aluna alta em relagio aos colegas de classe. Usava Oculos, era
falante e participante das aulas. Costumava mascar chiclete nas aulas.

Na entrevista com a professora "A”", Van era considerada uma aluna que
tinha alguma dificuldade.

Ja com a professora "B", seu "quadro" se modificou. ”B”V a considerava uma

boa aluna: "A Van é muito boa, s6 que ¢ muito faladeira em classe”

Durante todo o ano, Van demonstrou ser uma aluna dedicada. Fazia todas
as ligGes e participava fregilentemente de todas as atividades. Estava conseguindo ler e
escrever.

Van solicitava muito a atengfio da professora. Tinha o costume de mostrar a
“B” (sem ter sido pedido), todas as tarefas feitas. Frequientemente levava seus cadernos
pesquisadora para serem olhados. Percebemos nela uma necessidade de chamar atenciio
das pessoas 4 sua volta.

Uma vez nos relatou que gostava de estudar e que ndo gostava de ficar a
toa. Certo dia, a pesquisadora perguntou se ela achava que iria passar de série e Van
responden que sim. Em seguida foi indagada porque ela achava que sim e niio nos
respondeu, ficou quieta e disse: "Vou tomar o leite" e foi para o lanche. E em um outro
momento do horario de lanche, Van veio falar conosco que ela gostava de escola e nio
gostava de ficar em casa. Entendemos, com essas atitudes de Van, que ela procurava
preservar uma imagem de si como sendo uma aluna estudiosa e esforgada. Assim,
costumava falar algumas coisas de sua vida para a pesquisadora que davam a idéia de
que ela era alguém preocupada com o estudo. Acreditamos que esse comportamento
devia ser para resgatar a si mesma sua auto-estima, que pode ter sido afetada,
provavelmente, pelas tantas reprovagdes pelas quais tinha passado em sua vida escolar.

Na primeira reunido de pais com a professora "B", 0 pai de Van comentou que sua filha
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estava com 10 anos de idade e ainda estava na 1.a série.
Era uma aluna obediente. Falava bastante durante as aulas e tinha o habito de
“dedurar” seus colegas por qualquer motivo.

Fot aprovada.

* Thi foi um aluno quieto durante todo o ano. Fra gordimho e loirinho,
aparentando vir de uma familia que devia possuir um poder aguisitivo maior que os
demais devido &s suas roupas e materiais escolares, Nas reunides de pais, sua mie
também se diferenciava das outras em funcdo de sua aparéncia - era ldira. e trajava roupas

de qualidade superior.

A professora "A" afirmou que era um bom aluno e "B" também o
considerava bom. Outras professoras da escola comentavam que o achavam "uma
gracinha”.

Sentava-se nas primeiras carteiras, proximo da lousa.

Thi cumpria todas as tarefas, envolvia-se em todas as atividades e seu
caderno mantinha-se completo. Na reunidio de pais em abril a professora "B" falou para
sua mae: "O Thi ndo da problema. Ele faz as ligdes direitinho". Conseguia resolver as
ligdes com trangitilidade.

Sua presenca na sala quase ndo era notada, Thi era obediente, mas em alguns
momentos "B" reclamou de algumas bagungas que fazia. No caderno dele encontramos,
uma vez, o seguinte recado de "B" para a mie dele: "Senhora mde, o Thi ndo péra

sentado na carteira. Favor aconselhar, Assinatura " Estava

assinado & caneta por alguém. Encontramos este tipo de recado em varios cadernos das
criangas. Acreditamos que deve ter ocorrido um incidente em algum dia e a professora
deve ter ficado muito brava ou nervosa com a classe e resolvey mandar recados para os
pais.

Foi aprovado.

Segue-se o relato do grupo de alunos considerados fracos:
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* Rob era um aluno participativo. Costumava sentar perto do Jor.
Normalmente acompanhava as aulas, fazia as ligdes. Na primeira reuniio de pais com
"B", ela falou para sua mde: "O Rob é bom. Ele ¢ arteiro, as vezes preguigoso”. Mas,
muitas vezes, errava OS exercicios e a professora chamava sua atencio na frente da
turma. Apresentava certa dificuldade para acompanhar as atividades.

Na reunido de pais, em agosto, sua mie reclamou com "B" que ela passava
pouca licBo para casa: "Queria que a senhora desse mais licho para ele...Eles sdo muito
fraco". "B" defendeu-se dizendo para a mae de Rob: "Compara com és outros. Como s
outros estdo mais adiantados que ele? O problema ¢ ele. O problema t& um pouco nele.
Ele ndo presta atengio. Desorganizado. Nio custa obedecer”

Na terceira entrevista, a professora informou que Rob ia mal devido & sua
falta de atencio. Em setembro a pesquisadora deparou-se com o seguinte recado de "B"
no caderno dele: "O Rob conversa muito em classe”.

De vez em quando, ele fazia algumas "baguncas” na classe e levava bronca
de "B".

A partir do final do terceiro bimestre, Rob comegou a melhorar no
aproveitamento. Terminou o ano conseguindo realizar praticamente todas as tarefas. A
professora comentou que os pais do Rob estavam colaborando muito.

No final do ano encontramos o seguinte registro em nosso didrio: "O Rob ja
esta super adiantado na copia, quase no final... Esta super caprichado ¢ bem feito”.

Conseguiu ser aprovado.

* Jor teve um bom inicio de ano com a professora "A". Logo aprendeu a
€sCrever O seu nome.

Com a professora "B" Jor tornou-se mais levado e Seu aproveitamento
piorou. Na reunifio de pais em agosto, "B" disse ao pai: "O Jor di trabatho. Nio
sossega, s0 se colocar cola na cadeira dele”.

Era uma crianca bem pequena. Caracterizava-se por ser um aluno muito
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irrequieto em classe. Costumava bagungar bastante em aula. Gostava de “lutar” (lutas
marciais) com os colegas. Ficava pulando sem parar, dando chutes e socos no ar. Em
diversos episédios filmados, Jor "luta" com algum colega durante a aula. De vez em
quando, levava algumas broncas da professora.

Seu pal marcava presenca nas reunibes, principalmente nas do segundo
semestre. Ele debatia todos os assuntos focalizados e parecia ser um pai dedicado e
preocupado com o desenvolvimento do filho na escola. Na reunido de pais citada acima,
o pai de Jor procurou saber qual a chance de seu filho passar de ano: * 'E o Jor? D4 pra
passar?, "B" lhe respondeu 'Eu acho que d4. Eu creio que dé.'. E o séu pai prometeu 'Eu

Hi

vou pegar no pé dele

A partir de setembro, Jor comegou a melhorar seu desempenho. Seu caderno
estava sempre cheio de ligdes e com capricho. No final do ano estava lendo e
escrevendo. Continuou sendo irrequieto durante as aulas. A professora o fazia sentar na
primeira carteira, bem proxima i sua mesa.

Foi aprovado.

* Ale foi uma aluna excessivamente timida durante o ano inteiro.
Pequenininha, sentava-se sempre na frente, nas primeiras carteiras. Ficava quieta em
todas as aulas. Nio parecia ter amigos em classe. Praticamente ndo interagia com as
pessoas ao seu redor. Mesmo quando era solicitada pela professora a participar da aula,
néo atendia o pedido. Uma vez, "B" chamou Ale para ir a lousa fazer uma ligio, mas ela
ndo quis e realmente nfo foi.

Ale faltava as aulas com freqiiéncia.

A professora "A" a achava fraca. Contou a pesquisadora que ela chorava
muito e era lenta.

A professora "B", em sua primeira entrevista, afirmou que considerava Ale
uma boa aluna. Na segunda entrevista disse que acreditava que Ale tinha condigio:
“...Ela tem interesse de aprender”. Na terceira, "B" ja ndo acreditava tanto no esforgo de

Ale: "A Ale, ela se esforga um pouco, s6 que ela é muito quietinha, entio eu ndo consigo
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avaliar essa menina. Eu tomo leitura dela, ela ndo fala! E dificil avaliar essa menina. Ela
80 escreve, 5O escreve”. E nas entrevistas seguintes até o final do ano, "B" afirmava que
Ale se esforgava, que era uma 6tima menina, mas que ndo falava quase nada e assim
ficava dificil avaliar o que ela estava conseguindo aprender.

“B" dedicava bastante atenciio & Ale durante a aula. Ficava com ela o ternpo
que fosse necessario para explicar as ligdes. Ale também a requisitava com freqiiéncia.
Seu caderno tinha quase todas as fighes escritas com a letra da professora para serem
copiadas depois. Em outubro, numa conversa informal com "B", ela mostrou 3
pesquisadora uma prova de Ale e comentou como ela [Ale] quase néo tinha feito nada e

disse: "Se nio fez € porque ela ndo sabe ler... A Ale 56 copia, $6 copia ... Até que alguns

ela conseguiu fazer". Realmente a pesquisadora viu que a prova estava quase toda em
branco. Em seguida "B" contou que a Ale nio estava ficando para o reforgo.

Nas aulas, era comum Ale tentar copiar a licio do colega que estava a seu
lado ou, entdio, ficava sem fazer nada. Nio sabia fazer a maioria das tarefas e
praticamente ndo acompanhava 0s exercicios.

Em uma das atividades de leitura, Ale foi chamada para ler. Registramos: "A
leitura da Ale. Nio consigo [a pesquisadora] ouvir sua voz. E ela est4 sentada proxima a
mim. Ela ¢ baixo demais. Errou vérias vezes".

Nunca levava bronca da professora. Era muito obediente,

A pesquisadora acredita que a professora "B" gostaria que Ale realmente
tivesse condigbes de passar para a série seguinte, devido a seu 6timo comportamento
(era muito obediente, nio conversava, praticamente nfo falava, nio brincava em aula,
enfim, quase nfio se notava sua presenga na classe). Até quase o final do ano, "B" diza
que talvez Ale ainda conseguisse ser aprovada. Mas Ale nio progredia e continuava sem
conseguir fazer as licdes.

Ale pertencia ao grupo dos alunos de reforgo.

Foi reprovada.

* Ron foi uma crianga muito quieta durante o ano inteiro. Havia repetido
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umas {rés ou quatro vezes a 1* série. No inicio do ano, raramente Ron prestava atenciio 3
aula ou participava de alguma atividade. Ficava alheio 20 que se passava & sua volia,
parecendo estar apenas com o corpo presente. No diario de Campo encontram-se sempre
estes tipos de observagdo: "O Ron quase nunca participa da aula junto com todos. Nunca
responde junto com os colegas”, "Wes [saiu da escola] e Ron nio participaram” ,"Ron,
Ron, presta atengfo, sendo niio sabe o que € para fazer' - disse "A"™, "Ron e Wes estiio
conversando sobre outra ligio do livro [enquanto "A" estava trabalhando outras ligoes
do mesmo livro}".
Esse comportamento se modificou muito no transcorrer do ano. Do final do

primeiro semestre para o final do ano {principalimente a partir da entrada da professora

"B"), Ron passou a se entreter cada vez mais nas atividades e a solicitar a ajuda da
professora. Iniciou um processo de comunicacio com seus colegas e aproximacio cada
vez maior da professora. Ganhou iniciativa para arriscar pedir ajuda a seus colegas e
discutir com eles as tarefas. Ao final do ano, procurava realizar todas as tarefas que a
professora lhe dava. Apresentou um grande progresso em relagio 4 compreensio do
conhecimento que estava sendo trabalhado em classe. Estava sempre pedindo auxilio e
explicagSes da professora. Este comego de mudanga em sua atitude foi marcado por nés:
"Ron esta na mesa de Cri copiando as palavras da folha dela. Primeira vez que o vejo
interessado e conversando com um colega sobre um exercicio".

Ron era alto em relagio a seus colegas de classe e normalmente sentava-se
nas Gltimas carteiras da sala.

A professora "A" disse a pesquisadora que estava preocupada com ele.
Comentou que muitas das atividades da série nfio deveriam ser novidade para ele, mas
afirmou que "...A hora que eu pedir pra que ele use 0 pensamento dele e se coloque
COMO pessoa, eu tenho impressdo que ele nfio vai fazer nada, ele néo consegue pensar,..".
Percebemos, com este comentario, que "A" ja tinha formado um julgamento a respeito
do futuro desenvolvimento de Ron. Assim, formulamos a seguinte questdo: adiantaria a

ele mudar de atitudes apéds sua rofessora ja ter elaborado uma "profecia® sobre ele?
] p

Vejamos...
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Como ja foi dito, no inicio do ano, Ron ndo participava das atividades,

parecendo estar apenas de corpo presente na sala, porem ausente a0 que ocoitia em sua
volta. Realmente, ao se observar a maneira de ser de Ron, percebiamos que ele era
timido demais e meio diferente. Esta sua maneira de agir chamava atencio da
pesquisadora e talvez por isso a professora "B" o tenha rotulade de deficiente mental,
apesar de acharmos que esses comportamentos "esquisitos" nada revelavam sobre
alguma doenga mental. Juntamente com Cri, era considerado uma crianga com
"problema" pela professora e tinha sido encaminhado para tratamento. A pesquisadora
considera difici] que, apenas com zs observages em aula, a professora pudesse chegar a

tal conclusio. Ron ndo apresentava nenhum comportamento que pudesse identifica-lo

como deficiente mental. Ron apenas ndo interagia em sala durante a aula, sendo que
proximo do final do ano ndo se poderia dizer 6 mesmo sobre ele. Patto (1991, p. 245)
também observou este tipo de comportamento em algumas das criangas da escola em
que desenvolveu sua pesquisa. "...Alhear-se ¢ sua maneira mais fregiiente de estar em
sala de aula..." Afirma, ainda, que esse alheamento seria uma forma de defesa do aluno
com relagio & sua dura realidade escolar: reprovagdes e rotulagbes tais como ser visto
como deficiente mental.

Parecia-nos que sua familia j4 havia interiorizado sua dificuldade na escola.
Em uma reunifio de pais, sua mie comentou com a professora: "Ele é devagar, faz tudo
devagarinho".

Na primeira entrevista com "B" nfio foi comentado nada a respeito de Ron.
Porém, na segunda, ela fez alguns comentarios a respeito da crianga: "Ele nio ta
conseguindo acompanhar direito. Ele parece que € meio esquecido, ele esquece do que
esta na explicagdo, sabe? Entdo tem que pegar mais um pouco no pé dele. ...0 Ron. Ele,
S¢ tem um empurrdo, até que vai...". Nesta tltima frase de "B": "se tem um empurrio,
até que vai", assinalamos que a professora demonstrava acreditar que ele era um aluno
capaz e que, dependendo das ajudas que ele recebesse nas aulas, ele teria condigdes de
acompanhar o desenvolvimento das atividades.

Na terceira entrevista, "B" ja o tinha incluido no grupo de reforco e
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assinalou que ele era deficiente mental. Na ultima entrevista ela relatou’ "O Ron tem
problema mental, sim. Tanto é que a irmd dele vem buscar todo dia para levar em
psicloga.. Eu mesma encaminhei pra assistente e ela ta dando uma ajuda". Quando
perguntamos sobre o tipo de tratamento que ele fazia, a professora respondeu ndo ter
conhecimento. Se ela mesma o encaminhou, por que nfio procurou saber a respeito de
seu tratamento? Sera que a responsabilidade como sua professora limitar-se-ia ao
encaminhamento a algum outro profissional?

Podemos notar que "B" acreditava que Ron sofria de uma doenca que o
prejudicava na escola e, assim, deveria ser tratado fora dela, cém os profissionais

competentes. A professora, apesar de ndo conseguir explicar com fundamentagio o

problema mental de Ron, logo o encaminhou para tratamento. Tudo indica que ela ndo
considerou a hipétese de sanar as dificuldades do aluno na propra escola. Patto (1991,
p. 202) também escreve a respeito da tendéncia, no ensino, de se transferir as

dificuldades escolares para outras "areas":

"...orientada por uma visdo rigorosamente individualizante e médica do
fracasso: qualquer desvio do padrio de conduta valorizado pelas
educadoras € considerado uma patologia que justifica niio s6 o
encaminhamento.a médicos, psicologos e classes especiais, como a pratica
da homogeneizagio de classes, por meio de remanejamentos constantes”.

Embora Ron tenha sido rotulado como deficiente mental pela professora e
estivesse em tratamento, sua trajetoria durante o ano foi de progresso, segundo a
pesquisadora. Conforme dito acima, ele iniciou as aulas de forma totalmente
desinteressada, ndo participando de nada e quase nfio conversando com os colegas.
Raramente procurava a professora para perguntar algo. A partir de junho, sua postura
comegou a se modificar. Ron passou a se envolver nas atividades e a se interessar pela
resolugdo dos exercicios dados em classe. A pesquisadora registrou, cada vez mais,
momentos de interacio e envolvimento dele com a aula. Em junho esta registrado: "Ron

esta na mesa com a Kel. Estd conversando com ela. O Ron esté interagindo mais com as
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pessoas. Tem estado menos alheio as coisas a seu redor” e mais adiante, neste mesmo
dia: "O Ron esta trabathando em cima de sua ligio sozinho agora”.

A pesquisadora acredita que Ron estava mais participante em virtude,
principaimente, da postura da professora "B" para com a classe. Ela era acessivel as
criangas € procurava dar atengo a todos, nio discriminando nenhum aluno. Apesar de
"B" ter afirmado que alguns alunos da classe eram "problematicos”, ela sempre dava
atericdo a todos. Ron passou a solicitar ajuda de "B" constantemente, Tentava realizar
todas as tarefas. Percebiamos que ele possuia certa dificuldade, mas progredia aos
poucos. O desenho de sua letra aperfeicoou-se e j& conseguia reaii.za; alguns exercicios,

procurava os colegas para fazerem juntos, como vemos: "A letra de Ron esta com seu

desenho mais definido”, "Ron estd copiando a ligio da lousa ainda", "O Ron esta lendo
junto com a classe bem baixinho. Acho que € a primeira vez que o vejo tentando
acompanhar a leitura da classe”, "Ron j4 estd escrevendo seu nome corretamente.
Escreveu uma frase completa. Sua letra melhorou”. Tinha muita dificuldade na leitura ¢
sempre que lhe era cobrada leitura oral, sua voz soava muito baixa e fraca.

Ao considerarmos como Ron iniciou o ano e todas as mudangas de posturas
que apresentou no transcorrer de 93, podemos dizer que houve muito progresso no seu
desempenho. A professora reconhecia que ele havia melhorado e progredido. Em
conversas informais com a pesquisadora, "B" citava muitas vezes a melthora de Ron.

~Apesar de "B" reconhecer 0 crescimento de Ron, ela nfo conseguia acreditar que era
uma mudanga decorrente do proprio desenvolvimento e aprendizagem dele e que poderia
modificar seu destino escolar. Numa dessas conversas com a pesquisadora, comentou:
"0 Ron t4 animado , né? Vocé viu como ele té animado? Acho que ele t4 indo em algum
posto de saude. Por isso ele deve estar animado... Mas niio adianta, ele nfo vai passar,
Foi muito tarde". Numa outra vez, quando veio & escola a OP (Orientadora Pedagogica)
que iria substituir a que entrou de licenca saude, "B" conversou com ela sobre a classe e
disse que Ron tinha "problema", que estava com acompanhamento de psicélogo, mas
naquela época do ano ja era tarde. Comentou que o Ron tinha deslanchado, mas "aquelas

alturas” era tarde. Perguntamos: Tarde para qué? Tarde por qué? Para uma crianca
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que ja repetiu {antas vezes s mesma série?

O esugma recebido por Ron na escola foi mais representativo para a
professora do que as mudangas que estavam ocorrendo com ele, de fato. O esteredtipo

foi mais forte do que o desenvolvimento que ele apresentou.

Perrenoud (1984, p. 55) confirma o alto grau de significincia das

mmpressoes, rotulos e esteredtipos:

"Una soctologia de las desigualdades no puede, por tanto, fijar-se sdlo en
las causas o efectos de las diferencias "objetivas" de capital cultural o de
desarrollo intelectual. Debe tener en cuenta las desigualdades de
competencia reconocida junto a las jerarquias de excelencia atestiguadas
o presumtas. Son desigualdades reales (grifo do autor): individuos
fratados por su entorno comun, con razén o sin ella {grifo do autor),
como distintos respecto a su inteligencia o competencia viviran una
desigualdad de hecho. Como siempre, las representaciones son

determinantes, estén o no fundadas, desde el momento en que s¢ toman
como reales".

Apesar de toda essa "dura" realidade vivida por Ron, de ser uma crianga
considerada deficiente e até a familia ter incorporada essa dificuldade, Ron terminou o
ano com seu rosto risonbo durante as aulas, conversando com alguns colegas e muito
envolvido com seus trabalhos.

Participava do grupo de reforco, mas foi reprovado mais uma vez.

* Web era repetente e muito conhecido na escola por ser um “terror”. Era
considerado o aluno mais levado da classe. Era rotulado de ser bagunceiro, moleque de
rua e ladrio. Todos da escola sabiam quem era ele.

Web era tratado de forma diferente pela professora “A”. Certa vez, varias
criangas pediram 4 "A" para ir a0 banheiro ou beber agua, o que ela permitiu. Quando
Web, em seguida, Ihe fez 0 mesmo pedido, ela negou, ndo o deixando sair. Na entrevista
ela afirmava que um dos alunos com problema de disciplina na classe era 0 Web. Sobre
ele, dizia: "... esses dois [alunos] s#o dificeis. O Web principalmente porque ele nio tem

limite nenhum dentro de casa, entdo, também nfo tem dentro da sala. Ele nfo tem hora
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para dormir, ndo tem hora para comer, nio tem hora pra brincar, ndo tem hora pra
estudar. A vida dele € dele. E ele fica até muito tarde fora de casa, brincando na rua”,

Certo dia, no més de marco, ele dormiu durante a aula, debrugado sobre a
carteira.

Quando a professora "B" realizou a primeira reuniio de pais, ela procurou
saber quem eram os pais de Web, para conversar com eles: "A mie do Web ests ai? Eu
precisava conversar com ela", Comentou ao final da reunidio: "A mde do aluno principal
ndo veio".

Durante o ano inteiro, Web realmente produziu muito por;xco. Raras foram as
vezes em que se envolveu com alguma atividade. Em maio ocorreu uma das poucas
situagbes em que o vimos trabalhar interessado: "Sil e Web estdo juntos na mesa do Sil,
com a cartitha aberta, procurando as palavras para escrever na folha". Normalmente nio
fazia os exercicios. Nossas anotagdes indicam: "Com exceclo de Web, todos estio
copiando da lousa". Costumava conversar com os colegas, "passear" pela classe e
provocar os amigos. Era uma crianga desobediente, muito briguenta e que ndo respeitava
"B", sempre respondendo as suas broncas. Uma vez, a0 levar uns gritos de "B" e receber
castigo, ele Ihe respondeu: "A senhora nio manda em mim". Qutra vez, "B" griotu com
ele: "Web!!! Senta!!!" e ele lhe respondeu bem alto: "Niio precisa gritarf!",

A professora "B" o considerava o mais bagunceiro de todos da classe. Ela
dava gritos muito altos, quase chegando a chorar. Freqgiientemente, parecia "perdida" ao
lidar com Web. Na terceira entrevista com a professora, lhe perguntamos porque o Web
ndo estava incluido no grupo de reforco ao que ela respondeu: "...0 Web nfio péra e
depois, olha, eu nem gosto de ficar com ele porque ele ndo me deixa dar aula, né? Olha,
entdo como ele € um caso perdido (grifo 1n0sso), eu nfio preciso nem falar mais. .._eu nem
quero mais, € um caso perdido. Ele nfio faz nada!”. Com este comentario de "B" sobre
Web, também notamos, mais uma vez, um pré-julgamento dela a respeito do
desenvolvimento dele como aluno: "um caso perdido”. Perguntamos: adiantaria para
Web mudar de atitude?. ..

Quando ele faltava 3 aula, as atividades eram realizadas com um pouco mais
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de calma e com menos brigas entre as criancas. Web brigava com varios alunos nas
aulas.

Conversando com a inspetora de alunos, esta disse & pesquisadora que
morria de d6 de Web, pois a mae dele estava presa e o pai ndo morava com ele. Morava
com a avo e uma irmé mais velha é quem cuidava dele. Disse que o irmio mais vetho era
bandido e que Web sabia manejar arma.

Web foi expulso da classe diversas vezes, como segue: "A professora viu o
Web apontando o estilingue para o Adr. Ela o pegou pelo brago [o Web] fortemente e o
empurrou para fora da classe. Deixou Web fora da sala. Em seguida; veio ver a ligdo de

Adr. Web tentou entrar na classe novamente e dai ela o expulsou de novo".

Web também recebia vérias broncas da inspetora de alunos e teve algumas
conversas com a Diretora. Nio fazia quase nenhuma ligio, pois pedia para algum colega
fazer por ele. Apesar de seu comportamento, ele mantinha amizade com alguns colegas.

“B" tentou poucas vezes langar mio de algumas estratégias para seduzi-lo
no sentido de envolvé-lo nas aulas. Pudemos notar isto quando pediu a ele para distribuir
as folhas de exercicios e depois disse: "Hoje 0 Web ¢ meu ajudante! E para recolher as
tarefas”. Entendemos que, com esta atitude, a professora, ao delegar-lhe
responsabilidade, estava tentando engaji-lo na dinimica da aula. Porém, estas tentativas
foram éscassas e, ao final do ano, nfo ocorreram mais.

Web era o modelo de mau aluno. Quando, durante a terceira entrevista,
perguntou-se & professora “B” o que significava para ela um mau aluno, respondeu: "Um
mau aluno? Um mau aluno ¢ assim do tipo do Web. Eu acho mau aluno isso dafi”. Em
outubro "B" comentou com a pesquisadora: "Gragas a Deus que ele [Web] ndo veio
hoje. Ele aprontou tanto essa semana, menina®,

Certo dia, no més de setembro, ouvimos Web cantarolar: "¢, 0, €, 6, o Web ¢
um terror, €, 0, €, 6, 0 Web é um terror”. Podemos perceber, com esta atitude de Web, o
quanto ele ja tinha incorporado o estigma que The tinham dado na escola: ele mesmo se

considerava um "terror”. Ele estava, provavelmente, confirmando a "profecia® da

professora.
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A seguir, iremos relatar um episodio que ocorreu na classe em setembro e

que envolve Web e Adr (o proximo caso de aluno a ser analisado é o de Adr):

"As criangas estdo voltando aos poucos para a sala depois da escovagio
de dentes. "B" ficou na classe distribuindo folha de exercicio para eles,
colocando-as em cima da mesa de cada um. "B"diz:

- Em primeiro lugar, coloquem o nome e a data.

Poucos a escutam. Varios alunos ndo estdo na classe, "B" apaga a lousa.
A maioria deles ja entrou. Adr cotuca Sil que esti sentado na cadeira. "B"
repete:

- Primeiro lugar, colocar o nome e a data na folhinha ai.

A maioria dos alunos est4 fora de seu lugar. Ela repete:

- Coloquem o nome, a data, 1.a B.

E "B" vai andando pela classe tentando colocar as criangas em seu lugar,
"B" pega Adr pelo brago para colocé-lo no lugar, os dois falam algo entre

si... [SI- Segmento Ininteligivel - ndo se consegue entender devido aos

ruidos na sala} e Adr continua "passeando” pela classe.

Em seguida, Adr ¢ Web comegam a tentar brincar de um "encarar” o

outro como se um fosse pegar o outro. "B" olha os dois e fala:

- Vamos parar?

Os dois param. "B" vai para a frente da carteira de Web e fala para ele,

batendo com a mio na folha de exercicios dele, dando a entender para ele

VIr 4 sua mesa:

- Vamos, bota o nome aqui. Web, vem trabalhar aqui com All. Senta aqui

com o All.

Web nio se senta. Afasta-se dela. Ele responde:

- Eu vou trabalhar.

"B" junta a carteira de Web com a de All. Web vai para a carteira do All e

depois sai, vé o Adr, os dois se provocam, se pegam no brago e comegam
- & se "agarrar” na frente da sala. Quando "B" os vé, fica brava, pde a mio

na cintura e os dois se separam imediatamente. Adr diz, apontando para o

Web, querendo dizer que era culpa dele [do Web]:

- Ai, tia!

Web senta-se ao lado de All e "B" dé bronca em Adr, apontando o dedo

indicador para ele. ...

Por volta de meia hora depois, aparece a vice-diretora na porta da classe

[ela deve ter sido chamada por "B"]. "B" explica para ela apontando para

um e para outro, olhando para a vice-diretora:

- Olha, 0 Web com o Adr, aquele s6 quer bater nos outros e esse so fala

nome feio.

Repete:

-E Adr e 0 Web. Aquele s6 fala nome feio. Esse aqui bate nos outros.

Assim néo daf

Os alunos, em sua maioria, ficam assistindo. A vice-diretora entra na sala

€ comega a conversar com os dois.
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"B" pega uma folha de exercicio de Web e mostra para a vice-diretora
olhar. Parece que se refere ao fato de que, segundo "B", Web nio faz as
ligdes e que ¢ o All que faz por ele. Web e All se defendem.
Depois disso, a vice-diretora diz para Web, olhando para ele seriamente:
- Escute, por que é que vocé ndo fica quietinho af e fica dando trabalho
pra tia?
Web responde:
- Eu t6 quieto.
Ela continua:

- Mas nio parece.. Eu ja tinha conversado com vocé hoje 13 fora, nio
tinha?"

Certa vez em junho, a professora saiu da classe uns instantes e Web

comecou a falar para a turma: "0, todo mundo quieto aqui, senfo eu vou dar um tiro de

"12" aqui", depois disso foi procurar a bombinha que "B" tirou dele naquele dia. Adr
falou para Web: "0 seu ladraozinho", ao que ele retrucou: "Se eu fosse ladriio, ja teria
levado coisa... Se eu fosse ladrio nfio estaria estudando aqui". Podemos evidenciar, nesta
ultima fala de Web, o peso que a escola devia ter em sua vida, pois, para ele, quem era
ladrio ndo fregiientava a escola, e ele ia. Esta frase sua comeca a fazer mais sentido
ainda quando "B" contou & pesquisadora que Web chorou muito quando soube de sua
reprovago. Segundo ela, foi de "cortar o coragio" ¢ ela propria chorou junto com ele.
Contou que ele dizia: "Deixa eu passar, tia...". "B" afirmou que Web havia entendido
que, junto com sua reprovagio, ele niio poderia vir mais & escola, que ele tinha sido
expulso, e foi muito dificil conseguir acalmé-lo. Acreditamos que, para Web, a escola
deveria ter um significado muito além de um lugar onde ele ia aprender a ler e a escrever.
Provavelmente, a escola dava mais dignidade 3 sua vida tio marcada pela "vergonha"
(mde presa, irmdo bandido). Por mais que ele fosse considerado o aluno mais terrivel da
escola, mesmo assim, ele ainda permanecia na escola (e, para Web, escola era lugar

onde nfo tinha ladrdo).

Fot reprovado.

* Adr era aluno repetente.

Desde o inicio do ano a professora "A" o considerava muito levado. Este
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estigma o acompanhou durante todo o transcorrer do ano.

Adr era participativo no desenvolvimento das atividades e costumava fazer
todas as tarefas. Segundo nossas anotagdes: "O Adr, a Dio e o Sil estdo fazendo [a
tarefa] direitinho". Prestava atencfio s explicagdes e também parecia se esforgar quando
néo conseguia realizar tudo o que deveria: "O Adr esta bem atento fazendo a licio". A
pesquisadora o viu, uma vez, retornar a classe no horirio de recreio para terminar a
ligdo. Seu cademo era caprichado e com muitos exercicios que ele mesmo escrevia. O
aspecto de seu material também parecia ser bom. Acompanhava as atividades e nfo
apresentava dificuldades em compreender as ligdes. Nio dominava completamente a

leitura.

Em contrapartida, Adr era uma crianga um pouco irrequieta. As vezes
atrapalhava as aulas devido s suas conversas e a barulhos que fazia (exemplo: batucar
embaixo da mesa). Era muito “dedurado” pelos colegas por qualquer cotsa que fizesse.
Constantemente estava envolvido em bagungas ou em brigas, e varias vezes contra sua
vontade. Costumava ficar junto com Web, o "terror” da classe.

Era considerado um aluno muito levado e bagunceiro pela professora "B".
Levava broncas e castigos constantemente (até castigos fisicos). Em varias entrevistas, a
professora "B" afirmou que Adr era muito bagunceiro, mas que ele tinha condi¢bes de
passar de ano. Em uma delas, ela chegou a dizer: "Ele [o Adr] tem condigio, se ele
parasse de bagungar na classe, ele tinha condi¢o, entendeu?... se ele parar um pouco, ele
vai ter condi¢des, mas ndo € por causa do mal comportamento que eu vou deixar ele ser
reprovado, né?".

Segue-se o relato de uma aula de aries (realizada com a professora de artes),
em que a professora chama sua atencfio falando o seu nome duas vezes para parar de

fazer barulho e prestar atengdo:

"Aula de artes - primeira aula do dia. E um dia frio. Todos estio
agasalhados. A professora usa um gravador para as criangas ouvirem a
fita e identificarem os sons.

Adr vira de lado e comega a conversar com Car, seu vizinho, durante uns
CINCO minutos.
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A professora, vérias vezes, pede para que eles prestem atengdo aos sons.
Adr continua a conversa com Car e agora com Rob também. Estio
olhando um lapis e uma caneta.

A professora chama atengdo de Adr e pede para ele prestar atengio. Nio
adianta.

Mais uma vez, ela chama sua atengdo, parando a aula, falando seu nome
bem alto e com firmeza: "Adr!".

Nesse mesmo dia, a professora "B" o muda de lugar na sala.

Por ser considerado bagunceiro, recebia muitas broncas da professora "B"
sem motivo justo. Em vérias situacbes, "B" estava nervosa, com a turma em geral e
acabava "descontando" seu nervosismo em Adr. Podemos notar algumas atitudes dela

"de marcagio nele", quando dizia: "Eu t& olhando, viu Adr. Eu 5 de olho em vocé" e a

pesquisadora anotava "J4 faz algumas semanas que o Adr tem sido alvo de broncas da
professora".

A expectativa de "B" em relagio a Adr foi se modificando no decorrer do
ano. Na primeira entrevista, quando lhe perguntamos sobre os alunos que considerava
bons, respondeu varios nomes de criangas, entre eles, 0 Adr: ".. E o Adr também, apesar
de ser levado. Ele tem condigio, se ele parasse de baguncar na classe, ele tinha condicdo,
entendeu?”. "B" acreditava em Adr, mas, a0 mesmo tempo, j4 o considerava bagunceiro.
Fot, provavelmente, a partir deste seu julgamento em relag&o ao comportamento de Adr
que "B" formou sua expectativa e seu posicionamento a respeito do desenvolvimento de
Adr na série.

Na segunda entrevista, ela disse, ao se referir a ele: "O Adr, esse ai também é
bom, sabe, s6 que ele ¢ muito nervoso e briguento. Ele provoca muita briga na classe.
Mas ele tem condigdo dele passar se ele quiser, viu? (grifo nosso)". Notamos que "B"
reconhecia o potencial da crianca, mas o seu julgamento a respeito dela era pautado em
grande parte pelo comportamento que apresentava. Ao relembrarmos que "B" )
considerava o comportamento como um item importante da avaliagio, podemos concluir
que Adr, apesar de demonstrar capacidade de aprendizagem e de que era capaz de passar
de ano, ndo tinha tal capacidade reconhecida por ela, em virtude de seu comportamento.

Com essa fala, "B" também revelava que acreditava ser responsabilidade, somente do
q
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aluno, conseguir a aprovagio do ano escolar, eximindo-se, assim, de seu papel de
educadora ao dizer "ele tem condicio dele passar se ele quiser”.

Na terceira entrevista, "B" também comenta sobre o nervosismo de Adr.
Porém, o modo de encarar a crianca passou a ser o da medicalizagdo do seu "problema":
"..agora, o Adr sim, o Adr apresentou problema de nervosismo, de irritagio. E o
problema dele € esse. Eu ja falei pra mie dele e ela disse que vai encaminhar ao médico,
né?".

Na dltima entrevista, ao indagarmos sobre quais alunos provavelmente
repetiriam a série, "B" no citou o nome de Adr. Em muitas conversés informais com a

pesquisadora, a professora dizia acreditar que Adr tinha chances de conseguir passar

para a segunda série. Ao mesmo tempo, ela reclamava muito de seu comportamento e o
considerava um aluno bagunceiro.

Este estigma de Adr, de aluno bagunceiro, era muito forte ¢ "B" parecia se
"guiar" muito por essa imagem negativa dele para decidir a respeito de seu desempenho
escolar.

Diante do que vimos e analisamos até o momento, a respeito da pratica da
avaliago da professora "B" na escola focalizada, podemos afirmar que: Por mais que a
avaliagdo formal, a respeito do conhecimento apreendido, lhe mostrasse um bom
desempenho de alguns alunos, a avaliacio informal que ela ia construindo
desmontava a exceléncia alcancada por eles nas tarefas formais.

Perrenoud (1984, p. 139-140) discute esta questio:

L]

. subrayemos que la autonomia de la evaluacién formal no es total
cuando se trata de una evaluacion continua concebida y dirigida por el
maestro en clase. En parte (grifo do autor) estd controlada por la
evaluacion informal que se hace dia a dia y que origina, en el pensamiento

del maestro, unas jerarquias intuitivas bastante estables".

Adr recebia castigos da professora e até algumas agressOes fisicas como ter
seu brago segurado fortemente por ela ou receber puxdo de oretha: "O Adr esti de

castigo, fora da sala de aula". Certa vez em que a pesquisadora estava com a cimera na
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sala de aula, a me de Adr foi reclamar com a professora sobre um castigo que ele tinha

levado;

"Era dia 18 de junho, uma sexta-feira, e a aula ja havia
comegado ha uma hora e vinte minutos,

Todos estavam fora da classe e estavam comegando a voltar
aos poucos. A professora "B" entrou e perguntou para a Van se ela tinha
falado & mie do Adr que ela ["B"] tinha fechado a cabeca do Adr na porta
da sala.

A mie de Adr veio em seguida de "B" e ficou parada na porta
da sala [a cAmera ndo filmou a imagem da mie de Adr] conversando com
"B" sobre o ocorrido.

Van nega que tenha contado algo para a mie de Adr, mas a
mée confirma que sim.

"B" pergunta para a classe se eles provam para a mée de Adr
que ela realmente apertou a cabega dele na porta. Eles dizem que ndo.

A mée do Adr diz para "B":

- Eu entendo que ele ¢ terrivel mesmo, como eu ja te disse,
entendeu? Mas qualquer mie fala "Pode dar bronca, pode por de
castigo..." mas pér a mdo... professora, & dificil.

- Eu niio bati e a gente nem pode bater. - disse "B".

~(...) Eu mandei ele nfo vir hoje. Eu estou pretendendo tirar
ele daqui. Eu nfo agiiento mais... Porque o Adr em casa ¢ uma pessoa
maravilhosa. O inferno ¢ aqui... - continuou a mie de Adr. Ela parecia
estar indignada e comentou que ela e seu marido estavam revoltados.

A mie dizia 0 quanto estava chateada e a professora se
defendia exemplificando as bagungas de Adr na sala. A mie contou que o
filho ia a um psicélogo.

Esta conversa durou uns dez minutos.*

O ultimo dia de aula (20 de dezembro) foi apenas para atender pais, e "B"
foi a tnica professora de 1* a 4* série que foi & escola. Ela ¢ a OP (que estava retornando
as suas atividades) receberam a mie de Adr para dar a noticia de sua reprovagio.

A mie estava muito triste € em muitos momentos se emocionou 2o falar,
Comentou sua chateagfo e insatisfacio: "O duro é que vou ter que mudar de escola... faz
um ano e meio que eu td levando ele na Unimed. Eu nfo vou levar mais. " A OP -
(Orientadora Pedagdgica) perguntou: "Como ele é em casa?", ao que ela afirmou: "Ele é
6timo...um filho normal". "B" tentou dar sua explicagdo: "A impressio que eu tenho é
que o Adr € carente”. "B" orientou a mie de Adr péra leva-lo a um neurologista, mas a

propria OP achou que no era o caso, mas seguiu a mesma linha de "B™ "0 que eu noto
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nele [no Adr] ._.eu ndo acho que ele tem algum problema de aprender.. Eu nfo acho,
"B", que da pra falar pra ir no neurologista... Talvez se conversasse com um médico, mas
nao um especialista...sei 14...alguém com algum preparo, mas no a gente". No final da
conversa, a mie de Adr disse: "N&o tem problema, o que passou, passou. Vamos ver se
0 ano que vem vai ser diferente”.

Notamos no caso de Adr, de forma mais clara, as contradigBes que existem
no sistema de avaliacio e os embates de forgas entre a avaliagiio formal e a informal. Adr
era uma crianga que acompanhava seus colegas de turma nas ligdes e a professora
reconhecia que ele possuia potencial para obter sucesso escolar. Porém, embora

apresentasse um desempenho escolar satisfatorio, seu estigma de aluno bagunceiro,

nervoso e briguento ganhava cada vez mais espaco na imagem que "B" formava e no
proprio julgamento que fazia a respeito dele. A avaliagio informal nio era conduzida da
mesma forma que outras atividades, pois, enquanto os exercicios eram passados e as
corregbes eram devolvidas aos alunos, o mesmo acontecendo com a leitura oral, a
informalidade da avaliacio de seu comportamento néo era conhecida como componente
da avaliacio formal. A pesquisadora nio tinha conhecimento de qualquer "acordo" sobre
normas de conduta dos alunos daquela classe.

McLaren (1992, p.197-198) realizou uma pesquisa de campo em uma escola
do Canada e encontrou situagio semelhante a respeito de como se dava o processo de

avaliaggo:

"No mundo do trabalho da escola, as tarefas dos estudantes eram
avaliadas de uma forma abstrata, apresentada por meio de um relatorio
escrito do que constituia o bom desempenho académico. No entanto, até
0s professores admitiam que eles seriam mais capazes de aprovar ou dar
uma boa nota se gostassem do aluno e achassem que era
bem-comportado”.

Outro pesquisador que também confirma a forte presenga da informalidade
na avaliagio é Perrenoud (1984, p. 125): "Todo ello forma parte de uma evaluacion

informal (grifo do autor), que se integra en el flujo de las interaciones cotidianas, en la
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que no se repara y que no esta codificada, registrada ni negociada”.
Adr também pertencia ao grupo de reforgo.
Parece que esta "subjetividade” da avaliagio formal comprometeu o ano

escolar de Adr, que foi retido, devendo cursar a 1* série mais uma Vez, no ano seguinte.

* Cri era aluna repetente e, assim como Ron, era considerada “deficiente
mental” pela professora "B". Mas seu caso teve uma trajetéria diferente.

Normalmente sentava-se préxima de Ron. A inspetora de aluno disse que Cri
morava com a avé e que era muito pobre. Realmente Cri vestia-se, ﬁeqﬂentemente, com

roupas rasgadas, seu cabelo era muito mal tratado e, nos dias de frio, as vezes, ela vinha

para a escola com cheiro de alguém que havia dormido ao lado de alguma fogueira,

Ao contrério de Ron, que foi um aluno bastante quieto em sala, Cri era mais
"barulhenta": conversava com suas amigas e parecia ser um pouco "revoltada". Na ultima
entrevista com "B", 20 tocarmos no caso de Cri, ela comentou: "(...) Agora, também
pode ser que o problema dela [de Cri] seja emocional porque, como ela t4 muito
atrasada, ela deve estar um pouco complexada também, né? Talvez seja 1550, também,
que esteja atrapathando ela. Como ela é, assim, mais velha gue 0s outros, entdo, t4 um
pouco assim... como se diz? ...Complexada, né? Um pouco revoltada. Como ela nfio
consegue acompanhar a classe, eu acho que ela deve estar um pouco revoltada”.
Notamos que a propria professora, analisando a trajetoria de Cri durante o ano (esta
ultima entrevista ocorreu em 29 de novembro), parecia perceber claramente o motivo de
sua "revolta".

Com a professora "A", ela era alheia is aulas e raramente participava. Na
segunda semana do més de fevereiro, Cri, um dia, queria ir embora antes de terminar a
aula. A professora "A" disse em sua entrevista que tinha problemas de disciplina com ela.

Cri recebia diversas broncas de "A". Em fevereiro foi expulsa da sala no
meio da aula e ficou bastante tempo fora da classe até que "A" a chamasse novamente
para entrar: "Cri, vai dar uma volta 14 fora rapidinho e s6 volta quando eu falar. T6

falando sério. Sendo vocé vai pra diretoria... Fica atrapathando o menino que quer
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prestar atengdo”.

Com a professora "B", ela continuou sem participar das atividades, mas o
estigma de aluna bagunceira praticamente desaparecera. Recebia broncas de "B" assim
como 0s outros colegas. Nio era mais apontada como "uma aluna bagunceira”. Mas,
mesmo assim, nfo recebia muita atencio da professora.

Cn néo fazia as tarefas e tinha seu caderno praticamente em branco, ficando
sempre atrasada em relagdo a seus colegas. Segue um registro: "A Cri n3o consegue
copiar igual a lousa. Ela escreve alguns 'garranchos' parecidos com o que esta escrifo na
lousa". Em geral, conversava com algum colega, fazia outra coisa éu ficava quieta em

seu lugar.

A partir de maio (principalmente apés a entrada da professora "B"), Cri
comegou a mudar sua atitude. Passou a solicitar muito a atencio da professora para
conseguir entender e fazer as tarefas. Algumas vezes voltava a se "ausentar" da aula e
fazia outras coisas ou apenas ficava quieta: "A Cri ndo esta prestando atengio. Nio tenta
falar alto e ler as palavras [¢é aula de leitura oral]". "B" passou a dar-lhe mais atenciio em
suas tarefas, apesar de, as vezes, deixé-la esperando enquanto atendia outros alunos.
Verificamos essa dedicagiio de "B" com relagio ao caso de Cri através de registros que
denunciavam esta realidade: "A crianga com quem "B" mais ficou hoje na classe, foi a
Cri. Ela deu bastante atengfio & Cri". Porém, como Cri apresentava muita dificuldade
para realizar as ligGes, percebia-se que "B" ficava um pouco “perdida” para orienta-la e
tendia a atender primeiro os outros colegas para depois se dedicar a ela, como indicam
os diversos exemplos: " 'B' se esqueceu de Cri e estd com o Ron"; "Est4 ["B"] junto com
a Cri, comegou a explicagiio e depois manda a Van ensina-la"; " 'Cri, d4 um tempinho..
senta ... daqui a pouco eu vou no seu lugar, disse B' ", " 'Tia, eu nio consigo fazer',
disse Cri, que leva seu caderno para "B". Ela ["B"] foi com Cri na carteira dela e abriu
seu caderno para explicar. S6 que, desde a hora que a Cri a procurou, ela para para olhar
todos os alunos que mostram suas licSes e a deixa esperando. Antes de ir 4 mesa dela [de
Cri}, parou na mesa do Thi, depois othou outros cadernos”. Diversas vezes, "B" pareceu

ndo conseguir sanar as dividas de Cri, nem fazé-la compreender melhor a atividade
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proposta. Pareceu & pesquisadora que, em varios momentos, a atitude de deixar Cri
esperando, devia-se ao fato dela mesma enfrentar dificuldades em auxiliar esta aluna,
Assim, “B” ficava adiando enfrentar novamente suas propras fimitacdes como
profissional,

Do final do primeiro semestre até o final do ano, Cri apresentou alguns
progressos: "0 tragado da letra de Cri melhorou. Est4 conseguindo copiar normalmente
as palavras da lousa". Comegou a participar de algumas atividades, envolveu-se mais nas
tarefas propostas e solicitava constantemente a ajuda de "B". Apesar disso, ainda
continuava a apresentar dificuldade na leitura nio conseguindo acoﬁ'}panhar o ritmo da

turma. Em uma tarefa de ditado, Cri nfio conseguiu escrever tudo. Ela nio conseguiu

escrever as palavras direito, mas apenas um esbogo de algumas delas. Em um episodio de
setembro, assinalamos: "vemos a atividade de leitura dos cartazes de cartitha
dependurados pela sala. "B" chama Cri para ler. Os colegas riram bastante de Cri quando
ela lia errado ou ndo conseguia ler".

Outro aspecto que chamou atencio em relagio ao caso de Cri, foi sua
amizade com Mon. Houve um periodo do ano em que Cri ¢ Mon se tornaram muito
amigas e no se "desgrudavam": "Cri ¢ Mon continuam no maior 'papo’ no fundo da
sala". Conforme j& descrevemos ao nos reportarmos & Mon (no item "Os Alunos"), Crie
sua amiga, durante algum tempo estavam muito entretidas em brincar de boneca, em se
magquiar, ou se enfeitar. Seguem algumas anotagdes: "Uma hora, eu fa pesquisadora]
entrei na classe na hora do lanche e encontrei a Mon, Cri e Ale. Cri estava passando
batom mais uma vez"; "Mon até esti tentando fazer a folha, mas Cri 86 quer saber de se
ver no espelho e passar batom". Acreditamos que essa atitude de Cri ficar um pouco
"fixada" na sua vaidade, de ficar se enfeitando, tentando se embelezar, devia-se a sua
realidade de pobreza ser tdo 4spera para ela. Sua aparéncia, como foi dito anteriormente,
era mal tratada, largada, quase nio existia feminilidade no seus trajes, no seu cabelo.
Talvez, a fuga disso, ou um canal para uma realidade almejada fosse essa sua amiga com

quem dividia suas fantasias.

Na primeira entrevista, "B" comentou que Cri era uma aluna com bastante
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dificuldade para aprender. Na segunda, a professora ja afirmou que ela tinha problema
mental. Na terceira, foi categdrica: "o Ron e a Cri, principalmente, é um caso especial.
Porque a Cri ¢ 0 Ron me apresentaram um problema de deficiéncia mental". Neste
periodo, "B" nos informou que Cri tinha sido encaminhada, o que nos levou a questionar
como "B" poderia fazer um diagnéstico desta natureza, considerando-se apenas a sua
convivéncia com Cri nas aulas. Assinalamos que a segunda entrevista foi realizada em 23
de junho e no dia 11 de agosto assistimos a uma aula de artes em que se trabalhou teatro
com as criangas. No final da mesma, a professora de artes chamou 3 frente da classe os
alunos que melhor representaram. Entre eles se encontrava a Cri. ?erguntamos: seria

possivel uma crianga considerada portadora de problema mental ter sido um dos

escolhidos como melhor ator de um teatro? Acreditamos que este acontecimento na aula
de artes, no minimo, nos revela que esta crianga possuia qualidades e potencialidades, ¢
que o diagnostico da professora nio poderia estar correto ou, entdo, deveria estar
carregado de pré-conceito sobre a aluna.

Na terceira entrevista, apos ela reafirmar que Cri era deficiente mental,
comentou sobre sua situagio familiar: ".. Agora, a Cri t2 muito dificil, aquela menina eu
acho que tem problema, viu, em casa... ... Porque ela ndo tem nem mie nem pai. Mora
com uma avo analfabeta, né? Entiio a mie (?) nio deixa ela ficar para a recuperacio
[refere-se ao reforgo, que acontecia apos a aula). Entdo eu sei que ¢é dificil, né, colaborar
com a menina. Ontem ela ndo quis ficar ...ela disse que a mie (7) nfio deixava ela ficar.
Ent3o como que vocé vai ajudar uma crianga desse jeito? Eu t6 me esforcando, né, mas
08 pais ndo colaboram, né?". No caso de Cri a propria familia também era considerada

"problema” pela professora. Patto (1991, p- 196) vivenciou situagio semelhante emn sua

pesquisa:
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"Quanto a representacio da clientela, os depoimentos e situagbes que
registramos confirmam o que algumas pesquisas recentes ja vém
apontando: preconceitos e esteredtipos sobre o pobre e a pobreza
circulam livremente na escola do Jardim, da diretora ao porteiro, 0 mais
recorrente dos quais € o esteredtipo da inadequagio da familia, seja pela
separacio dos pais, seja por sua auséncia, seja por defeitos morais e
psiquicos que thes sio freqilentemente atribuidos”.

Cn pertencia ao grupo dos que a professora havia rotulado como
"problematico”. Perrenoud (1984, p. 59) também confirma: "En Ia escuela, determinados
mifios son o serdn etiquetados: caracteriales, disminuidos, psicoticos, débiles,
inadaptados™ |

Dessa maneira, Cri foi reprovada.

3.7) O Formal e o Informal na Avaliacio

Observando o desenvolvimento das criancas de cada grupo, notamos que o
grupo de alunos considerados bons, conseguiu realmente obter sucesso escolar: todos
foram aprovados para a segunda série. Acompanhando a trajetoria escolar de cada um
deste grupo, percebemos algumas caracteristicas semelhantes nestas criangas.

Algumas observagdes feitas pela pesquisadora a respeito de cada um foram
comuns: aluno(a) obediente, estudioso(a), dedicado(a), tranqiiilo(a), quieto(a). Essas
caracteristicas foram percebidas quando tentivamos explicar como tais criangas
interagiam em classe. Elas descrevem comportamentos de aceitaciio e dedicagio &
dinfimica da aula e as regras da professora, no denotando atitudes de questionamento
ou contestagdo por parte dos alunos. Estas podem ser indicativas de pessoas passivas,

que apenas cumprem sua obnigacio. Pudemos notar também que a descrigio feita de

cada crianga deste grupo foi ao encontro das expectativas que a professora “B” tinha de
um bom aluno, principalmente em relagio a variavel "comportamento”, que se constituia
elemento importante na avaliagio. Isto foi explicitado por "B" nas diversas entrevistas

que realizamos € nos contatos informais que estabelecemos durante todo o decorrer do
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ano. Essas criangas apresentavam um comportamento adequado, segundo os critérios de
"B", € estavam "enquadradas" dentro do parametro que a professora possuia relacionado
as suas concepgdes de mundo e de escola. Podemos nos remeter a aluna Gis, que se
caracterizava por ser uma aluna trangiiila, quieta e muito dedicada as ligdes em classe,
além de ter uma mie que acreditava (segundo externalizou em uma das reunides de pais)
depender do esforgo dos pais para se levar um filho ao psicologo, caso se necessitasse.
Lembremo-nos de Dio que era considerada por "B" a aluna "mais quietinha da classe” ou
de Thi que era "gordinho, loirinho" e que a grande maioria das professoras da escola o
achavam uma "gracinha". Além disso, parece-nos que esse parémétro da professora

também pode estar relacionado ao sistema econdmico-social em que vivemos onde se

espera que a escola forme pessoas preparadas para entrar no mundo do trabalho sem
questionamentos ou contestagdes a respeito da ordem imposta. Enguita (1989, p. 164)
nos aponta esta realidade: "Os alunos véem-se assim inseridos dentro de relagdes de
autoridade e hierarquia, tal como deverfio fazé-lo quando se incorporarem ao trabatho".
Outra observagio comum registrada na descrigdo do ano escolar desses
alunos foi 0 acompanhamento que "B" fazia de cada um, em relagdo & aprendizagem.
Podemos notar que ela nfo possuia critérios bem definidos de avaliagio
(vide o caso de Adr que no final do ano foi reprovado, embora ela dissesse durante todo
0 ano que ele provavelmente passaria). Porém, podemos inferir alguns critérios utilizados
por ela para avaliar seus alunos. Percebemos dois critérios importantes: a compreenso
do conhecimento trabalhado pelo aluno ¢ o comportamento que este apresentava. Todos
do grupo considerado "bom" apresentaram um bom aproveitamento das aulas, do
conhecimento estudado. E s6 lembrarmos novamento do caso de Gis, que se destacava
na classe pelas lides que fazia; varias vezes, seu caderno era mostrado como modelo a
turma. Também nos reportamos & El, que fazia todas s tarefas rapidamente ¢ a
professora achava que ele deveria estar em uma classe mais forte, apesar dele ser,
considerado por "B", um aluno levado. Dessa maneira, entendemos que o critério
referente & aprendizagem do conhecimento trabalhado foi fundamental na avaliagio do

desempenho académico do aluno, além do fator comportamento.
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Voltando 4s caracteristicas arroladas anteriormente, referentes ao
comportamento dos alunos, lembramos que elas nfio faziam e nio fazem parte dos
requisitos exigidos oficialmente pela instituicio escolar para se avaliar os estudantes, da
mesma forma que nfo era e nfio ¢ oficial a existéncia de uma "nota de comportamento"
tal qual vigorava a tempos atras nas escolas. Porém, as avaliagbes informais do
comportamento foram consideradas por "B", ao encaminhar o processo de avaliagio,
conforme ela mesma afirmou: "O comportamento em classe... eu considero". A
professora, ao usar critérios frageis ou mal definidos, ndo-formais, para avaliar o
desempenho dos alunos, pode ter privilegiado mais a avaliacio informal em relacdo §

formal,

Nesse grupo que obteve éxito escolar, um dos alunos (o Eli) ndo possufa as
caracteristicas de comportamento explicitadas anteriormente, pois era considerado muito
levado por “B”. Porém, mesmo assim, ele conseguiu sucesso. Este aluno era um pouco
irrequieto e as vezes fazia bagunca (neste aspecto ele ndo se "enquadrava” no esquema
almejado pela professora). Mas ele apresentava um étimo aproveitamento e "B" parecia
ter consciéncia dessa duplicidade: bagunceiro e muito capaz. O caso deste aluno
demonstra que "B" reconhecia a importincia do critério referente & compreensio do
conhecimento trabalhado. Eli possuia um 6timo rendimento, estando até mesmo além
dos objetivos pretendidos pela professora naquele ano. Portanto, ndo seria justo reté-lo
por qualquer outro motivo. Apesar de Eli nio se “encaixar” no quadro de referéncia da
professora, ele apresentava um desempenho escolar muito bom, o que lhe deu
sustentagdo para ser aprovado. E foi realmente o que ocorreu.

Estas caracteristicas que compuseram o quadro descritivo de cada aluno,
foram obtidas de maneira informal, a partit da convivéncia e dos comentarios da
professora, e no através dos cadernos de atividades ou das folhas mimeografadas. Ao
contrario, o desempenho do aluno, em termos de aproveitamento dos conteidos, era
construido de maneira formal e concreta e obtinhamos através do acompanhamento das
atividades desenvolvidas no caderno, no livro, nas folhas de exercicios mimeografadas ou

das notas nos boletins.
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No entanto, como ja foi referido, a professora afirmava, varias vezes, desde a

primeira entrevista, que o comportamento do aluno era um componente importante no
processo avaliativo. Caracterfsticas como as descritas anteriormente (obediéncia,
dedicagiio aos estudos, tranquilidade, quietude) fazem parte da descricio do
desenvolvimento dos alunos que tiveram sucesso estudando com "B". Com 1850, parece
que "B" nfio conduziu de modo formal, claro e objetivo o processo de avaliagio (mais
uma vez queremos lembrar que nfo entendemos objetividade € clareza como sindnimos
de neutralidade). A informalidade constituiu-se como parte integrante de tal processo.
Um F ou um R no boletim significava mais do que um acgmpanhamenm do rendimento

dos alunos em relagdo 4 compreensio do conhecimento trabalhado. Sigrificava também

se o aluno dominava ou ndio o “capital cultural® (Bourdieu e Passeron, 1975)
estabelecido nas referéncias de valor da professora. Ou seja, para ela era importante que
o aluno fosse obediente e se mostrasse estudioso nas aulas, e que também nio fosse
"problemético” ou ndo tivesse uma familia considerada “problematica” por ela ou pela
escola.

O grupo dos alunos que teria chance de fracassar ao final do ano era
constituido por sete criangas. Dessas, cinco foram reprovadas. Vamos primeiramente
analisar o caso dos dois alunos que obtiveram sucesso escolar, isto &, foram aprovados,
para depois estudarmos a situagdo dos cinco que foram reprovados.

O que percebemos no caso dos dois alunos (Jor e Rob) que foram aprovados
¢ que ambos apresentaram progresso em seu rendimento nas atividades realizadas em
classe. Eram criangas um pouco irrequietas em aula e que tinham tido certa dificuldade
no comego do ano (com a professora "B"), mas se esforgaram e receberam assisténcia
dos pais no decorrer do mesmo. A professora tinha contato com estes pais nas reunides e
eles conversavam muito com ela ou discutiam a respeito do aproveitamento de seus
fithos. Pareciam preocupados com o desenvolvimento deles e tinham uma postura
“firme" nas reunides, isto &, debatiam assuntos, davam suas opinides e até reclamavam da

professora, se fosse necessario (foi o caso da mie de Rob). Assim, as familias dessas

criangas se "encaixavam” no quadro de referéncia da professora (esta questio sera
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discutida mais adiante). E, além de se "encaixarem” as expectativas de "B" (pareciam
possuir certa escolaridade e habilidade no discurso oral), eram pais que a pressionavam e
cobravam retorno de seu trabatho como professora. E s0 remetermos s reclamagfes da
mae de Rob em uma reunifio de pais, a respeito do trabalho de "B", ou das perguntas do
pai de Jor em relagdo & sua promocio para a série seguinte, prometendo mesmo que "ia
pegar no pé" de Jor.

Os cinco alunos, que foram reprovados, apresentaram algumas dificuldades
especificas de aprendizagem, mas o que observamos de forma marcante na trajetoria
deles foi cada um ter sido rotulado, "enquadrado" pela professora por causa de alguma
caracteristica forte que ela percebia ou acreditava existir na crianga: alguns foram
estigmatizados como bagunceiros, outros como deficientes mentats, havendo mesmo o
caso da aluna que foi rotulada como "aluna exemplar” por causa do seu comportamento
ser o esperado pela professora.

Podemos citar o caso dos alunos Ron e Cri, que foram rotulados de
“deficientes mentais” pela professora sem que isto fosse comprovado por qualquer
exame ou diagnostico mais cientifico e criterioso. A imagem de deficiente mental foi
construida 20 longo do ano e intuimos que serviu de escudo i professora para se
proteger, no sentido dela mesma nfio acreditar que na propria escola poderiam ser
sanadas as dificuldades de cada um deles. Observamos que estes rotulos foram utilizados
como “guias” para avaliagio pela professora, haja vista que foi comum durante o ano ela
comentar com a pesquisadora que estes alunos eram deficientes, Alguns deles até tinham
sido encaminhados para tratamento (casos de Ron e Cri) e quando apresentaram
mudangas positivas, estas foram consideradas tardias, o que nos leva a concluir que a
informalidade esteve muito presente em todo o processo de avaliacio.

Portanto, acreditamos ter sido determinante nas reprovagbes das duas
criangas, este julgamento de "B", pois ambas (Ron e Cri) se desenvolveram no decorrer
do ano escolar e apresentaram progresso em sua caminhada individual, especialmente,
tendo em vista sua historia escolar de muitas reprovacgdes. Como a professora assinalava

sempre ser sua avaliagio diaria e, que nio aplicava sé prova, o fato deles terem
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apresentado mudancas de postura e se dedicarem mais is atividades escolares deveria ter
um desencadeamento positivo no final do ano. Mas, a professora, guiada pelas
representaches que formou a respeito dos dois (que eles eram deficientes mentais), nfo
considerou tais mudangas e apenas confirmou seu julgamento, ao reprova-los, apesar de
reconhecer alguns progressos ("B" reconhecia abertamente o progresso de Ron, mas o
considerava tardio). Esta realidade de Cri e Ron serem considerados com "problema®
pela professora, e nio terem conseguido superé-la, € explicada pelo professor romeno
Feuerstein, considerado (segundo a reportagem) o "maior psicopedagogo da atualidade”.
Este professor dirige em lIsrael o "Centro de Desenvolvimento do Potencial de
Aprendizagem" onde j& "transformou diversos portadores de sindrome de Down em
pessoas normais e capazes”, afirma em entrevista recente concedida a revista ISTQ E {In

Vit6ria, 1994, p. 06):

"Infelizmente, as escolas partem do seguinte pressuposto: ou as criangas
ja so inteligentes e aprendem sozinhas ou ndo sio inteligentes. Se elas
ndo demonstram inteligéncia ndo ha nada a fazer"

Ainda com relagio a estes dois alunos, pretendemos tecer algumas
consideragdes. Embora a professora afirmasse que eles eram deficientes mentais, ela nfio
os discriminava em aula. Ela os atendia e os tratava como qualquer outro aluno. (Neste
aspecto, devemos enfatizar ser "B" uma professora que ndo demonstrava em sua pratica
pedagogica, privilegiar alguns alunos em detrimento de outros). Ela procurava trata-los
da mesma forma a todo momento, despendia basicamente o mesmo tempo no
atendimento de cada aluno e raras vezes discriminava uma ou outra crianga. Apenas
quando montou uma fileira do reforgo? dentro da dinimica da aula é que realmente
proporcionou uma diferenca no tratamento das criancas. Este aspecto da pratica
pedagogica de "B" nos parece ser relevante, tendo em vista ela terﬂsido apontada na

escola como uma professora nfo muito competente tal como suas parceiras. Entretanto,

2 Esta fileira do reforgo montada em aula pela professora nio se refere a0 mesmo grupo de reforgo que
nos remetemos em outros momentos, que ocorria apds o hordrio normal das aulas, Esta era uma fileira
dos alunos que j& iam repetir a série, segundo "B, e foi formada préxima do final do ano e acontecia
durante as anlas. Alguns alunos dessa fileira também freqiientavam o reforgo apés o término da aula,
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a OP, numa reuniio de pais da classe de "B", comentou com a pesquisadora que "B"
tinha a qualidade de dar atencio a seus alunos e que, diferentemente das outras
professoras, ela ndo discriminava seus alunos em aula, Segue o trecho com nossas
anotagdes: "A OP disse que nas outras classes a exclusio é algo forte. Que, justament.-
os alunos que precisam da escola, sdo excluidos. Disse que as professoras do atencio
a0s que nao precisam delas e deixam de lado os que precisam. E com a "B" nio acontece
isso". Podemos, através de nossas inferéncias e do comentario da OP, questionar que
tipo de competéncia era exigido naquela escola, em que critérios era pautada.
Retornando & avaliacio desenvolvida por "B", 0 que pode nos explicar

também o fato dela ndo ter considerado o crescimento do rendimento deles (dos alunos

considerados deficientes mentais) e os ter reprovado, além das imagens formadas que a
guiaram até o final do ano, foi a enorme press2o que sofreu durante o periodo do ano
escolar. "B" frequientemente era comparada com as outras professoras pela Diretora,
recebia interferéncias constantes em seu trabatho e sua posigiio na hierarquia do sistema
da escola constituiu-se muito frigil: era uma professora substituta, com pouca experéncia
¢ ndo era efetiva da rede. Dessa forma, acreditamos que "B" avaliou seus alunos
conforme o sistema que a escola impunha. Neste &mbito, também podemos verificar a
acdo da informalidade na decisfio da avaliagio formal, pois estes nfio foram fatores que
se relacionavam diretamente ao processo de avaliago formal. Estes fatores faziam parte
da dinimica da organizacio da escola.

No caso especifico de Cri, notamos também que o rotulo de deficiente
permitiu & professora nfo entrar em conflito com ela propria, pois Cri possuia realmente
muitas dificuldades e "B" sentia-se em "dificuldades” ao tentar ajuda-la. Reforga a nossa
suposicio o fato das explicacdes dadas para a classe pela professora "B" serem
significativamente superficiais e a aluna Cri, considerada por ela "deficiente”, ser quase
"esquecida” quando solicitava alguma explicagiio da professora. Um dia, Cri foi & mesa
de "B" dizer que no sabia fazer uma parte do exercicio e a professora Ihe responden que

ela sabia sim, que ela ("B") sabia que Cri sabia. Cri, entdo, insistiu, dizendo que nio sabia

mesmo fazer ¢ "B" argumentou que se ela (Cri) fosse preguigosa, ela n#o iria melhorar,
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Provavelmente, acreditar que Cri tinha “problema" facilitava-the o dia a dia, pOIs assim,
n&o era obrigada a reconhecer que possuia falhas e ficava "perdida" para auxilia-la, Esta
situagiio parece-nos grave, pois consideramos ser papel do professor levar seu aluno a
compreender o conhecimento trabalhado, propiciar ao educando saltos qualitativos em
sua aprendizagem. Feuerstein (In Vitoria, 1994, p. 06), em sua entrevista citada acima,
chamou muito a atengfio sobre a responsabilidade do educador ao conduzir o processo

de ensino-aprendizagem:

"Em minha teoria, 0 mais importante ¢ o processo de aprendizagem
mediado por um educador (..) O educador ¢ uma peca chave. Ele
transmitira os valores, as motivagdes e as estratégias. Ajudara a
interpretar a vida, Nos, os educadores, estamos mais em jogo do que as
criangas e 0s jovens. Se nio formos capazes de ensinar, sera impossivel
aprender (grifo nosso)"

Houve também o caso de outros dois alunos que foram considerados
bagunceiros. Estes dois (Web e Adr) tiveram seu sucesso escolar barrado devido,
provavelmente, & imagem que "B" formou deles, principalmente no caso de Adr.

Desde o inicio do anc, Web e Adr eram apontados como levados, o primeiro
mais que o segundo. Logo no comego, um deles (Web) foi rejeitado e tratado como um
aluno que néo tinha mais jeito devido a sua atitude. A professora ja dizia que era um caso
perdido e o motivo era sua indisciplina. Novamente, percebemos a informalidade
exercendo influéncia no processo avaliativo. De fato, Web nio produzia muito em classe
¢ ndo parecia aprender, mas o que orientava as agbes da professora em relagio a ele era
sua crenga de que ele nfo queria estudar e de que ndo tinha jeito mesmo. Podemos
verificar esta conduta, conforme ja relatamos, quando "B" comentou um dia com a
pesquisadora: "Gragas a Deus que ele (Web) nio veio. Ele aprontou tanto essa semanal"
ou, quando, nessc mesmo dia ela nos contou mais coisas sobre a vida de Web: que o
menino, conforme lhe havia dito a inspetora de alunos, j4 tinha ficado em reformatério;
apos essa informagio, "B" comentou conosco que ela ndo tinha conseguido dominar o

Web. Com todos esses comentérios sobre este aluno, percebemos que a base do
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relacionamento dos dois (Web e a professora) era guiada pelo estigma de que ele era
“impossivel”. Um exemplo também deste tipo de conduta de "B" para com ele era a
grande quantidade de vezes em que Web foi expulso da classe.

Ja no caso de Adr, fica ainda mais claro que a professora se sustentou em
bases bastante subjetivas para decidir seu destino escolar. Esta suspeita pode ser
comprovada acompanhando o desenvolvimento do ano escolar de Adr.

At¢ quase o final do ano, a propra professora acreditava que ele (Adr)
conseguiria ser aprovado, pois ele realmente tinha apresentado um rendimento
satisfatorio em termos de aproveitamento do contetido, "B" tinha conéciéncia de que Adr

possuia condigdes de passar de ano. Em 18 de novembro {queremos chamar atencio

aqui para a data desta conversa: bem proxima do final do ano letivo escolar) "B"
comentou informalmente com a pesquisadora que 0 Adr era levado, mas que estava
muito bem, que ele estava animado e que ia passar de ano. Ela sabia que, baseada nos
dados de aprendizagem que Adr apresentava, ele poderia ser aprovado. Porém, foi o
estigma de aluno mal comportado que o acompanhou durante todo o ano ¢ que se
mostrou determinante para sua reprovacio. Nesta mesma conversa citada acima, "B"
também comentou que foi até 4 casa dele (Adr) "dar uma sondada", segundo ela. "B" nos
disse que ele era muito carente, que era carinhoso e carenie € nio se podia falar mal da
mae dele que virava uma fera. O fato de "B" ter ido a sua casa "dar uma sondada" nos
indica que a informalidade também foi fundamental no processo de avaliagio deste aluno,
Numa outra oportunidade, em outubro, "B" comentou €onosco que o Adr era de familia
"problemética": "O Adr ¢ um coitado. Coitadinho. O pai € a mie dele sfo 'problematicos’
". Perguntamos & professora o que ela queria dizer com aquela frase, ao que "B"
explicou que o pai dele era drogado e a mée era muito nervosa. "B" também disse que
tinha ido & casa dele (Adr) ¢ achou o ambiente 14 muito tum: e que o Adr ficava nervoso,
embora fosse bonzinho, e ela tinha dé dele.

Toda essa informalidade presente no processo de avaliagio nfo foi apenas

captada pela forca de seus rétulos, mas também pelos canais hierdrquicos da escola,

conforme acreditamos também ter acontecido com Ron e Cri. A propria Diretora
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pressionava o trabalho de "B", assinalando que sua classe era a mais fraca e bagunceira
da escola; havia os comentéarios da inspetora de aluno dizendo que s6 deveriam passar
aqueles alunos que fossem bons; os comentarios e comportamentos de suas colegas de
trabatho, normalmente efetivas e com longa experiéncia no magistério, afirmando que
ndo aceitavam criangas com dificuldade, Julgamos terem exercido, todos esses fatores,
papel significativo na avaliacio efetivada por “B”.

Diversos outros fatores devem ter influenciado a trajetéria escolar dos
alunos, como os comentérios que ouviamos constantemente na sala dos professores e

nos corredores a respeito da disciplina dos estudantes e da importincia do bom
comportamento, a facilidade com que chamavam as criangas de deficientes, a maneira

"facil e simples” com que encaravam a repeténeia  dos alunos, além da forma como se
referiam as familias dos mesmos. Certo dia, em maio, durante o horario do recreio uma
professora de outra série (deveria ser da 3.a série) estava lendo em voz alta, para as
outras professoras, as respostas de uma prova de um aluno que tirou o conceito
“Fraquissimo". Elas riram das respostas, que consideraram absurdas. Uma das
professoras (professora "D") da 1.a série (efetiva e proxima da aposentadoria) comentou
que, para ela, alguns alunos tinham que fazer as séries escolares de trés em irés anos. A
outra professora (Professora "C") da 1.a série (também efetiva) concordou; "Vocé falou
a verdade". "D", entfo, comegou a dar exemplos, falando que tinha uma aluna que ha 6
anos estava na 1.a série e tinha 13 anos de idade, tinha outro que estava hd 4 anos na 1.a.
A conversa continuou entre elas, que diziam ser necessario haver remanejamento na
escola, ou entdo, dividir as classes entre fracas e fortes. Mostraram n#o concordar com o
fato de, naquela escola, nfio se fazer remanejamentos nem dividir as classes. A respeito
do tema da evasfio e repeténcia escolar, o pesquisador Ribeiro do "Laboratério Nacional
de Computacio Clentifica” realizou uma pesquisa patrocinada pela Fundagdo Ford sobre
evasdo escolar no Brasil e concedeu uma entrevista a revista VEJA (In Corréa, 1993, p.
07) onde afirma: "...quando se pega a matricula da 1.a série, ha nela um estoque brutal
de repetentes, que aparecem nas estatisticas como novos".

Todo o conjunto do cotidiano da escola reafirmava crengas e esteredtipos e
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dava sustentaciio a essas mesmas crencas cristalizadas. A escola parece possuir um ciclo
vicioso em seu interior, alimentado e realimentado por ela. Essas crengas sdo reforcadas
constantemente e quem € novo na institui¢fio escolar recebe pressdes por todos os lados
para se "enquadrar" no esquema instituido. Aqui podemos lembrar da primeira entrevista
que fizemos com "B" quando The perguntamos se achava seus alunos bagunceiros e ela
respondeu que sim, completando: "Por que as minhas colegas falaram que eles sio muito
problematicos”. Em seguida, nesta entrevista, indagamos se as colegas (as outras
professoras) conheciam os alunos, ao que "B" explicava: "Elas conhecem, elas sio
efetivas. Elas tém vérios anos de magistério. Trabalham aqui j& tem varios anos e sio

efetivas. Entdo, elas que me alertaram, né?”

Ao nos determos no caso da aluna Ale, perceberemos que seu caminho foi
diferente dos demais. Embora "B" tivesse considerado durante o ano inteiro que ela
tinha chances de passar de série devido, provavelmente, 2o seu bom comportamento, seu
aproveitamento foi muito baixo e insatisfatorio, nio conseguindo aprovagio. Seguem
alguns registros: "A Cri est4 tentando fazer o drtado, a Ale nio estd fazendo nada", "Ale
estd com a folha de exercicios em branco. Nem o nome dels esta escrito”. Neste caso, o
critério de avaliagio da compreensio do conhecimento trabalhado na escola parece ter
sido o que determinou a reprovagio. Ela realmente nio comseguiu acompanhar o
desenvolvimento das aulas e a professora avaliou, de fato, sua producdo escolar, A
pesquisadora faz esta afirmagio porque Ale era o modelo de aluna bem comportada para
"B". Varias vezes "B" dizia que ela era uma "menina de ouro”. Ale era um exemplo de
aluna disciplinada. Até préximo do final do ano, "B" dizia acreditar que Ale teria chances
de passar de ano. Percebemos que ela gostaria que aquela aluna obtivesse sucesso, pois
ela era um "doce" e merecia ser aprovada, mas, devido as pressdes dirias que "B" sofria,
€ ao acompanhar seu fraco aproveitamento escolar, nio aprovou a aluna. Porém, pelo
que pudemos acompanhar, o julgamento que ela construiu de Ale durante o ano foi em
fungfo da informalidade. A propra professora, em uma entrevista, nio conseguiu
explicar como uma aluna tio bem comportada poderia ter apresentado um desempenho

nferior em relagio aos alunos mal comportados: "(...) Vocé viu a Ale, né? Ela é uma
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menina de ouro, menina. E ndo szbe fer, ndio consegue ler.. As vezes, eu tenho um mal
comportado que t4 melhor que ela". Estes comentarios da professora revelam como a
informalidade direcionava suas atitudes diante do desenvolvimento de seus alunos.

Todas essas analises realizadas a respeito do desenvolvimento de cada aluno
foram construidas fundamentalmente a partir da vivéneia do cotidiano escolar, das aulas
em classe. Desse modo, acreditamos ser na sala de aula onde se processa a maior parte
do trabalho pedagogico do professor, e que sio nesses momentos, que percebemos estar
embutidos na cabega do professor uma série de crengas e valores que o orientam nas
suas agdes. Todo esse processo de avaliagio, encaminhado por "B" a esses dois grupos

de alunos destacados por nés (grupo considerado bom e outro considerado fraco), teve

como fator importante, no momento de sua execucio, o quadro de referéncia da
professora a respeito de como um bom aluno devia se comportar.

O que podemos perceber € que no grupo dos bons alunos, as criancas eram
dedicadas e correspondiam ao que se esperava delas: fazer as ligbes e cumprir com seus
deveres. Houve uma avaliagio de contetido formal, onde as criangas tiveram que
demonstrar que apreenderam o conteiido para serem aprovadas. Ha, o caso de Eli que
era um aluno conversador e considerado bagunceiro e que foi aprovado, pois ele
realmente apresentou um 6timo aproveitamento, destoando, assim, do normalmente
esperado. Mas, em contrapartida, hd o caso do Adr, do outro grupo, que possuia
condicdes de passar em termos de aproveitamento do contefido (acompanhava as
atividades, seu caderno era completo e realizava as tarefas), mas que nfo foi aprovado.
Nesse caso, parece que se tornou mais relevante o fato dele ndo ter conseguido se
"enquadrar" nas expectativas que "B" possuia a respeito dele. Eli conseguiu passar
porque era excelente aluno e se destacava como tal (lia muito bem e fazia as ligdes com
grande rapidez), j& Adr era um aluno mediano em termos de aproveitamento, bagunceiro
e vivia na companhia do aluno "terror” da classe.

Tendo em vista 0 acompanhamento dos alunos do grupo considerado com
chance de sucesso escolar, parece que o que favorecia o aluno para ser aprovado residia

no fato dele apresentar as seguintes qualidades: ser aplicado, estudioso e nfio muito
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bagunceiro, ou melhor, que preenchesse as expectativas da professora. E o que
verificamos ao ver as trajetorias de Gis, Dio, Thi, Van. Mas quando acompanhamos o
caso de Adr, considerado um aluno levado e muito bagunceiro que, além disso, vivia
junto com Web, que era visto como um caso perdido; ou quando acompanhamos Cri e
Ron (repetentes), considerados deficientes mentais por causa de suas dificuldades de
aprendizagem, notamos que esses alunos ndo preenchiam as expectativas de alunos
aplicados e estudiosos como os do grupo que obtiveram aprovagio para a 2.a série. De
acordo com nossas observagdes do cotidiano escolar vivido pelas criangas desta 1.2
série, podemos dizer que o aluno que nfio correspondesse ao que a professora esperava
de um bom comportamento ja teria um caminho dificil pela frente para obter sucesso ao
final do ano. O pesquisador Ribeiro (In Corréa, 1993, p. 07) identificou este mesmo tipo
de interferéncia do professor no resultado do desempenho do aluno: "Participou
{Ribeiro] de uma pesquisa em que provou que a nota da redagdo [do vestibular] depende
mais do humor dos professores que corrigem do que do desempenho do vestibulando™.

Diante desta dura realidade, onde detectamos ser o professor quem acaba
determinando os padrdes de comportamento em aula, o aluno se vé obrigado a encontrar
algumas opgdes de sobrevivéncia. Uma opglo seria desempenhar-se extremamente bem
na compreensido dos contetidos desenvolvidos, criando, dessa forma, uma protegdo &
avaliagio que seria feita dele, pois quando o aluno se destaca mmito por sua
produtividade e aproveitamento, o professor niio tem como argumentar contra este. Esse
¢ o caso de Eli. Outra opgio seria ele se "enquadrar® aos pardmetros da professora,
comportando-se, entdo, da. forma esperada. S3o os casos de Gis, Van, Thi e Dio. Mas,
se aluno optasse por continuar se comportando em aula de maneira contraria ou fora do
esperado e ndo conseguisse garantir um Otimo desempenho no seu rendimento,
prevemos, entdo, que se torma quase certo seu fracasso no fim do ano. Podemos tlustrar
essa suspeita através dos casos de Adr, Web, Cri e Ron. E, se no ano seguinte, mesmo
reprovado, o aluno persistisse em ndo se adequar ao sistema, a escola também persistiria
em "enquadri-lo" até que ele se submetesse ou desistisse desse embate de forcas

desiguais. McLaren (1991, p. 272) confirma esta realidade: "0 método de rotular e
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classificar os estudantes transformava-os em "produtos” estéticos... os professores nio
podiam trabalhar com alunos como se eles fossem pessoas em continuas mudancas”.

"B", em uma das entrevistas, reconheceu em sua fala, sutilmente, que existia
um pré-julgamento a respeito dos alunos e que, quando estes ndo correspondiam as
expectativas dos professores, eram reprovados. Ela disse: ".. esses bagunceiros,
geralmente s3o os repetentes. Entfio, eu acho que os repetentes, assim com problema,
devia ter uma classe separado” . Também, nesta fala, a professora, mais uma vez,
demonstrou que considerava o comportamento do aluno como um componente
importante ao se realizar a avaliacdo.

Um outro aspecto importante observado no cotidiano da classe, de acordo

com o ja mencionado, foi a influéncia da Diretora na pratica pedagogica de "B". Houve
a presenca constante da Diretora no andamento dos trabalhos desenvolvidos pela
professora. Ela interferia muito em suas decisdes, tanto de forma direta quanto de forma
indireta (vide o item "A Diretora"). Lembramos que a pesquisadora acredita que muito
da interferéncia da Diretora pode ter sido por ela ter se sentido desconfortavel com a
presenca da cdmera em sua escola. Mas, de qualquer modo, sua interferéncia na pratica
pedagbgica de "B" exerceu influéncia também no encaminhamento da avaliagio do
alunos.

Influéncias indiretas ocorreram durante o ano inteiro. Nos encontros
informais que a pesquisadora teve com "B", foram constantes os comentérios a respeito
de atitudes da Diretora a fim de lhe mostrar que as outras professoras eram melhores do
que ela. Também era comum "B" contar algumas conversas que tivera com a Diretora,
onde aquela dizia que se ela quisesse sair da escola, as portas da escola estavam abertas
ou que sua classe era muito bagunceira. Em um dos bimestres, quando "B" estava

"fechando" as notas finais de seus alunos, a Diretora ndo permitiu que ela desse o

conceito B para alguns alunos. Segundo ela, a Diretora tinha-lhe dito que a classe de
outra professora da 1% série era muito melhor que a dela e, desse modo, a nota maxima
de seus alunos deveria ser R, pois, se fosse B, como "B" infencionava dar, a outra turma

deveria receber E, argumentou a Diretora. Enfim, ela pressionava de todas as formas
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possiveis. Algumas vezes "B" entrava na classe ja bem nervosa e a maioria das vezes era
devido a situagdes desagradaveis ocorridas com a Diretora.

Influéncias diretas também ocorreram quando 2 Diretora pediu para as
outras professoras avaliarem os alunos de "B"; quando ela decidiu aplicar uma outra
prova para esses alunos porque tinha ficado insatisfeita com as avaliagbes realizadas por
"B", quando ela, a Diretora, resolveu deixar todoé os alunos desta classe em recuperacio
ou quando ela mesma presidiu a ultima reunifio de pais, deixando a professora em
segundo plano. Estas atitudes, provavelmente, influenciaram de uma forma direta o
processo de avaliagio encaminhado por “B”, pois ela que deveria decidir quais os ahunos

que ficariam em recuperagfio. O fato da Diretora fazer com que as outras professoras

avaliassem os alunos de "B" demonstra qual o julgamento que ela fazia a respeito do
processo ensino-aprendizagem nesta classe e com esta professora. Além disso, a
pesquisadora ndo soube se as outras professoras também tiveram seus alunos avaliados
por suas parceiras. Provavelmente, se isto tivesse ocorrido, "B" comentaria conosco.

Essas atitudes da Diretora, provavelmente, exerceram pressdo na postura de
"B" e devem ter influenciado, no sentido negativo, o julgamento e expectativa que ela
possuia a respeito de seus alumos. Estas determinagdes da Diretora podem ter abalado o
trabalho e o relacionamento de "B" com sua turma. Se ela ja fosse rigida na maneira de
avaliar os alunos, provavelmente ela teria se tornado mais rigida ainda, uma vez que
toda a escola tinha tomado conhecimento de que os seus alunos ficaram de recuperagio
por ordem da Diretora.

Além das interferéncias da Diretora no processo avaliativo desses alunos,
essa classe, desde o inicio do ano letivo, sofreu um pré-julgamento negativo a respeito
de seu possivel desempenho durante o ano escolar. Desde os primeiros contatos da
pesquisadora com a professora "A", ela j4 emitia alguns julgamentos sobre sua turma:
"Nunca peguei criangas assim. T4 [a classe] bem crua. Isso é coisa de pré". Na primeira
entrevista com "A" ela referiu-se 4 classe desta maneira; "Eu té sentindo como umas
criancas ainda bastante imaturas, a maior parte deles nio tem pré-escola...". Certa vez,

em aula, "A" disse para & classe: "Pessoal, aqui ti parecendo uma classe de crianga
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maluca. Nio parece de gente inteligente. Vocés preferem ser chamados de criangas
malucas ou inteligentes?". Perguntamos: o que se passard na cabeca desses alunos ao
ouvir esse tipo de comentario de sua propria professora, logo no inicio do ano letivo,
€poca em que eles deverdo comegar a aprender a ler e escrever?

Quando a professora "B" assumiu a classe, em sua primeira entrevista,
afirmou sobre sua turma: "Olha, eu, sinceramente, t& achando uma classe muito
desinteressada...". Na primeira reunido de pais que realizou, disse para eles: ".. Uma boa
parte das criangas ndo respeita a gente, elas sio pwito levadas...Acho que talvez o
problema seja o bairro, que é famoso pelos problemas... Eles [osVaiunos] ndo fazem

siléncio, como € que eles vdo aprender assim?". Desse modo, logo no inicio do ano, a

classe ji havia recebido uma série de pré-julgamentos e expectativas prematuras, ja
formadas pelas suas professoras a respeito do seu futuro desempenho. Essas expectativas
criadas para um comego de trabalho provavelmente influenciaram a relagio da professora
com seus alunos e, conseqiientemente a avaliagio encaminhada por ela. Villarroel
(1989), em seu Memorial para Qualificago intitulado "A Profecia auto-realizadora: um
estudo da influéncia da expectativa do professor no desempenho do aluno”, afirma que o
professor acaba realizando sua profecia a respeito de sua classe, confirmando durante o
ano todas as expectativas construidas sobre seus alunos,

Todos esses acontecimentos descritos, sobre o cotidiano desta classe
focalizada, ocorridos durante o ano, ajudaram a formar crengas e expectativas sobre
como essas criancas desempenhariam suas atividades escolares.

Podemos perceber como as crencas formadas a respeito dos alunos pela
professora influenciaram no dia a dia das aulas e no destino escolar dos mesmos com os
acontecimentos ocorridos a partir de setembro. Na entrevista do dia 29 de setembro, a
pesquisadora perguntou i professora quais eram as criangas que faziam parte do grupo
de reforgo formado na classe e que acontecia ap0s o término do horario normal de saida

=33€8 mesmos sete awmnos foram
reprovados ne final do ano (no grupo desses sete alunos nio estava incluido o aluno

Web, pois ele nio participava do grupo de reforgo porque "ele nfo tem solucfo, ndo tem

da aula. Ela citou o nome de sete criangas. Esses mesmos sete alunos foram
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forga de vontade. Nio adianta eu [a professora "B"} me esforcar mais. Ele vai atrapalhar
a aula" segundo "B"). Percebemos, portanto, que esse grupo de refor¢o havia sofrido
anteriormente uma pré-selegio por parte da professora. Nessa mesma entrevista, a
professora disse que os alunos do grupo de reforgo no tinham condicdes de passar de
ano, € teceu comentarios sobre o trabatho paralelo que estava desenvolvendo com eles,
finalizando: "Eu acho que eu t6 dando um refor¢o para o ano que vem". Devemos
observar que esta entrevista foi realizada no fim do terceiro bimestre e que havia ainda
todo o quarto bimestre para ser trabalhado. A professora parecia niio mais acreditar
nesse grupo de alunos e, talvez, por esse motivo, ela os tenha separa;;io em um grupo i

parte,

Houve uma época (no final de outubro) em que a professora formou na
classe (durante as horas de aula) uma fileira s6 dos alunos "atrasados". Dava atividades
diferentes para eles porque, caso contrario, “eles nio conseguem acompanhar a aula,
pois eles ndo entendem”, conforme ela disse a pesquisadora. Agindo desta forma,
questionamos se essas criancas realmente conseguiriam reagir e atingir o "nivel" dos
colegas. Esta atitude da professora, ao traté-los de modo diferenciado e dar atividades ao
“nivel" deles, estaria ajudando os alunos progredir ou apenas materializando suas idéias
€ crencas (da professora) a respeito deles? A pesquisadora acredita que essas atitudes da
professora com o grupo de alunos com dificuldades so acentuou a diferenca j existente
entre eles e os demais e reforgou o estigma dos que estavam no grupo (4 foi detectado
que uma das caracteristicas do grupo de alunos selecionado pela pesquisadora que teriam
poucas chances de sucesso escolar era que quase todos possuiam algum estigma ou
tinham sido rotulados como portadores de alguma deficiéncia).

Um outro exemplo de como a maneira de agir da professora pode ter
contribuido para o fracasso do aluno ¢ o caso do Web. Logo no inicio, “B” o descartou
do grupo de reforgo argumentando que ele s6 iria atrapalhar mais ainda os outros, de
acordo com a transcrigio no paragrafo acima. Web foi expulso da classe em diversas
situagBes e em outras vezes, ela o segurava fortemente pelo brago e o forgava a voltar

para sua carteira, ou mesmo gritava fortemente com ele. Toda essa forma de tratar o
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Web evidencia o julgamento que "B" possuia a respeito dele, isto é, que Web era mal
educado e nido entenderia outra linguagem sendo a de repressio e castigos. A professora
até tentou utilizar outras estratégias para "ganhar® Web, mas nfo persistiu nas suas
tentativas. Assim, parece-nos que a crenga de que ele era moleque de rua e
"problematico" era mais forte e determinante no relacionamento de "B" com ele. Ela
comentou informalmente com a pesquisadora em novembro: “O Web & menino de rua. E
dificil lidar com ele. Ele nfo faz nada em classe.. Ele ja foi em reformatério, ja foi
internado”. Além disso, percebemos que quem convivesse muito com o Web era também
prejudicado e visto com "maus olhos” por ela. Em outubro, a profes;c,ora comentou com

a pesquisadora que, quando o Web vinha 2 escola, o Adr mudava, ficava muito nervoso,

¢ acrescentou, rindo, que o Web trazia “espirito mau” ou algo parecido para a classe e
que infernizava todo mundo. Até a inspetora, ao falar de Web, comentou: ".. tadinho. S6
a misericordia de Deus para salva-lo".

Notamos, portanto, que a forma como a professora "enxergava" este aluno
influenciava sua maneira de agir com ele. E s6 lembrarmos da infinidade de castigos que
"B" deu a0 Web e Adr ou as vezes em que os dois foram expulsos da aula, e também
compararmos com as atitudes que tomava quando Gis reclamava de alguma coisa a
Tespeito de sua aula. A tolerincia que "B" tinha com as reclamagBes de Gis era bem
maior que a toleréncia que ela possuia em relagio as traquinices que Web e Adr
poderiam fazer. As expectativas que possuia a respeito de Web estavam sempre latentes
em suas agdes. Era principalmente com ele e com Adr que ela tomava atitudes drasticas,
como expulsar da aula, agarrar pelo brago ou dar gritos histéricos sem muita espera.
Com os outros alunos ela também gritava de vez em quando, mas nfo com a mesma
intensidade e indignagio. Provavelmente ela os tratava (Web e Adr) como considerava

que deveriam ser tratados: como “meninos de rua”.
Acreditamos também que no era apenas a professora "B" que, sozinha,
construiu essas imagens dos alunos. Todo o ambiente da escola reforgava e alimentava as

crengas formadas. Ela ia para a sala dos professores e ouvia as professoras EFETIVAS

também reclamando dos alunos indisciplinados e valorizando os "bonzinhos", via o
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guarda apartando as brigas e controlando as criangas, a inspetora dando bronca a todo
momento, etc. A escola inteira favorecia 4 "B" acreditar na sua forma de agir com os
alunos.

Situaces ocorridas em classe com outros alunos (Cri e Mon), além de Web -
e Adr, também demonstravam outras crencas que "B" possuia a respeito desses outros
alunos e que tais crengas faziam-na agir daquele modo. Certa vez, ela disse para Cri:
“...trabalhe ou entéo fica em casal...A Cri é preguicosa. Ela nio faz porque nédo quer. Ela
sabe sim...". Em uma outra ocasifio "B" estava comentando que Mon, provavelmente iria
repetir de ano devido ao excesso de faltas. A pesquisadora, entfio, The perguntou qual o

motivo destas faltas; "B" respondeu que era “por preguica”. Tanto com relagio a Cri

como & Mon, "B" alegou que suas dificuldades eram relacionadas & preguica das duas.
Essas situagBes também evidenciavam julgamentos embutidos na percepgio do aluno
pela professora, e que direcionavam suas atitudes para com cada um deles. Através de
que meios "B" poderia afirmar que Mon faltava &s aulas por causa de sua preguica ou
que Cri ndo fazia a ligio por que nfio queria? Essas atitudes tendiam a provocar reaches
por parte dos alunos, que respondiam da mesma forma como eram tratados. "B" achava
Mon e Cri preguigosas para estudar e o que ocorren com as duas? Foram reprovadas.
Outro exemplo aconteceu com Web. Se o caso de sua indisciplina fosse realmente
resolvido através de castigos, ele ja deveria ter mudado de atitude em sala, o que nio
ocorreu, muito pelo contrario, tais castigos sé pioraram as coisas. Quanto mais castigos
levava, mais reagia ou "aprontava" novamente. Portanto, mais uma vez, as expectativas
de "B" iam circunscrevendo em classe um grupo de alunos que iria dar certo e um grupo
que ndo iria.

Era comum a professora colocar explicitamente a culpa no zluno quando ndo
conseguia fazé-lo progredir. Na reunifo de pais de agosto disse para a mie de Rob:
"Compara com os outros. Como os outros estio mais adiantados que ele (Rob)? O
problema € ele (grifo nosso). O problema ta um ‘pouco nele”. Nesses momentos,
percebemos que a professora se exime de sua responsabilidade e transfere a

responsabilidade do processo de aprendizagem apenas para o aluno. Quando a mie de
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Adr foi a escola reclamar de um castigo que "B" lhe tinha dado, a professora se defendeu
dizendo ser Adr muito bagunceiro e a classe inteira bagunceira também. Em determinado
momento, ela disse: "Eu nfo tenho espago para colocar todo mundo de castigo”. Ao
fazer esse tipo de afirmagfo, a professora parece-nos estar admitindo que ndo conseguia
fazé-los estudar em classe e que uma das solugBes seria coloca-los todos de castigo,
esquecendo-se da fungdo de uma professora, que ¢ construir com seus alunos um
ambiente de estudo e ndo travar uma batalha. De novo, "B" transfere 2 responsabilidade
a0s seus alunos pela bagunga instaurada em sala, deixando transparecer o julgamento que
faz deles: “criangas levadas necessitam de castigos para se comportarem corretamente”.

Estes exemplos também revelam que sua postura com a turma foi de repressdo e que

eles deviam ser punidos por suas atitudes. Dessa forma, quando avaliava formalmente
seus alunos, tais julgamentos provavelmente estavam presentes, uma vez que "B"
afirmou, vérias vezes, que o comportamento de seus alunos era considerado na
avalia¢3o.

Outra interferéncia constante na pratica de "B" era a existéncia na escola de
um poder hterarquico forte, determinando algumas regras no funcionamento da mesma.
Em conversas informais entre pesquisadora e professora, era bastante comum ela se
referir &s colegas de trabalho efetivas da escola, como exigentes com as classes e bravas
quando recebiam alunos com muita dificuldade. Quando discutiamos o caso de Ron {que
havia progredido muito apesar de ainda apresentar algumas dificuldades), se ele iria para
a 2" série, "B" comentou que naquela escola as professoras de 2* série eram efetivas e
ficavam muito bravas quando chegava para elas algum aluno muito fraco. Ao se
comentar o caso de Cri (semelhante ao caso de Ron), "B" disse que ela nfo seria
promovida porque as outras professoras iriam ficar bravas com ela, “B”. Esse tipo de
comentario sobre suas colegas foi feito durante o ano inteiro, ¢ principalmente no final
do ano, eles passaram a ser mais freqiientes, quando ela precisava definir a situago de
sua turma. Ao acompanhar esta classe, a pesquisadora notou como essa realidade
contribuiu na elaboragio da decisio pela professora em relagio ao destino escolar de

cada aluno. A propria professora percebia o jogo de forgas que ocorria, pois, apds ter
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informado & mée de Adr sobre sua reprovaglo, comentou com a pesquisadora: "A
palavra final foi minha, mas foi tanta pressio que eu ia ser crucificada. A inspetora até

me avisou". Perrenoud (1984, p. 174) confirma esse "quadro”:

"Por tanto, la ensefianza y la evaluacion se orientardn, en la practica,
menos respecto al curriculum (grifo do autor) formal que a las
expectativas supuestas en los maestros de los cursos sicuientes (grifo do
autor). Esas expectativas, sin ser ajenas a las cabeceras de los capitulos
del curriculum (grifo do autor) formal, introducen prioridades a veces
inesperadas, en funcién de las exigencias cotidianas del trabajo escolar”.

Apesar de "B" freqiientemente ter reclamado das interferéncias da Diretora

em seu trabalho, de ter sido criticada por ela durante o ano, e de ter sofrido pressdes de
todos os lados, comentou que gostava da escola e que, pelo fato da Diretora ser muito
rigida, a escola se tornava boa. Numa entrevista em que se discutin as concepgdes de
ensino, escola, etc, "B" afirmou que preferia escolas mais rigidas. Segue o trecho da

entrevista:

" - E qual ¢ o tipo de escola que vocé mais gosta?
- Olha, sinceramente, eu prefiro a mais rigida.
- E?
- Eu acho que ajuda muito a gente.
- Sei. Vocé prefere a mais rigida?
- Bu prefiro. Apesar de tudo, né? (risos)(grifo nosso)"

Durante o ano letivo, fregiientemente, a professora ficava nervosa e
chateada com as broncas da Diretora e com os vérios problemas que apareciam. No
inicio, ela se considerava uma professora muito fraca. Percebiamos que sua auto-estima
como profissional era baixa. Em maio, quase completando um més que "B" estava com a
classe, ela, informalmente disse & pesquisadora que seus alunos precisavam de uma
professora muito boa. Se "B" disse isso, provavelmente, € porque ela nfio acreditava ser
boa o suficiente para a classe e que outra professora, talvez mais preparada, fosse
melhor. Conforme o tempo ia passando e "B" ia percebendo os progressos de varios

alunos, comegou a fazer comentarios sobre a melhora de sua atuagdo como professora;
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"Eu nunca tinha pego 1 série e vou deixar essa classe, satisfeita. Vocé viu como ey era
no comego do ano?". Mas, mesmo observando que sua classe havia apresentado
progressos, sus auto-estima parecia ainda ser muito afetada devido, provavelmente, as
diversas pressdes da escola. Assim, pois em novembro "B" procurou a pesquisadora e
lhe perguntou: "De verdade, o que vocé acha da minha classe?".

Apesar de "B" ter passado o ano inteiro reclamando das atitudes da Diretora,
em novembro ela comentou com a pesquisadora que a mesma, apesar de dar bronca, era
muito boa e 2 ajudava. Esse comentario da professora vai ao encontro da concepeio de
"B" sobre escola: "as melhores sfo as mais rigidas”. Na quarta entrevfsta, perguntamos a

"B": "...0 que vocé acha da organizagio da escola?" a0 que ela nos respondew: "Aqui é

muito bom". Em seguida Ihe devolvemos a resposta com outra pergunta: "Vocé acha?
Por qué?" e "B" nos explicou: "Essa escola € muito boa. Porque a diretora ¢ muito
rigida, ela ¢ exigente. Eu acho que ‘t4 funcionando. Ela ests conseguindo alguma coisa".

Porém, pelo que pudemos observar na escola, avaliar o comportamento das
criancas, atualmente, s6 ¢ possivel através de observagdes informais da professora, que
vao sendo coletadas no decorrer do ano. Nio sio usadas provas de comportamento,
questionarios ou alguma cobranga mais formalizada. Ndo ha uma nota especifica para o
comportamento na caderneta, como j existiu em outras épocas. A avaliagio que ¢ feita
do comportamento estd embutida na nota de aprendizagem do aluno. E o aluno nfo ¢
informado dessa avaliagio, apesar de perceber que ele sofre tal julgamento e que recebe
rotulagbes por parte do grupo docente.

Nas entrevistas e nas conversas informais, “B” sempre demonstrou que a
avaliagio que desenvolvia com seus alunos incluia também a maneira deles atuarem
durante as aulas, isto ¢, 0 comportamento dos mesmos.

Ao considerarmos a realidade observada, notamos que a prética pedagogica
da professora nio pareceu se sustentar numa dinimica formal, objetiva ¢ bem definida,
com critérios bem estabelecidos para a pratica de avaliagio. Nessa pratica também
fundamentavam-se principios informais (implicitos) que ndo estavam devidamente

especificados e claros a todos os professores e ficava a cargo de cada um julgar o que
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considerava importante no processo avaliativo. Com isso, a avaliagio pode estar sendo
utiizada como um instrumento de controle. A professora exigia comportamentos
referentes a seu "habitus cultural” (Bourdieu e Passeron, 1975) e acabava fazendo uma
selecdo de alunos baseada na capacidade de cada um de assimilar o "capital cultural”
(idem) desejado por ela ¢ pela escola. E o caso de Web, Adr, Cri e Ron que ndo
conseguiram durante o ano letivo apresentar os comportamentos e atitudes que "B"
considerava adequados. Web e Adr eram muito bagunceiros e "problematicos". Ron e
Cri possuiam muita dificuldade para a aprendizagem e apresentavam lentidio na aula,
sendo considerados "portadores de deficiéncia mental®. Aliado 5 essa situago, suas

respectivas familias, sem excegio, eram consideradas "probleméticas". Esses quatro

alunos, e suas respectivas familias, ndo apresentaram um "habitus cultural" esperado pela
professora e no conseguiram assimilé-lo durante o ano e, portanto, foram reprovados.

Em fungfio de todo esse estudo, foi possivel percebermos algumas condutas
de "B", em relacio aos seus alunos, que seriam previsiveis com os alunos da proxima
classe que ela assumisse:

- aquele aluno obediente, dedicado, estudioso e com bom aproveitamento
escolar, conseguiria aprovac#o.

- aquele aluno desobediente, bagunceiro, mas que fosse dedicado e
apresentasse um bom aproveitamento e que tivesse pais presentes na escola ¢
participativos nas reunibes, seria aprovado.

- aquele aluno desobediente, bagunceiro e que ficasse entre "mas
companhias” e apresentasse um aproveitamento mediano, seria reprovado.

- aquele que possuisse dificuldades de aprendizagem, fosse bagunceiro e

desobediente, seria reprovado, sendo considerado como um “caso perdido” no decorrer

do ano.
- aquele aluno que possuisse muitas dificuldades, virios anos de reprovacao
e fosse obediente ¢ dedicado seria considerado deficiente mental, sendo reprovado.

Esse esquema tragado acima tenta evidenciar como a formalidade e a

informalidade do processo de ensino caminham juntas no decorrer da avaliacio do
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desenvolvimento do aluno. Esses esquemas explicativos que a pesquisadora tragou s6
puderam ser construidos a pariir do acompanhamento constante das aulas na escola.

A subjetividade pareceu ser tio grande na dindmica da aula que até os alunos
bons podiam ficar agitados e conversar em aula que a professora ndo parecia se importar
muito. Os bons ndo incomodavam mwito a professora quando conversavam. Os que
incomodavam bastante eram os j4 rotulados e marcados. Mesmo em situacBes em que
alguns alunos bons reclamavam da pratica da professora ou a desafiavam (vide o caso da
Gis quando da bronca em "B" dizendo que ndo iria usar o caderno velho dela e queria o

novo, pois sua mie tinha dado dois cadernos para a escola), ela recebia as reclamacdes
de forma facil, sem indignagio. Também temos gutro exemplo de Gis que reclamava de

alguns exercicios serem muito repetitivos ou reclamava quando "B" apagava a lousa. Gis
tinha espago para ser “"reclamona”. Percebemos que ela possuia uma certa autonomia de
conduta na classe, provavelmente devido 2 sua adequacfio de comportamento e ao seu
bom aproveitamento escolar.

Apesar de termos verificado muitas variaveis no processo de avaliagio que
eram informais e que no possuiam regras gerais a serem seguidas para que fossem
efetuadas de maneira uniforme pelo grupo de professores, a pritica da avaliacio
aparentava ser formal, pois possuia uma série de instrumentos que comprovavam a
objetividade ¢ formalidade de seu processo. Existiam as provas bimestrais, 0s exercicios
recolhidos, as leituras realizadas e uma série de comprovantes para revelar o real
desenvolvimento do aluno (em Anexo encontram-se algumas folhas de exercicios
utilizadas durante as aulas). E, sob este aspecto, torna-se dificil alguém perceber que,
juntamente com essas avaliagdes formais que ocorreram, a pratica da professora e sua
interacdo com seus alunos era pautada por uma série de pressupostos construidos por via
informal e nio perceptiveis aos outros (e até a ela mesma). Neste sentido, até "B" parecia
perceber, as vezes, alguns indicios dessa realidade, quando niio conseguia explicar como
alguns alunos que eram bagunceiros apresentavam um bom aproveitamento, ou quando
reconheceu, que normalmente, os alunos bagunceiros eram os mesmos alunos repetentes.

Mas, a0 mesmo tempo em que "B" percebeu algumas contradigbes, ela ndo parecia se
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conscientizar delas ou nfo refletia sobre sua pratica. Ela continuava a agir de forma a
manter e reproduzir & pratica pedagogica a que estava acostumada. Ela nio
problematizava essa questiio, Além disso, possuia uma explicagio satisfatoria, legitimada
pelas regras da escola, a respeito do motivo de reprovagdo dos alunos. Na Gltima
enfrevista, ela explicava: "E porque eles nio conseguem ler. Por causa disso, se nfo
souber ler a silaba simples, pelo menos, e escrever alguma coisa, eu ndo posso passar. E
ordem da dire¢o mesmo”. Dessa forma, "B" possuia uma justificativa para a reprovacio
do aluno, sustentada no programa escolar e na organizagio da escola, mas na
construgdo dessa justificativa, no desenrolar das atividades coticfi.anas ndo estavam

registrados os pré-julgamentos de cada crianca que ela foi formando, nfo estavam

incluidos os alunos estigmatizados de deficientes ou bagunceiros que foram considerados
casos perdidos ou impossiveis. Enfim, essas nuances importantes do cotidiano ficavam
fora do conhecimento piiblico dos atores envolvidos no processo, apesar de terem
influenciado fortemente o trabalho pedagdgico da professora com sua classe.

Com todas essas varidveis que notamos poder ter interferido de forma,
muitas vezes, sutil, na pratica de avaliagio de "B", podemos concluir que a
informalidade passa despercebida, sendo, ao mesmo tempo, um fator marcante na
construgdo da formalidade instituida.

"B" comentou, em uma das entrevistas ou conversas informats, com a
pesquisadora o quanto deveria ser ruim para um aluno ser reprovado. Revelou, assim,
perceber que as repetidas reprovages para uma mesma crianga a prejudicavam e, que
muitas vezes, a escola agia de forma a prejudicar o aluno e nfio a ajuda-lo a superar suas
dificuldades. Na {iltima entrevista, ela comentou a respeito da repeténcia dos alunos:
"Olha, para aqueles que tém mais de 10 anos eu acho uma lastima, viu? Eu acho uma
lastima porque quanto mais a gente “segura” é pior. Eu acho que € pior"; e continua mats
adiante, falando sobre o significado da repeténcia para o aluno: "Muito mal pra eles, né?
Porque eles ficam muito traumatizados”. Mas, mesmo reconhecendo essas questGes, "B"
continuou a agir da mesma forma e a “interpretar” seus alunos. Ela justificava sua atitude

de aceitaglio dessa realidade, transferindo a responsabilidade &s suas colegas, na forte
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pressdo que exerceram em seu trabatho durante o ano. Ela afirmou sobre este fato- ' Fu
n&o posso € passar! {aprovar os alunos] Porque se eu passar, eu vou ser crucificada, né?
Pelas colegas... Pelas colegas, porque elas chegam no ano que vem, elas vao cobrar isso
dai. Elas ndo vio nem aceitar nas suas salas [nas salas delas]. Se nio souber, pelo menos,
ler e escrever". Sobre as relagdes de poder que perpassam a escola e interferem no
trabalho pedagdgico do professor e inclusive na sua pratica de avaliacio, Villas Boas

(1993, p. 43-44) explicita: "...a avaliacio do aluno ndo ¢ feita somente na sala de aula,

nem apenas pelo professor regente da turma, mas realiza-se no Ambito da escola (grifo
do autor). As relagdes de poder em sala de aula articulam-se com as relagdes de poder

no interior da escola”.

Em dezembro, “B” comentou com a pesquisadora que a Diretora quis
reprovar o Sil porque ele nfo tinha capricho e "nfio gostava de escrever”, embora
conseguisse ler. Perguntamos: A finalidade de uma 1.a série é fazer com que o aluno leia
e escreva ou que ele aprenda a ter capricho com seus materiais? Acreditamos que ©
capricho pode ser um item a se desenvolver com os alunos, assim como o cuidado com
seus materiais. Porém, se o aluno ja aprendeu a ler e ainda nio tem capricho com suas
coisas em aula, deve ele ser reprovado por causa disso? E como se pode afirmar que ele
ndo gostava de escrever? Isto nos mostra, mais uma vez que, a informalidade e
subjetividade estavam presentes no processo de avaliagio focalizado, pois avaliar
capricho de alguém depende muito do referencial do que a professora ou a Diretora
consideravam como capricho. Neste mesmo dia, “B” voltou a comentar que a Diretora
realmente néo quis aprovar o Sil devido 2 sua faita de capricho. Em seguida, a professora
assinalou que se dependesse dela, promoveria a Mon e o Sil. Neste caso, notamos, de
novo, a interferéncia direta da Diretora no processo avaliativo e comprovamos também a
informalidade deste, pois quem deveria ser o responsavel pela decis@o da aprovagio ou
ndo dos alunos seria a professora da classe, que viveu com eles 0 processo de ensino-
aprendizagem e ndo a Diretora. Toda essa informalidade detectada nesse processo de
condugio das decisdes a respeito de algumas reprovagdes pode ter sido favorecida

devido a uma conjungio de fatores que nfio devemos ignorar: inicialmente esta turma de
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alunos tinha como professora uma pessoa efetiva da rede e com reconhecimento na
escola de que trabalhava dentro da linha construtivista; foi substituida por uma
professora substituta mal classificada e com pouca experiéncia, sendo que, além disso, ja
havia uma pesquisadora desenvolvendo um estudo nesta classe; e, por Gltimo, a Diretora
era uma pessoa muito autoritaria ao conduzir os trabalhos da escola.

O comentario da professora: "Como ¢ que pode? A Mon niio sabe ler muito,
mas tem cademo caprichado e o Sil sabe ler, mas tem um caderno sem capricho",
revelou um critério que ela considerava importante no desenvolvimento de um aluno: o
capricho (algo bastante subjetivo para se julgar), ou ainda, nos mostra a fragilidade dos

critérios que "B" seguia. Se "B" mostrou-se admirada em ver um aluna que ndo sabia ler

e possuir capricho (segundo seus referenciais do que stgnifica algo caprichado) e um
aluno que ja tinha aprendido a ler, embora niio fosse caprichoso com suas coisas,
podemos inferir que, para a professora, "saber ler" e "saber ter capricho" estavam em pé
de igualdade como objetivos de série. E ela mostrava, a0 mesmo tempo, nio
compreender como alguém conseguiu atingir um objetivo da aprendizagem sem ter
aprendido o outro. Percebemos que a professora estava vinculando a aprendizagem de
contelido com a boa aparéncia dos materiais utilizados para auxiliarem tal aprendizagem,
como se o "cuidado" com a aparéncia trouxesse beneficios cognitivos ao aluno. Ou seja,
estava igualando em importincia a aprendizagem da leitura com a aprendizagem de ser
caprichoso. Sem diivida alguma, consideramos ser importante que o aluno aprenda a ter
algumas posturas minimas como organizagio, responsabilidades com as tarefas, que
devem the favorecer a aprendizagem em sala de aula e que estas devem ser avaliadas.
Mas acreditamos que o capricho ¢ algo muito relativo para se tomar como pardmetro
numa avaliagio.

Ao enfocarmos essa realidade que a pesquisadora apreendeu da escola, onde

atitudes e comportamentos dos alunos passam a ser partes integrantes do processo de
educacdo da instituigio escolar, atingindo situagdes em que algumas criangas rotuladas
de "deficientes mentais" ou de "moleques de rua" sio rejeitadas, Patto (1991, p. 345-

346) comenta:
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"No plano das idéias, a vida na escola encontra-se imersa na cotidianeidade,
contrariando a propria definigio de seus objetivos, segundo a qual o espago
escolar serta um lugar privilegiado de atividades humano-genéricas. Juizos -
provisorios e ultrageneralizacbes cristalizados em preconceitos e
estereotipos orientam as praticas e processos que nela se dio".

Lembremo-nos também que os preconceitos e esterebtipos dados aos alunos
da escola se estendiam as suas respectivas familias. Algumas familias eram consideradas
“problematicas”, outras eram consideradas esforcadas e participativas. Web era-
considerado "moleque de rua”, pois era cuidado pela irmi e nio tinha pais em casa para

cuidarem dele. Adr também tinha uma familia “problematica”, segundo a professora. J4,

a Cri era cuidada por uma “avo analfabeta”. Todas essas informagBes relativas aos
familiares desses alunos ganhavam uma conotacdio negativa, pois eles nfo estavam
inseridos em familias com os perfis desejados pelas professoras. Patto (1991, p. 265)
também confirma essa realidade: "As caracteristicas da mie ou da familia também
parecem decisivas no processo de avaliagio de um aluno e na decisio sobre sua
aprovagdo". Na classe observada, os alunos que tinham pais participantes de sua vida
escolar € que exerciam certa pressio no desempenho pedagdgico das professoras
cobrando delas um bom trabatho (casos de Jor, Gis, Rob), eram tratados de modo
diferenciado. Quando alguns pais ajudavam seus filhos em casa, a professora comentava
que eles apresentavam melhora. E o caso de Rob e Jor, que apresentavam dificuldades
no inicio do ano, mas tiveram pais que participavam das reunides e eram presentes na
escola. Esta atitude desses pais era considerada pela professora como algo positivo.

Perrenoud (1984, p. 170-171) comenta sobre este fato:

"Las reacciones de los padres (grifo do autor) desempefian tambén un
papel importante en las vivencias de la mayor parte de los docentes, bien
como fantasmas o como resultado de experiencias auténticas.... Por regla
general, pocos maestros son indiferentes a su reputacion (grifo do autor)
entre los padres del barrio, aunque no vivan en él ni estén integrados en
la comunidad local”.
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Quando a pesquisadora, quase no final do ano, conversou com alguns alunos
informalmente, fora dos momentos da aula, questionando-os a respeito de sua aprovagio
na I* série, todos responderam da mesma forma que Eli: "Nao sei. A tia nfio falou ainda".
Salientamos o caso de All, que respondeu que havia sido aprovado, pois a tia tinha lhe
contado. Essas respostas dos alunos indicam como o processe avaliativo realmente é

controlado pelo professor. sendo centralizado em suas maos e legitimado pelos proprios

alunos, que ndo tem outra saida sendo esta, haja vista a dura realidade de controle em
que j& vivem na sala de aula. Quando a pesquisadora tentava perguntar qual era a opinifio
do aluno sobre ele mesmo, em funcio de seu desempenho escolar, no conseguiamos

uma resposta do aluno: normalmente ele transferia a responsabilidade da resposta a

professora ou "fugia" da pergunta, provavelmente achando que eles nio possuiam
autoridade para emitir este tipo de opinido, tendo em vista sua realidade em sala de aula
ndo permitir que eles exercessem opinides proprias. Como Lean de Sousa (1991, p.85)
afirma: "Os alunos no se colocam de forma participativa no processo, eles sio o objeto
da avaliacfio (grifo nosso). Delegavam toda a autoridade e decisio de julgamento ao
professor, que de fato era onde o poder se centralizava dentro da sala de aula”. Em vista
desta realidade, percebemos que torna-se mais "ficil" o professor usar os critérios que
considerar relevantes para avaliar seus alunos, pois todo o processo avaliativo ests
delegado a sua pessoa, ndo havendo qualquer participagio dos avaliados. Assim, fica
dificil exercer alguma forma de controle e acompanhamento do processo avaliativo por
parte dos avaliados, pois cabe ao professor (e, no caso, a Diretora também) decidir a

respeito do destino escolar de cada aluno.

A escola é uma instituigio oficial do Estado e, portanto, regida por muitas
normas. Como qualquer outra instituigio, ela possui uma série de "leis” a cumprir e €
organizada em vérios niveis hierarquicos. Na escola observada, percebemos que a
estrutura hierarquica que funcionava em seu cotidiano se constituia pela Diretora (que
parecia exercer o poder méximo), em seguida pela vice-diretora, havendo uma QP

(Orientadora Pedagogica), as professoras e uma inspetora de alunos. Dentro do grupo
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das professoras detectamos que havia uma escala hierdrquica muito forte e rigida em
decorréncia do tempo de servigo que estavam na escola e se eram efetivas ou néo,

Tendo em vista essa hierarquizagiio de poder no grupo de professoras, foi
possivel notarmos o quanto a professora "B" estava "a rabeira” deste grupo, tendo
pouquissimo respaldo para suas agdes na escola ¢ sendo “forgada" a seguir um ritmo de
trabalho imposto pela escola, além de ter um modelo de aluno que era o esperado pelas
professoras efetivas.

"B" tinha pouco espago de voz no grupo. Seu trabalho foi comparado pela
Diretora com o das outras professoras durante o ano nteiro, de é,cordo com o que

pudemos vivenciar naquele ano. Dessa forma, "B" desenvolveu uma pratica pedagogica

com seus alunos muito cerceada e vigiada, o que dificultava que ela impusesse um ritmo
préprio de trabalho e uma marca sua.

Todas essas relagbes de dominacio vividas dentro da escola estio
"escoltadas” por regulamenta¢des devidamente instituidas em seu cotidiano. O cargo de
direco e vice-diregio sdo garantidos pela rede e devem ser ocupados por alguém. As
professoras devem ter o auxilio de uma OP (Orientadora Pedagogica) que tem o seu
papel a cumprir segundo as normas estabelecidas. E assim existem vérios cargos que
devem ser ocupados conforme regimentos estabelecidos e que ocupam um determinado
lugar na escala hierdrquica de poder da rede de ensino.

Ao mesmo tempo em que relagdes hierarquicas sdo vividas na escola, outros
mecanismos de dominagio sio camuflados pelas proprias normas da mesma,
principalmente no que se referem as regras do ensino e do programa escolar, Um
pequeno exemplo desse fato, foram as aulas de religifo que ocorriam na classe
observada. Como se sabe, a aula de religidio é facultativa nas escolas publicas, e na escola
focalizada, havia esse tipo deaula e era ministrada por uma professora especifica. Em
setembro, gravamos um episodio onde a tal professora, a frente da classe, contou a
histéria de Moisés aos alunos, mostrando-lhes figuras. Depois da histdria, comentou com
as criangas: "Quando nds temos um problema, um problema que nio CONSegUimos

resolver, sabe 0 que nos temos que fazer? Nos temos que falar com Deus... Se vocés
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fazem alguma coisa errada... se vocés acham que estdo com uma nota muito baixa, que
vao repetir de ano, nio conseguem entender a ligio, vocés tem que lembrar que um dia,
aqui nesta classe, na classe de cima [na sala adaptada], vocés levantaram a mio e
aceitaram Jesus. E Jesus foi morar no coracdo de vocés. E quando a gente tem um
problema, a gente tem que falar com Jesus gue mora no nosso coragdo e ele da um
tempo de resolver o problema... Moisés ndo resolveu o problema, mas ele foi pro seu
quarto, se ajoethou para falar com Deus... Nos temos que esperar o tempo de Deus, 14?7
Muitas vezes a gente quer hoje, mas Deus s6 vai dar amanhi. "

Neste pequeno trecho da aula, assinalamos que a professbra abordou com as

criangas uma realidade cotidiana: a reprovagio e as dificuldades enfrentadas na escola. E

o enfoque utilizado pela professora foi o da aceitacio ¢ conformidade com os fatos
ocorridos, aconselhando os alunos a rezar ¢ a "esperar o tempo de Deus". Podemos
observar que o consetho de "esperar o tempo de Deus" que ela deu para as criangas pode
ser estendido ndo 50 4 realidade da escola, mas também em relagdo a realidade da vida
daquelas criancas.

Continuando com o raciocinio desenvolvido anteriormente, a escola possui
mecanismos que tentam camuflar sua realidade contraditoria. Através de Varios meios,
ela consegue legitimar as relagSes de dominacdo e os acontecimentos do seu dia a dia.
Esta aula de religifio pode ser um exemplo de um dos mecanismos existentes em seu
interior que tentam esconder sua "dura" realidade. Na aula transcrita, a professora
conversa com seus alunos, trabalhando com eles a atitude de aceitacdo da realidade
seletiva da escola, utilizando-se da historia de Moisés, que estava inserida no programa
das aulas de religido. Cury (1989, p. 58) também aponta para esta questdo: "No caso da
educacio escolar, a linguagem oficial, mesmo admitindo problemas de ordem econdmica
interferindo no desempenho do aluno, fard uso de expressdes que neguem a existéncia da
contradigio".

A prépria rotina das aulas, sua incansivel repeticio de ano a ano, deve
agjudar a perpetuar um modelo de escola que niio favorece mudangas em termos de

praticas pedagégicas e em termos de organizagio de seu trabalho como instituicio. Com
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1880, 0OS vicios vao se arraigando e criando raizes cada vez mais fortes, dificultando o
surgimento de novas visGes de ensino, principalmente quando percebemos a grande
influéncia das professoras efetivas na dinimica da vida escolar € vimos 0 quanto elas
"impSem" a forma de dar aulas e o tipo de aluno que elas consideram o ideal. As aulas
vao se cristalizando numa seqiiéncia infinita onde se passa a acreditar que existe apenas
um determinado modelo de aluno a que se quer formar ou aquela {inica forma de ensinar.

Patto (1991, p. 233) também observou esta realidade:

"A professora cumpre com sua obrigacio realizando diariamente um
ritual, sempre o mesmo, destituido de vida e de significado que a
mortifica: obediente, mas descrente, coloca silabas na lousa, passa

mecanicamente entre as carteiras, constata SEMPIE 08 MESMOs erros que
aponta com maior ou menor irritagio, para comecar tudo de novo no dia
seguinte, no més seguinte, no semestre seguinte. Os dias sio todos

iguais...".

E foi neste "esquema” de aulas que os alunos desta 1°* série travaram seu
primeiro (ou repetido) contato com a aprendizagem do conhecimento e com a instituicio
escolar. Desta forma, a vivéncia escolar destas criangas também passa a ser uma
repeti¢do, ndo acrescentando quase nada em termos de apreensdo do mundo em que
vivem. Cada aluno, ento, reage a esse sistema de uma forma: uns se conformando,
alguns se rebelando, outros se alienando em outros mundos, etc. E, através da avaliacio,
a escola vai selecionando os alunos que reépondem ao seu modelo, que "esperam o
tempo de Deus", como disse a professora de religido.

Com este estudo, percebemos como a pratica de avaliagio camufla as
contradi¢Bes da prética pedagégica da professora, justamente por ela se realizar informal
e formalmente (simultaneamente), possibilitando que os modelos de alunos (da
professora) se tornem verdadeiros guias de suas agbes, selecionando os alunos que
respondem as suas expectativas e favorecendo o fracasso daqueles que teimam em agir
conforme seu "habitus cultural", recusando-se adequar as determinagdes do sistema.
Nesta dinimica onde vai se delineando a selegiio dos alunos na classe observada é que

notamos a parceria da escola com ¢ sistema capitalista de organizagio da sociedade, em
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que faz parte da sua légica selecionar os individuos que se adeguaram ac que ¢ exigido
para o mercado de trabalho: obediéncia e dedicagio. E aos que ainda néo se renderam ao
sistema, resta-lhes a chance de, no ano seguinte, resignarem-se ao que lhes impde a
escola e serem aprovados para cursar a série seguinte ou serem eliminados do sistema
apos repetidas retengdes.

Finalizando, gostariamos também de ressaltar sobre mais uma importincia da
escola. Ela, depois da familia, é uma das primeiras instincias onde o “homem particular”
(Heller, 1991) vive em grupo, sendo o local onde se deveria propiciar o processo de
mediacdo da realidade vivida de cada um. Mas, da forma como 2 esc&a observada esta

constituida, a tarefa de permitir a seus alunos um ambiente propicio a um primeiro

processo de decodificagio e apropriagio da vida de seus envolvidos, torna-se muito
dificil de se realizar. O cotidiano escolar, apesar de propiciar a reunifio diaria de uma
quantidade grande de pessoas que poderiam ter um projeto comum de agfo, parece estar
pré-determinado, numa repeticio sem fim, onde se busca modelar comportamentos e
atitudes. Heller (1991, p. 69-70) afirma a importincia do grupo para o “homem
particular”:

"...en la formacién de la vida cotidiana del particular, el grupo es el factor
primario en la medida en que el particular "se apropia" de la sociedad en
éste... El grupo (grifo do autor), factor primario en la apropiacion (grifo
do autor) de la vida cotidiana, no tiene ningtn primado en la elaboracién
de las normas y de los usos (grifo do autor), interviene Gnicamente aqui
como mediador (grifo do autor). Y si éste no cumple adecuadamente esta
funcion mediadora significa que el particular, & pesar de haberse
apropiado de las normas y de los usos del grupo, no estara en condiciones
de regular su propia vida cotidiana®.

Assim como Heller (1991) enfatiza a questdo da importincia do papel da
mediagio realizado e vivido em grupo, o professor Reuerstein (In Vitéria, 1994, p. 07)

também chama atencio sobre este aspecto:
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"..N#o posso comparar pessoas, elas ndo sio padronizadas, mas o
individuo tem dois pontos de desenvolvimento. O primeiro € o
desenvolvimento biologico, um conjunto de células que se interagem.
Esse individuo cresce e se desenvolve como pessoa, Outro ponto é a
interagio desse individuo com o meio ambiente. Se um menino vive
sozinho, sem influéncia, nfio vai aprender nada... A humanidade s6 existe
porque houve um processo de mediagio ao longo da sua historia"

Cury (1989, p. 60) se refere & importancia que a educagio escolar possui no
desenvolvimento do homem e reconhece que, a educagio hoje, estd organizada de forma
a desmobilizar os estudantes provenientes das camadas desfavorecidas economicamente
da populacio, eliminando aqueles que nio incorporam o “capital cultural” imposto por
ela ou dificultando-lhes a ascensdio no ensino. Ele escreve: ... a fun¢io da educacio sob
a hegemonia burguesa nio muda substancialmente. Ela quer a estabilizagBo do sistema

capitalista através da desarticulagio operéria”.

Tendo em vista o que foi observado durante o ano de 93 nesta escola, a
pratica da avaliagio pareceu estar realmente dificultando a permanéncia dos alunos que
ndo assimilaram os modelos, principalmente os de comportamento, impostos pela
instituiglo escolar. E o que parece favorecer esta realidade tem sido a existéncia de uma

avaliagio informal que nfio é explicita, mas que influi diretamente no sistema de avaliagio

formal adotado.
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4- E COMO FICA A QUESTAO DA AVALIACAQ?

Como uma das conclusdes deste estudo, evidenciamos a existéncia de uma
avaliacdo informal perpassando toda a avaliacio formal, via imagens, expectativas e
modelos de alunos esperados pelo professor e que servem de guias nas suas acbes
pedagogicas de forma inconsciente e consciente. Esta realidade parece ser grave, uma
vez que ela possibilita que muitas pessoas ndo consigam acompanhar a escola ou outras
tantas sejam expulsas dela, constituindo-se assim, o fracasso escolar-existente em nosso

sistema de ensino. Isto €, sobreviver no sistema escolar ndo se mostra uma tarefs facil.

Mesmo observando que a avaliagio tem papel relevante na selecio dos
alunos, constituindo-se como um dos fatores que contribui para que alguns alunos
cornsigam sucesso e outros sejam rotulados e estigmatizados no cotidiano da escola, nfio
queremos que fique marcado neste trabalho que a avaliagio deve ser vista apenas como
uma pratica ruim, perversa, genuinamente vinculada a um esquema de demarcar derrotas
e vitérias. Ndo pretendemos transmitir essa idéia, apesar de termos notado o quanto ela
atua no sentido de confirmar expectativas e imagens pré-concebidas de determinados

alunos.

Acreditamos, também, que se deva recuperar a pratica da avaliagio a luz de
um projeto historico, comprometido com uma sociedade calcada em relagbes sociais
mais justas e entre iguais. Na escola poderia se tentar mudangas no sentido de envolver
de fato os professores e os alunos (que hoje apenas sio objeto) na discussio das préticas
pedagégicas, principalmente nas de avaliagdo. O que vivemos na escola observada foi
uma "hipertrofia” do poder da direciio e da hierarquia de professores onde a professora
"B" no tinha muitos horizontes para tentar alcancar ou "respirar”. "B" tinha um espago

muito restrito para atuar e, mesmo assim, esse espago era devidamente demarcado pela

escola:
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“Impossibilitados de terem o controle do processo e do produto do seu
proprio trabalho, os professores tornam-se dependentes da instituicio em
que trabalham. Além da submissio hierarquica na distribuicio de tarefas
no interior da organizagio escolar, ndo participam do processo de
produgiio do saber. Dependem de seus superiores hierarquicos para o
planejamento do trabalho pedagdgico” (Santos, 1992, apud Villas Boas,
1993, p. 66-67)

Mostra-nos urgente mudar a dinmica de participagdo e de decisdes da
escola para que os professores e, conseqiientemente, os alunos se engajem em discussBes
para mudangas. Acreditamos ser vital uma revisio na organizagio da escola para que as
decisGes ndo sejam to centralizadas somente na direcdo da instiuicio e para que as aulas

ndo sejam realizadas em fungdo da "professora efetiva" do ano seguinie. A participagio

na vida da escola precisa efetivar-se nfio apenas via alunos, mas também via professores
(independente de seu grau na hierarquia). Este compromisso € que deve iluminar nossas

agbes concretas. Pistrak (1981, p.30) nos indica um comego:

"E claro que um professor isolado, abandonado a si mesmo, nio
encontrara sempre 2 solugio indispensavet ao problema que enfrenta, mas
se se trata de um trabatho coletivo, da analise coletiva do trabalho de uma
escola, o esfor¢o nfio deixara de ser um trabalho criador”

Mais uma vez enfatizamos que se mostra fundamental conseguirmos
mudancas nas praticas pedagogicas da escola de hoje. Com este estudo, foi possivel
observarmos o quanto a avaliagio pode influir na discriminagio e estigmatizacio de
alunos no cotidiano escolar. Pudemos sentir como Web, Cri, Adr, Ron (todos alunos ja
repetentes e que repetiram novamente a 1.a série ao final de 93) foram rotulados pela
professora, pelas outras professoras, pela inspetora , pela OP e pela direcio da escola.
N&o deve ser facil viver cinco dias da semana durante quatro horas seguidas num mesmo
local, sendo considerado alguém & margem, sem capacidade de acompanhar uma classe
de alunos "normais”. E a avaliagio era a pratica que permeava e tornava factivel esse

processo. Era através dela que se confirmavam os diagndsticos de "alunos perdidos,
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dificets, deficientes", Este "quadro” da escola nos parece grave, principalmente quando
pensamos na perspectiva desses alunos. Ribeiro (in Corréa, 1993, p. 08/09) chama
atencio para o sério problema das sucessivas reprovagdes do ahino e também discute a

questdo da rotulagio da familia do aluno, estendendo-se o rétulo da crianga para sua

Casa:

"A repeténcia destrdi a auto-estima do aluno... Discriminado, o repetente
vai sendo empurrado para turmas que nfio recebem nenhum esforgo do
professor. {...) O que hé € uma espantosa persisiénsia. A escola enxota a
crianga € a familia insiste em educd-la. Um dos resultados mais
importantes a0 arrumar essas contas [referéncia a niimeros relacionados
porcentagem de sua pesquisa) ¢ acabar com a imagem de uma populagio

brasileira indolente, refrataria 4 escola. Fla é obstinada. Faz tudo para dar
escola aos filhos. (...} Nisso o povo brasileiro esta muito a frente da elite.
O pobre faz o possivel para pér ¢ manter o filho na escola”

Uma vez que nossa realidade se encontra calcada numa sociedade capitalista,
regida por relagdes sociais desiguais que, muitas vezes sio antagbnicas e que a avaliaciio
que defendemos em sua integridade ndo ¢ possivel de ser realizada hoje tendo em vista
estes limites, devemos tentar muda-la na medida em que encontramos espago para atuar.
Devemos procurar agir de todas as formas possiveis para superar esta pratica de
avaliagio, tentando modifica-la no sentido de recuperar suas outras fungbes ja existentes
que foram pouco a pouco apagadas em fungiio da supervalorizagio da funcio da
classificagio e categorizagio dos alunos. Um inicio de ag¢io nesta diregHo, além de se
discutir ¢ analisar a avaliagio em voga nas escolas, pode ser o de se tentar levar a fundo
as discussdes desta pratica em todos os &mbitos além de cada escola: COngressos,
encontros, publicagbes, cursos de extensio, dentro da propria rede, na sua cadeia
hierdrquica. Devemos procurar divulgar esta discussdo para que ela seja percebida como
uma questdo necessariamente importante. Podemos identificar um movimento positivo

neste sentido com a publicagio A Construciio do projeto de ensino e a avaliacio (1990)

da FDE (Fundagfio para o Desenvolvimento da Educagfio - Secretaria do Estado de Sio
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Paulo} que propde uma reflexiio sobre a construgio de um projeto pedagodgico na escola
de 1.0 grau, tendo como destaque a questdo da avaliagio da aprendizagem. Na parte em
que se descute "A escola de 1.0 grau e a avaliagio” constam textos de Luckesi, Mediano,

Ludke e Sousa analisando esta pratica e propondo algumas mudancas nesta perspectiva,

Acreditamos que se deva recuperar a fungio formativa da avaliagdo, que
sinaliza para o aluno e professor se seus caminhos estdo sendo adequados e suficientes a
fim de se garantir a aprendizagem significativa do conhecimento estudado. O proprio
registro da avaliagio em forma de exercicios, provas e trabalhos de pesquisa se mostram

interessantes quando sua finalidade é tragar um acompanhamento da aprendiragem.

Consideramos que a propria prova em si pode ser um Gtimo momento de aprendizagem,
pois nela exige-se que o aluno se concentre e consiga sintetizar os conceitos, estabelecer
relagOes, além da analise do que foi apreendido. Por este lado, o uso da prova pode ser
positivo, mas, se ela existir prioritariamente para classificar os alunos, fazer
comparagoes, espelhos de classé, curva normal de aproveitamento, ela estara servindo a
outros interesses (que estdo vinculados & maneira como esta organizada a sociedade) e
néo estard preocupada com o verdadeiro sentido da aprendizagem - de sempre
possibilitar ao aluno ou a qualquer pessoa uma compreensio cada vez mais ampla e
profunda da realidade em que vive. Pois, qualquer pessoa sempre pode se desenvolver
mais ¢ a avaliagio pode ser uma sinalizadora eficiente para auxiliar no seu progresso.
Neste caminho, a avaliagio possibilitaria os "feedback” necessarios para se partir para
novos desafios. O professor Feurstein (In Vitoria, 1994, p. 07} em sua entrevista a
revista ISTO E chega perto da questiio da avaligio em alguns momentos quando diz nio
ser favoravel a testes de inteligéncia ou quando fala gue as pessoas estdo em constante

desenvolvimento, ndo importando a idade:

"A inteligéncia nfio ¢ um objeto. E um poder. Néio se mede. Temos de
avalid-la com uma visdo dinimica. Do contrario seria como medir o
comprimento de uma mesa, que nunca deixara de ter a mesma metragem.
(...) Vocé nunca pode dizer: essa crianca esta 100%. Todo o tempo as
pessoas sdo capazes de se superar”,
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Neste estudo também pode ter ficado marcado o fato de a avaliagio informal
ter sido abordada como algo negativo e percebemos que ela se assemelha, muitas vezes,
& avaliacio continua, que tem sido muito defendida ultimamente como uma alternativa
interessante & pratica de avaliagio. Porém Enguita (1989, p. 206) ja adverte: ".a
avaliacio continua é o controle permanente”. O que se torna importante ¢ a

transparéncia nos critérios de avaliacio, é a_sua finalidade de estar centrada no

progresso do aluno e na sinalizacio de trabalhe de professor. E além disso, que o

aluno esteja ciente e envolvido no processo de ensino e aprendizagem a que esta

vivenciando, pois o que vimos foi uma realidade onde o aluno estd "por fora" da

participagiio das decisdes da escola, sejam elas quais forem. O que pudemos vivenciar foi
uma realidade onde o aluno tem sido alocado a margem do trabalho pedagogico
recebendo apenas o papel de executor das tarefas desenvolvidas pela professora e, além
disso, deve assimilar formas de se comportar em sala de aula que estejam dentro do
parametro esperado pela mesma, Enfim, o aluno passou a ser um individuo que deve se
alienar na realidade da escola para conseguir obter o éxito da aprovagio no final do ano.
S6 se adequando & escola é que ele COnseguira assegurar & continuagio no sistema serial
do ensino existente. E a pratica pedagogica que tem contribuido para a realizacBo desse
fenbmeno, segundo as nossas observagies e analises, € a avaliagio. A alienagiio que o

aluno acaba sendo forgado a viver na escola pode ser descrita por Marx (1974, p. 28):

"A alienagio aparece tanto no fato de que meu (grifo do autor) meio de
vida ¢ de outro (grifo do autor), que meu (grifo do autor) desejo é a
posse inacessivel de outro (grifo do autor), como no fato de que cada
coisa € gutra (grifo do autor) que ela mesma, que minha atividade € outra
coisa (grifo do autor), e que, finalmente (e isto € vélido também para o
capitalista), domina em geral o poder desumano”

E importante frisarmos também que, ao tentarmos modificar a pratica de
avaliagdo, niio devemos nos esquecer de que esta articulada com um projeto pedagégico

de ensino, como nos lembra Luckesi (1990). Assim, nfio podemos acreditar que bastando



141
mudar a pratica da avaliagio chegaremos a estes objetivos defendidos, como o de se
recuperar suas outras fungdes em beneficio dos alunos e do professor. FEla deve ser
estudada e modificada tendo em vista um projeto de educagio. A préatica da avaliagio
esbarra nas outras préticas pedagégicas também. Tentar modifica-la de forma isolada ndo
nos parece ser o caminho adequado para se conseguir interferir no fenémeno do fracasso
escolar no sentido de ameniza-lo, uma vez que ficou evidente que a avaliagio est4
impregnada da realidade do cotidiano escolar e das praticas pedagogicas organizadas
pela escola. As professoras efetivas da escola niio iriam facilmente deixar de impor um
modelo de aluno apenas porque alguns itens da avaliagio sofreriam mbdiﬁcagées. Mudar
a prtica da avalicho implica muda-la dentro de um contexto mais amplo onde se
articulam outras préticas e outros componentes que se fazem presentes no dia a dia de

uma escola.

Como atualmente vivemos sob o sistema capitalista e isto & fato, temos que,
dentro das possibilidades que se delineiam, interferir, criar outras, para avangarmos e
atingirmos uma pratica de avaliagio cada vez mais séria e comprometida com o

desenvolvimento do aluno, como sinalizadora e estimuladora do "ato de conhecer®. A

escola deve recuperar a funcio de mediadora da realidade, de conseguir, através da
convivéncia em grupo, que os alunos e professores_compreendam melhor, primeiro, a

propria_escola e, quem sabe, possam estabelecer outras relacbes e compreender a

dinfmica de sua propria vida, Acreditamos ser esse um saudavel comego, a fim de que

possamos vislumbrar novos horizontes para a realidade escolar de ensino.
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