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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo precipuo compreender a pratica
de avaliagao desenvolvida pelos professores de 12 a 42 séries do
le grau que trabalham na Rede Estadual de Ensino do
Municipio de Suzano, Estado de Sao Paulo, no periodo de 1986
a 1997.

Para isso, analisamos o que determina a pratica pedagogica dos
professores através de seus depoimentos, buscando a percepcédo
qgue estes tem da avaliagdo do rendimento e do fracasso escolar,
como suposto processo de exclusao social,

Palavras-Chaves: 1. Avaliagdo Educacional; 2. Pratica de
Ensino; 3. Pedagogia; 4. Escola Pablica;
3. Politica Educacional; 6. Fracasso Escolar

ABSTRACT

This work has as main goal to understand the avaliation
practice developed by the teachers from the 15t to the 4% grade
of the fundamental school, that work in the State Teaching in
the city of Suzano, State of Sao Paulo, Brazil, during the period
from 1986 to 1997.

With that in mind, we analyze what really determines the
pedagogical practice of the teachers through their speech,
locking for the teacher’s perception related to the avaliation of
the pupil development in the school or the lack of it, as a
supposedly process of social exclusion.

Keywords: 1. Educational Avaliation; 2. Teaching Practice; 3.
Pedagogy; 4. Public School; 5. Educational Politic;
6. School Failure
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Neste trabalho buscamos compreender a pratica de
avaliacfo desenvolvida pelos professores de 12 a 42 séries do
Ensine Fundamental, no Municipio de Suzano, entre os anos de
1986 ¢ 1997.

As razées da prioridade dada ao periodo devem-se nao so
as principais medidas da politica educacional relativas a
melhoria da qualidade do ensino, principalmente do de 12 grau,
como também & expansio de ofertas de vagas e do conseqguente
acesso das classes populares ao ensino fundamental. Uma das
tentativas para melhorar o ensino foi a incorporagio, em 1983,
do Ciclo Basico! nas escolas da rede estadual de Sao Paulo,
visando garantir maior oportunidade de sucessc ao conjunto
dos alunos, no que se refere ao dominio da leitura e escrita ¢ a
aguisicdo de conhecimentos e habilidades previstos nas areas
curriculares, na tentativa de resolver o problema da evasao e da

repeténcia no i¢ grau.

Convém salientar que os critérios € normas para avaliar o
rendimento dos alunos, ja na época, definiam a organizacao
administrativa das escolas de 12 grau que deveriam entdo estar
voltadas para planejar e acompanhar a avaliagéo das atividades
pedagogicas do Cicle Basico, No entanto, durante quase trés
décadas, tal pratica avaliativa evidenciou a predominancia do

carater classificatorio — aprovado ou reprovado — na série ou

! Decreto Ne 21.833/83 que trata da instituicdo do Cicle Basico no ensino
de 12 grau nas escolas da rede estadual. SBegundo a Secretaria de Educacio,
¢ necessaric assegurar ac alune o tempo necessario para superar as elapas
de alfabetizacdo, segundo seu ritmo de aprendizagem e suas caracteristicas
sdcio-culturais. (Ver também: Leslie, M. J. 3. Rama, et alli. “Ciclo Basico:
Legislacdo e Normas Basicas”, vol. Ginico, Bac Paulo: Secretaria da Educagio
do Estado, 1988)



no componente curricular, preponderande a quantidade de
conteudos acumtlados pela crianga € ndo a qualidade da
aprendizagem, a capacidade de perceber e compreender
relagbes, apurar os fatos ¢ acontecimentos, desenvolver o
raciocinio, etc... Esse tipo de avaliacdo classificatoria divide os
alunos entre uma minoria escolarmente bem sucedida e uma

maioria desacreditada.

Trabalhando na Rede Estadual de Ensino desde 1986 e
realizando atividades com classes de 12 a 42 séries, tive
oportunidade de, juntamente com professores, aplicar
avaliacoes de rendimento cujas diretrizes eram definidas pelos
orgaos de governo, mas que nao eram discutidas pela grande
maioria dos profissionais que trabalhavam com classes do
ensino fundamental. O fato € que as estratégias e concepgdes de
ensino que se efetivavam nas unidades escolares emanadas do
centro (Secretaria de Educagfo) eram, ¢ ainda sdo, impostas na
base (unidades escolares), através de wuma logica da
comunicagdo ¢ de controle, nao se discutinde a sua

reelaboracgag.

Em 1993, em uma escola da area central de Mogi das
Cruzes, participei de um estudo sobre a concepgéo de avaliacdo
adotada pelo Estado. Esta preocupacédo em estar discutindo
avaliagao deveu-se ao fato de um namero elevado de pais de
alunos (incentivados por uma politica educacional que pretendia
promover a democratizagdo do poder pela participacdo da
comunidade) discordarem dos resultados finais da avaliagio de

rendimento realizada na unidade escolar, recorrendo por vias



legais a direcdo da escola para que fosse reavaliado
minuciosamente cada caso, evitando assim prejuizos a
continuidade dos estudos de seus filhos2. Os professores, por
sua vez, sentiram-se desrespeitados com a postura dos pais,
alegando falta de discussdo ¢ referéncia cxplicita que os
informassem e os orientassem no dificil processo do controle do

rendimento escolar.

As pressoes dos pais de alunos enfrentando a direcao da
escola modifica, entendemos nés, ainda que de forma limitada,
o lugar que ocupa o ensino de 12 grau em cada unidade escolar,
fazendo dele um nivel de ensino necessario e integrante da
escolarizacdo fundamental tdo empobrecida neste pais. Tanto €
assim, que resultou naquele momento a preocupag¢ao, nao s6 da
Delegacia de Ensinc local mas também dos diretores ¢
supervisores, em redefinir os critérios da pratica de avaliagdo no

interior das escolas.

Buscou-se, através de um trabalho dirigido (reunides
pedagogicas, recursos didaticos, cursos de atualizagao),
preparar teoricamente os professores para o que significa avaliar
e qual o momento propicio para essa avaliagdo do rendimento

do aluno.

Com tais medidas de ordem técnico-pedagodgica, langa-se
mao de determinados recursos da organizagio do trabalho
escolar com o intuito de tentar resolver o problema da

repeténcia. O que se queria era garantir a cada crianga a

2 Deliberagao CEE Ne 03/91, que dispée sobre os recurses dos resultadoes
finais de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem.



permanéncia de, pelo menos, quatro anos na escola, em classes
que correspondessem as suas possibilidades de aprendizagem.
Com isso pretendia-se garantir a pratica de avaliagfo prevista

para aquele grau de ensino.

Estamos entendendo aqui a pratica da avaliagdo nio
como algo a parte do plano de ensino e do trabalho pedagogico,
mas como parte de um processo participativo, ample, que
envolve questdes internas e externas 4 unidade escolar. Nessc
sentido, a atividade avaliativa deveria passar necessariamente
pelos aspectos pedagdgicos da pratica desenvolvida pelo

professor.

Segundo Luckesi: “A avaliagdo da aprendizagem escolar
adquire seu sentido na medida em que se articula com o Projeto
Pedagdgico e com seu conseqliente projeto de ensino” 3. Assim, a
pratica avaliativa ndo precisa ser uma iniciativa externa (de fora
para dentro} do plano escolar. Ademais, avaliar ¢ uma atividade

gue ndo se capta pela observagdo, mas pela vivéncia.

ssa postura tedrica, subjacente 4 avaliacio, permeia a
pratica pedagogica, pois sua logica ¢ a do saber, ou seja, a
logica que se quer conhecer porque se quer agir, Isto quer dizer
que a pratica de avaliagdo dos professores ¢ determinada pela
forma de organizaggo do trabalho na escola e, mais

especificamente como diz Freitas, “é um dos componentes do

3 Luckesi, C. C. “Verificagdo ou Avaliagio: O Que Pratica a Escola?”. I
Idéias, N 8, Sao Paulo: FDE, 1990:80.
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trabalho pedagégico que marcam de forma significativa as

propostas do trabalho escolar™.

Buscando uma Metodologia Para a Pesquisa

A preocupacdo em refletir sobre a pratica de avaliagio do

rendimento escolar nos levou a investigar sobre

s Quem ¢é o professor que avalia?

» Que condicoes {didaticas, de conhecimento, materiais,
etc...) tem para estar avaliando o rendimento do aluno?

o E qual a percepgdo que tem da avaliagdo que realiza na
escola,

Objetivando delimitar o campo de investigagdo, optamos
pelo ensino fundamental e, mais especificamente ¢ de 12 a 42

séries da rede estadual de ensino, como ja mencionainos,

As técnicas selecionadas para a coleta de dados empiricos
foram: entrevistas com uso do gravador; analise de dados (apos
a transcrigéo da fita para um texto escrito) e fontes documentais
primarias. A entrevista representa um dos instrumentos basicos
para a coleta de dados pois, segundo Queiroz: “A grande
vantagem desta técnica sobre outras é que ecla permite a
informacéao imediata através de qualquer informante escolhido ¢

sobre os mais variados topicos. Ela também permite corre¢oes,

1 Freitas, Luis Carlos de. “Critica da Organizagéo do Trabalho e da Didatica”.
Campinas, SP: Papirus, 1995:225.
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esclarecimentos e adaptagoes, que a tornam eficaz na obtengéo

das informagées desejadas."’

Optamos por guiar as nossas entrevistas por um roteiro
semi-estruturado flexivel, permitindo fazer adaptagdes sempre
que necessarias. Dessa  forma, foi possivel aprofundar
gradativamente as questoes, evitando assim um bloqueio das
respostas seguintes. Procuramos estar atentos néo s ao roteiro
a ser seguido e as respostas verbais, mas também aoc todo da
situacio vivenciada, como gestos, expressoes, ecntonagices,
hesitacoes, enfim, a toda compreensdo verbal, muito importante

para a explicitagao e validagio do que foi efetivamente dito”.

Optamos pela pesquisa de natureza qualitativa porque cla
possibilita uma ampla dimensio tedrico-pratica dos dados
empiricos, cumprindo assim os objetivos deste estudo.
Julgamos que o empreendimento que a pesquisa qualitativa
oferece depende muito da habilidade do pesquisador em sc
tornar um sensivel instrumento de pesquisa, ao transcender
sua propria perspectiva e se tornar familiarizado com as

perspectivas daqueles a quem esta estudando.

Enfim, entendemos que a pesquisa em si ¢ uma dinamica
entre os dados empiricos coletados ¢ a reflexdo sobre a

problematica. que esses dados sugerem. A escolha da

5 Queirdz, Maria Isaura P. “Variacbes sobre a Técnica de gravador no
Registro da Informacéao Viva®. In: Texto, Ne 4, Sao Paulo, 1985.46-7,

6 Thiollent, Michael J. M. “Critica Metodolégica - Investigacdo Social e
Enquete Operaria’. In: Colecao Teoria e Pratica, Ne 6, Sdc Paulo: Polis,
1981:passim.
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mctodologia, assim, sc¢ fez em funcéo da problematica a ser

investigada,

Mesmo sendo professora da rede estadual de ensino ha
dez anos, a primeira tentativa ao entrevistar prolessoras {oi
timida ¢ insegura, pois sentiamos invadindo um espago que nio
era nosso. a escola. Afinal, quando entramos nela para
investigar, questionar, os profissionais nos viam como que
problematizar de fora. Sentimos o desalio de tentar superar as
barreiras e de nos comunicar como profissionais da educacio.
Tendo, enfim, grandes anseios para grandes decisdes, como por
exemplo: mostirar a importancia da entrevista ser gravada e do
proprio tema a ser pesquisado, pois os professorecs sentiam-se

invadidos no cotidiano do seu trabaiho.

Alguns depoimentos foram colhidos, no local de trabalho,
ou seja, na escola e outros nas casas dos professores. Todos
foram transcritos e analisados dentro da seguinte sistematica:
leitura das entrevistas anotando-se, paralelamente, as
observagdes sugeridas pelos dados que se constituiram em uma
primeira forma de classificagdo. Num segundo momento,
voltamos a analisar os dados para perceber os elementos de
realidade {comuns ou néoj, tendo como meta a construgéo da
categoria que refletisse a realidade, a partir da representacéo

dos entrevistados.
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Clientela Pesquisada

Foram entrevistados vinte ¢ dois professores, dentre os
quais dezesseis atuavam em cscolas de localizagtes periféricas e

seis em uma escola localizada na regido central.

Tendo por base os proferimentos dos 22 professores
entrevistados, constatamos nas escolas pesquisadas um grau de
instrugdc aparentemente satisfatorio, pois 63,56% possuem
nivel universitario na éarea de educagdo (pedagogia, letras,
historia e geografia, principalmente). Por outro lado, 36,5%
deles possuem nivel secundario, ou seja, cursaram o ensino de

Habilitagdo Especifica do 22 grau para o Magistério do 1¢ grau.

No que diz respeito 4 idade dos professores entrevistados,
pudemos verificar que a faixa etdria desses profissionais do
ensino foram distribuidas, em termos percentuais, da forma

COIMo 8¢ seguc.

Tabela I - Distribuicdo dos Professores
Entrevistados por Idade

Idade Professores (%)
25 e 35 anos 36,5%
36 ¢ 45 anos 27,0%
46 e 55 anos ) 36,5%

De acordo com as informacéoes coletadas através das

entrevistas com os professores que participaram deste estudo, a

14



distribuicio referente as séries nas quais lecionam pode ser
assim vislumbrada: 30% atuam no CBI/CBC (Ciclo Basico
Inicial/Ciclo Béasico Continuidade) e 70% trabalham com as 3¢ ¢

4# séries do 12 grau.

E relevante ressaltar que nem sempre a série na qual
estes professores lecionam ¢é a almejada. Isto deve-se a atual
disposigao sobre o processo de atribui¢o de classes e aulas dos
docentes do quadro do magistério, que por ser de prerrogativa
do Diretor, nem sempre permite aos professores “escolherem” a

classe que desejam lecionar?,

A Tabela II mostra a distribuicdo percentual dos

professores nas diferentes séries, tendo por base suas

preferéncias:
Tabela Il - Séries Preferidas
pelos Professores Entrevistados®
Séries Professores (%)
CBI1/CBC 38,3%
32 série 4.,4%
4a série 30,5%
Sem preferéncia 11,2%

* Cada professor pode indicar mais de uma série.

7 Resolucdo SE Ne 180, que dispde sobre o processo de atribuicéo de classes
e aulas do pessoal docente do quadro do magistério. No seu artigo 32
“atribui ao Diretor de Escola a competéncia para atribuir, conforme a
classificacde de cada docente, as classes e aulas da unidade,
compatibilizando o horario das classes e os turnos de funcionamento com
as jornadas de trabalho docentes” '
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Um fato positivo constatado através desses dados é que a
maioria dos professores exerce sua profissdo porque realmente
gosta, o que nos leva a acreditar que isto influencie quando
priorizam a questao da aprendizagem por parte dos seus alunos

(aspecto que veremos mais adiante).

As razdes levantadas pelos professores para a preferéncia

por determinadas séries estdo sintetizadas na Tabela LI

Tabela 11l - Razdes Apontadas pelos Professores
Entrevistados da Preferéncia pelas Séries*

Razéo da Preferéncia Professorg_g;(%)ﬁ :
Gostam 53,2%
Atribuicdo do diretor 38,3%
Devido a faixa etaria dos alunos 33,2%
Nao tem preferéncia 11,2%
E mais facil 2.,2%

* Cada professor péde indicar varias razoes.

A tabela acima indica que 53% dos professores assumem
as classes e as aulas que lhes s3o atribuidas “por que gostam”.
E possivel que nestas situagoes se abra um certo espago para
que as criangas possam desenvolver atividades que dificilmente
poderiam fazer em contextos em que o professor “ngo tem

preferéncia” pela série que val trabalhar.
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Quanto ao aspecto do tempo em que os professores
entrevistados trabalham no magistério de 12 & 42 série do ensino

fundamental, podemos verificar o seguinte:

Tabela IV - Distribuicdo dos Professores
Entrevistados por Tempo de Trabalho

Tempo de Trabalho (Anos) Professores (%)
0asd 13,6%
6all 18,2%
11als 41,0%
16 a 20 9,0%
21 a25 18,2%

Através do quadro apresentado acima, percebemos que a
maior parte dos professores entrevistados possuem entre 11 ¢
15 anos de trabalho como profissionais do ensino. Por outro
lado, os que possuem menor € maior tempo de atuagdo no

magistério sdo, numericamente, equivalentes (no caso, 18,2%].

Vejamos, ainda, mais um fator que nos auxilia na
construcdo do perfil dos professores entrevistados. Trata-se da
questdo relacionada com as horas de trabalho na sala de aula.
Nos relatos de 62,5% dos professores entrevistados, obtivemos a
informacéo que eles tém uma carga horaria correspondente a
trinta horas semanais. Tal numero de horas-aulas ¢
considerado pelo Governo do Estado como carga horaria
completa e este n{unero obedece, em geral, ao critério

concernente A reorganizagao das escolas, que, segundo o atual
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governo possibilitou a todas as escolas da Rede Estadual
receberem os mesmos beneficios que antes eram privilégios das

escolas consideradas padraoe?®.

Constatamos também que um percentual de 36,5% dos
professores entrevistados também trabalham em ocutros tipos de
estabelecimentos, tais como escolas municipais ou particulares,

no periodo noturno.

A Feminilizagao da Profissdo

Constatamos no nosso estudo que 97,9% dos professores
pertencem ao scxo feminino e apenas 2,1% sdo do scxo
masculino. Tais indices leva-nos a apontar a profissio do
professor como fortemente caracterizada pela feminilizacfo, isto

&, ainda € uma profissao considerada ideclogicamente feminina.

Sobre a questio Mello diz que: “os esteredtipos sobre a
natureza feminina combinam-se com a situacio contraditéria de
ser, ao mesmo tempo, ganhadora em relacdo a sua origem, ¢
perdedora potencial dos ganhos obtidos em termos de presente

e future™.

8 Nac vamos agqui entrar no mérito da politica recentemente adotada de
reoorganizacio das escolas publicas estaduais, porque julgamos necessario
que se faga uma avaliagdo para sabermos se a separagiio das escolas de ]2 a
42 séries das escolas de 5 série em diante, melhorou — ou vem melhorando
— a qualidade do ensine como pretendido pelo Governo do Estado.

% Mello, G. N. de. *Magistério de 13 Grau: da Competéncia Técnica ao
Compromisso Politico”. Sao Paulo: Cortez, 1982:75.
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Hoje o professor tende a ser um trabalhador assalariado,
que vende normalmente o produto do seu trabalho. A idéia do
missionario ainda existe entre os que se preparam para
ingressar no magistério. Pela natureza de sua funcho, cobra-se
do professor uma conduta e invariavelmente ha exemplos que
incluem recomendagbes sobre o que ensina, o modo como fala,
veste-se ou gesticula. Mas a educacéo ndo € prioridade nacional
na visao oficial do Estado e a importdncia do professor é muito
pequena, ja que ele precisa de cursos de aperfeicoamento e
reciclagem, de salarios melhores ¢ de estimulos profissionais

para melhorar o desempenho de suas fungées.

A explicacdo provavel para o magistério ser ainda visto
como sacerddcio ou vocacéo insere-se na ideologia da vocagéo,
do amor ¢ da dedicagdo, que tem justamente por fungéo
encobrir as condigbes concretas em que sc ddo as relagées de
trabalho dos profissionais de educacéo, esvaziando assim a
carreira de seu contetdo profissional ¢ desencorajando as

reivindicagdes da categoria de professores(as) trabalhadores(as).

No Brasil, por voita do século XIX, foram fundadas as
primeiras Escolas Normais ¢, ao se formarem, as professoras
iam dar aulas nas casas ou fazendas das familias abastadas,
pois as vagas existentes nas escolas primarias eram poucas. De
gqualquer forma, desde o século passado, o magistério comegou

a ser considerado profissdo feminina por exceléncia.

Com o advento da Republica, apesar da laicizagdo do
ensino e da instalacdo de algumas escolas protestantes de visdo

menos conservadora, persistiu a atuacdo da Igreja Catdlica, bem
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como sua forte influéncia na educacado brasileira. Até a década
de 30, o magistério era a Onica profissdo feminina respeitavel ¢
a Gnica forma institucionalizada de emprego para a mulher de
classe média. Mais tarde, foram abertas oportunidades de
trabaltho em escritério, a principio nas reparti¢fes piblicas e,

em seguida, em firmas particulares.

A partir da década de 70, alteragdes significativas no perfil
da forca de trabalho feminino afetam a situag¢ao do magisterio.
No entanto, esta continua sendo uma das principais profissoes

femininas.

Ensinar ainda hoje ¢ considerado uma extensdc do
cuidado com criancas, funcdo feminina dentro da familia.
Embora o encargo da mulher com a socializagio infantil seja
fruto da divisdo sexual do trabalho, diferencas bioldgicas sdo
alegadas para justificar esse fato como “natural”; dai a
considera-lo uma “vocacdo” é apenas um pequeno passo. O
conceito de vocagdo foi um dos mecanismos para induzir as

mulheres a escolherem as profissfes atualmente menos

valorizadas social e financeiramente.

Por fim, outro argumento que justifica a consolidacéo
feminina no magistéric ¢ que esta é uma ocupagado que
permitiria conciliar a vida profissional com as tarcfas
domésticas e familiares, pois ndo exigiria extensas jornadas de
trabalho. Essa conciliacdo ocorreria simbélicamente — no
ambito tradicional de dedicagdo feminina & casa e a familia que
prevaleceu nos anos 60 — e no nivel das idéias modernas,

referentes a participagao das mulheres no mundo do trabalho.
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Retomando a pesquisa desenvelvida, no Capitulo 1
explicitamos a conjuntura histérica construida em bases
capitalistas advindas do séc. XVIII, para mostrar como o0s
desdobramentos da politica educacional que se efetivaram no
Municipic de Suzano encontram-se¢ na verdade inseridos e

articulados com as politicas estaduais.

No Capitulo 2, analisamos a pratica de avaliagdo de
rendimento dos profissionais que trabalham no ensino de ¢
grau. Os depoimentos desses profissionais nos permitiram nos
aproximar e obter uma visdo do gque realmente determina a
pratica do professor no processc de avaliagdo e de como cles
respondem a situagbes adversas e como enfrentam os

problemas e as barreiras no curso de sua pratica pedagogica.

Com relacdo ao Capitulo 3, a analise aborda as relagbes

entre a avaliacdo de rendimento e o fracasso escolar.

No processo de avaliacdo o desempenho dos alunos ¢
controlado, verificado, julgado e corrigido!?; nossa preocupagéo
principal foi detectar se os professores tem a percepcao de que
esse processo de avaliacdo da aprendizagem pode ser parte do

processo de exclusao social.

16 Snyders, G. “Alegria na Escola”. Sao Paulo: Manole. 1988:200,
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CAPITULO 1

“I importante que o povo tenha orgulho de
sua cidade. Mas o orgulho ndo pode ser
forjado na hipocrisia, na falsidade, aquilo
que ela ndo é ou nde tem. Amemos
Suzano, como se deve amar alguénu

exatamente como elg é.”
{Suami P. Azevedo)



1.1. Antecedentes Historicos de Suzano

As origens de Suzano remontam da época em que foi
construida a Estrada de Ferro Sdo Paulo/Rio de Janeiro, em
meados do século XVII, que atravessava os Campos de
Mirambava que pertenciam a Mogi das Cruzes. A civilizagio foi
tomando conta de Vila da Piedade {devido & capela de Nossa
senhora da Piedade), que passou a ser conhecida por Vila do
Guaib (referente ao Rio Guaid), receberia depois o nome de Vila
Sao Sebastido do Guaié. Posteriormente, o engenheiro da
Estrada de Ferro da Central do Brasil, Joaquim Augusto Suzano
Brandfo, veio trazer a construcdo da estagio de trem a
localidade, que a partir dai passou a se chamar Estacio de Trem
de Suzano”, mesmo pertencende ainda ao Municipio de Mogi

das Cruzes!t,

Em 1948, atingiu oficialmente a condicdo de municipio,

conservando entio o nome da Estacdo de Trem de Suzano, em
homenagem ao engenheiro responsavel ndo s6 pela construcgéo,
mas também pela autorizat;é.ordo 'p'rojeto € recurscs para a sua
realizacdo. A Construcio da ferrovia, foi o resultade de acordo
com o capital estrangeiro com o capital estatal brasileiro,
assegurando o escoamento rapido e seguro dos produtos

industriais e agricolas para o mercado nacional,

11 Azevedo, Suami P. de. “Suzano Estrada Real — Roteire Emocionado da
Minha Cidade”. Suzano, 3P: Editoral Alto do Tieté, 1994 passim.
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Os primeiros colonos que se fixaram na regido iniciaram
as primeiras atividades agricolas e comerciais em terras na
época facilmente apropriaveis. Nelas, desenvolviam atividades

hasicas de subsisténcia.

O crescimento do municipio deu-s¢ com imigranics
portugueses, libaneses € japoneses, 0s quais deram inicio ao
trabalho do comércio e das industrias quimicas. Primeiro foram
as industrias de tecelagem e depois a Companhia Suzano de
Papel e Celulose, mais conhecida como Suzano-Report, ligada a
KC do Brasil e Melhoramentos SA, “que tem sido considerada a

maior indastria brasileira de sua area”?2,

Hoje, o chamado Parque Industrial € constituido por
indastrias de ceramica (cerAmica Gyotoku), de produtos
quimicos e médicos (Hoeschst do Brasil), de tratores (Komatsu
do Brasil) ¢ outras industrias de diversos produtos, o que leva o

municipio a ser 0 182 entre os 625 municipios do estado de Sao

Paulo em producéo e arrecadacao.

Dai, vemos os motivos do crescimento de Suzano e seu
avancoe em escala estadual, representados através do

crescimento de sua populacdo na Tabela V:

12 [bidem, p. 78.
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Tabela V - Populagdo Censitaria
de Suzano (1950/1996)

Ano Area (Km) Ne de Habitantes
1950 _ 167 11.157
1980 148 158.840
1960 195 180,703
1997 197 186.201

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica/Suzano,

A populagdo do municipio em 1950 atingiuv 11.157
habitantes — dos quais 5.788 eram homens ¢ 5.389, mulheres.
Entre 1980 ¢ 1990, a evolu‘géo da populacéo neste mesmo

municipio atingiu um numero préximo ao triplo.

A Delegacia de Ensino de Suzano ¢& responsavel pelos
Municipios de Suzano e Ferraz de Vasconcelos, um
levantamento realizado por esta delegacin no ano de 1997
constatou que ha, ao todo, 77 escolas estaduais nestes dois

municipios, distribuidos conforme mostra a Tabela VI

Tabela VI - Distribuicdo das Escolas nos
Municipios de Suzano e Ferraz de Vasconcelos

Suzano | Ferraz de Vasconcelos Total
1o grau 15 09 24
CB 4 4e série 20 ' 10 30
12 e 22 graus 14 08 22
22 grau 01 o 01
Total 50 27 77

Fonte; Delegacia de Ensine de Suzano (1997},
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Vemos que o Municipio de Suzano destaca-se com relagio
ao numero de escolas. Outro fator pesquisado, o qual
consideramos importante observar, trata das escolas de CB a 4
série, no caso as do municipo de Suzano: entre as escolas de 12
grau, em nove funcionam classes de 1¢ e 2¢ graus, em seis delas
também funcionam classes de CB a 4e séric. Com isso néao
podemos afirmar que ha somente 20 escolas que possuem
classes deste tipo e sim, que ha 35 escolas no Municipio de
Suzano que funcionam com o Ensino Fundamental. 70% das

escolas sao de CB a 4« série.

Em 1997 havia 54.093 alunos matriculados entre 1e ¢ 2¢

graus na DE/Suzano, sendo 41.605 pertencentes ao 1¢ grau.

1.2. Caracterizacio Fisica e Funcional das Escolas
Selecionadas

Para o estudo das praticas de avaliagdo, foram
selecionadas trés escolas de 1¢ grau pertencentes ao Municipio
de Suzano, Estado de Sao Paulo, as quais pertenciam a antiga
Delegacia Regional de Ensino de Mogi das Cruzes

(DRE/5/Leste). Estas escolas selecionadas oferecem o curso de
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1¢ grau, 12 a 42 séries, conforme a legislagdo basica do ensino
de 1e ¢ 22 graus, Lei N2 5.692/71'%,

Tal selecac deveu-se ao fato dessas escolas serem
consideradas diferentes em suas caracteristicas e localizacio
geografica, o que ndo excluiu a possibilidade de se analisar as
formas de avaliacdo de outras escolas da rede publica daquele

municipio.

A primeira escola sclecionada se localiza na periferia de
Suzano, ¢ [reglentada por aproximadamente 420 alunos,
distribuidos em cinco classes do periodo da manha e cince
classes do periodo da tarde. Conta a escola com um Diretor, um
Oficial de escola {que também faz servigos fora da escola), uma
Servente ¢ duas Merendeiras. Nac ha prolissionais para o cargo
de Vice-Diretor, Coordenador Pedagoégico e Inspetor de Aluno.
isto vem ocorrendo devido 2 politica do atual Governo do
Estado, que estabelece que a escola que funciona com menos de
doze classes, nao comportaria funciondarios para as func¢oes que

mencionamos acima.

A comunidade onde a escola esta inserida € pertencente a
um contingente de baixa renda. Tanto os pais como os filhos
trabalham (a maioria como vendedores ambulantes e em
prestacdo de servigos) para garantir sua sobrevivéncia. O bairro
ndo possui estrutura de saneamento basico ¢ as casas sao

desprovidas de requisito minimo: agua, encrgia clétrica e

13 A Lei Ne 5692/71 fixa diretrizes e bases para o ensino de 12 e 2¢ graus.
Aqui nos referimos as disposi¢des do Capitulo Il, que trata do ensine de 12
grau.
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alimenta¢do necessaria. Observe-se ai as poucas condigdes de
vida que tém as criangas para acompanhar com Sucesso as
exigéncias que o modelo de escola atual lhes impde. O tGnico
acesso ao bairro se faz através de um circular que transita entre

o centro da cidade e o bairro de 30 em 30 minutos.

Quanto a unidade escolar, falta mobiliario, material
pedagogico, além de funcionar com uma quantidade de alunos
acima de sua capacidade fisica. A escola procura atender as
criangas do bairro mas criam-se, por isso, ouiros problemas,
como a superlotagdo das classes, conforme registro dos diarios
de classe — em meédia 40 a 50 alunos por sala de aula —,
seguido da desisténcia ¢ do conseqliente comprometimento da

qualidade do trabalho pedagégico.

Os professores que trabalham na e¢scola, néo sendo
efetivos, ndo conseguem dar continuidade as atividades que
iniciam a cada ano. Em pesquisa recente, Nascimento mostrou
que “a remocao de professores na intensidade em que se efetiva
vem prejudicando as atividades pedagoégicas em sala de aula e o
plancjamento dessas atividades”. A evasio e a superlotacio
das classes sdo apontadas pela diregdo e professores como

problemas que ainda devem ser solucionados,

O primeiro contato com esta escola {foi através da Diretora
e posteriormente, com os professores dos dois periodos em que
funciona o HTP. Naquele momento, foi possivel me apresentar e

explicar sobre a pesquisa que estava desenvolvendo, seu

1 Nascimento, Clara G. de 84 G. “Gestio Educacional e Formacio de
Professores”. Tese de Doutorado, FE/UNICAMP (mimeoc}, 1997:88.
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objetivo ¢ finalidade. Os professores s¢ mostraram receptivos ¢
optaram por me receber em suas casas, possibilitando assim
um trabalho sigiloso, tranqtliilo ¢ sem influéncias de colegas ou
outras pessoas que transitavam pela escola, facilitando a

realizacio das entrevistas gravadas.

A segunda escola também é de localizacfo periférica, mas
é bem maior que a primeira, pois é freqlientada por 1.750
alunos. O quadro de funcionarios ¢ completo, contando com
Diretor, Vice-Diretor, Coordenador Pedagogico, trés Oficiais de
Escola {trabalhando somente na secretaria da escola), seis
Inspetores de Alunos, guatro Merendeiras {contratadas pela
Prefeitura de Suzano} e cinco Serventes, Quanto aos aspectos
fisicos ¢ materiais, a escola encontra-sc em condigdes ditas
satisfatorias: as salas de aula ¢ o respectivo maobiliario acham-se

em boas condigoes, atendendo na sua capacidade total.

O nivel socio~econdmico do alunado ¢ o da classe média ¢
classe meédia baixa desde trabalhadores assalariados que

prestam servicos em atividades secundarias e terciarias a

funcionarios publicos, bancarios, lojistas, etc. Essa
heterogencidade ¢ as desigualdades socio-econdmicas trazem
para a escola questées como: indisciplina, rebeldia,
desinteresse, apatia, e auséncia de participagfo dos pais na vida
escolar dos fithos, refletidas no elevadissimo indice de evasio,

desisténcia e abandono.

Nesta escola, ao contrario da anterior, deparei-me com
uma situacao inicial desagradavel. Nao fui bem recebida pela

Coordenadora Pedagogica, o que dificultou enormemente o meu
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trabalho de investigacdo. Em outro momento ¢ por insisténcia
minha, consegui que a Supervisora responsavel pela escola
possibilitasse a minha presenca na HTP para apresentar os
objetivos da pesquisa e a importancia de estar conversando com
os professores, os responsaveis diretos pelas atividades de

ensing,

Aproveitei a oportunidade para expor ndéoc 86 a
importéncia da escola estar aberta as discussdes e as mudancas
significativas que vém acontecendo atualmente, como o papel
que o professor deve exercer em sua sala dec aula. Logo apés, os
professores se propuseram a colaborar e solicitaram minha
disponibilidade na discussdao da Deliberacdo Ne 0979715

instituida pelo atual Governo de Estado.

A terceira escola esta localizada na regido central da
cidade, de facil acesso. Apresenta boa estrutura fisica, com
espagos livres ¢ bem arejados. Funciona com 21 classes no
periodo da manhd e 20 classes no periode da tarde,

freqlentadas por mais de 1.530 alunos.

Embora esteja situada num bairro central, recebe alunos
dos bairros adjacentes. A escola conta com um quadro
administrativo completo, sendo um Diretor, um Vice-Diretor,
um Coordenador Pedagogico, cinco Oficiais de Escola (que
trabalham exclusivamente na secretaria da cscolaj, cinco

Inspetores de Alunos ¢ quatro Merendeiras.

15 A Deliberacac Ne 09/97 dispde sobre o Regime de Progress&o Continuada.,
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Nesta escola, embora muito bem recebida pela Vice-
Diretora e pela Coordenadora Pedagogica, que aceitaram néo
apenas a minha presenca no interior da escola, mas forneceram
documentos oficiais vigentes, senti dificuldades para abordar os
professores pois eles se colocaram numa postura bastante
fechada e resistente a qualquer discussio. Foi somente depois
de alguma insisténcia de minha parte e de algumas falas, que
percebi que elas estavam erroneamente me tomando como
pesquisadora do Estado ou da Delegacia de Ensino. Isto me
levou ndo s6 a comprovar a minha identidade como professora
estadual, mas também minha situagfo atual, como aluna do
Curso de Mestrado em Educagfio da UNICAMP, apresentando,
para tal, a identidade estudantil. Apos este episddio, as relagdes
com os professores se tornaram mais agradaveis, tornado

possivel entrevista-las de maneira mais tranqgiila.

Foi constatado ao pesquisar estas escolas, gue no
Municipio de Suzano ha uma realidade heterogénea relativas as

unidades escolares, em virtude das condicies ohietivas criadas

pelas politicas governamentais.

Os dados coletados pela pesquisa apontam numa mesma
diregdo: da descontinuidade das politicas educacionais, da
centralizacdo e do autoritarismo decisério. Embora tenham
ccorrido recuos, ¢ necessario reconhecer que a prioridade do
ensino fundamental se manteve nos discursos dos governos

executivo ¢ legislative e nas mobilizagdes dos sctores sociais.

No proximo Capitulo vamos acompanhar os depoimentos

de professores sobre a representagéo que fazem da avaliagio.
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CAPITULO 2

“A pratica de pensar a pratica é a melhor
maneira de aprender a pensar certo. O
pensamento que ilumina a prdtica é por
ela iluminado, tal como a pritica que
ilumina o pensamenio é por ele
iluminado.”

(Paulo Freire)



2.1. A Pratica na Realidade

Neste capitulo, procuramos explicitar alguns aspectos da
pratica de avaliagdo de professores e, em especial, dagueles que
atuam no ensino fundamental. Qualquer reflexdo sobre a
pratica da avaliagdo do rendimente do alunce partira,
necessariamente, da percepcao de quem avalia, da consideragio
de seus objetivos ¢ o porquélou para qué avaliar. 56 entdo a

nossa reflexfio se detera na analise do como fazer.

No desenvolvimento da pesquisa, preocupamo-nos
sobretudo com as distingées de ordem qualitativa, baseadas nas

seguintes concepcgdes de avaliagéo:

¢ Verificacdo da aprendizagem e desempenho do aluno;
¢ Processo de ensino ¢ aprendizagem,

e Medir/testar a capacidade do aluno.

2.1.1. Avaliagao: Verificagdo da Aprendizagem e
Desempenho do Aluno

A maior porcentagem dos professores pesquisados
(62,56%) definiram o processo cﬁe avaliacdo do rendimento como
verificacdo da aprendizagem ¢, em seguida, como um processo
que avalia o desempenho do aluno nos aspectos cognitives ¢

comportamentais (30,50%)].
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Julgamos que verificagdo da aprendizagem e desempenho
do aluno ¢ uma distingdo feita pelos professores quando
discutem escolhas alternativas em relacdo ao processo de
avaliacdo. Parece-nos importante que estes dois clementos
deveriam ser encarados mais como um continue do que como
concepgdes dicotdmicas. Para analisar esta questio mais de
perto, selecionamos parte de um depoimento de uma professora
com 20 anos de magistério publico que se reporta a avaliacao

apenas como verificagdo de rendimento:

‘Bu  penso avaliagto como  um
instrumento, uma espécie de cobranca
que a gente faz para ver o grau de
aprendizagem do aluno, para ver se ele
estd correspondendo aguilo que foi
ensinado.”

Ao explicitar sua concepg¢ido de avaliacdo, a professora
deixa claro, de um lado, que na sua pratica ela verifica se houve
{ou ndo} aprendizagem da parte do aluno. Mas explicita, de
outro lado, que possui uma forma muito particular de
considerar o conhecimento, ou seja, concebe o conhecimento
como um dado certo e que vai exigir respostas certas conforme
“o que foi ensinado”. Como diz Becker, “o professor pré-limita o
ambito da criatividade”®, Trata-se de uma relacéo tradicional
em que a atividade pedagogica € dirigida do inicio ao fim pelo

professor. Esta atividade da forma como se da, deixa pouco

16 Becker, Fernando. “Epistemologia do Professor: O Cotidiano da Escola”,
Petropolis: Vozes, 1993:233.
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espaco a inovacdo ou a um sistema de trabalho pedagdgico mais

aberto, que dé margem a criagao.

Ouvimos uma outra professora que trabalha em uma
realidade escolar diferenciada da anterior, ou seja, numa escola
de localizagdo periférica ¢ que atua ha nove anos no magistério.

Para ela:

“Avaliar é saber o que a criangua sabe, é
saber que ela aprendeu.”

Apesar da fala ser aparentemente diferenciada, a
concepcao de avaliagdo ¢ a mesma, quer dizer, ¢ determinada
pelos conceitos de escola, de ensino e de curriculo de formagéao
arraigados na pedagogia tradicional. Trata-se, no entanto, de
um dado interessante porque nos permite perceber que a
avaliacéo, tal como vem sendo realizada, provem esscncialmente
de uma logica de controle. O que & importante assinalar, como
diz Freitas, “é que tal pratica nos permite ndo s6 guestionar o
tipo de conhecimentos mobilizados no ambito escolar, como
também questionar o papel que o professor vem exercendo no

processo de climinacio e exclusio das criangas na escola”'’.

Segundo Snyders, “a pedagogia tradicional colocou a
escola como lugar de seguranca para a crianga ¢ néo estava

errada, {...) ela espera desta seguranga ndc uma audacia do

17 Freitas, L. €., op. ¢it,, p. 179.
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aluno para abordar o mundo mas sim uma abstengio,

evitacdes” '8,

Registramos outro depoimento, sendo ecste de uma
professora com vinte e quatro anos de magistério publico ¢ quc

trabalha em uma escola de localizacao periférica.

“A gente avalia a crianga para ver o seu
rendimento, para ver o avange gue ela
esta alcancando no dia-a-dia.”

Ainda que a fala da professora sobre a verificagdo do
rendimento possa parecer insuficiente, aponta também para a
falta de preparagdo do professor' e da escola com sua
organizacédo burocratica para privilegiar dinamicas de avaliagéo

participativas.

De acordo com Luckesi, a verificacdo de rendimento, tal
como é descrita pelo professor, ¢ uma pratica estabilizadora ¢
estacionaria por se restringir apenas a verificar o que o alunoc
aprendeu do que foi transmitido'. Diante deste cendrio, como
fazer para que o professor participe do desenvolvimento da

crianca considerando seu conjunto?

O dramatico dessa pratica de avaliagao, € que nao se pode
esperar que o professor avalie sem se atribuir o direito de
exercer uma autoridade, a sua e aquela dos contetidos que

transmite (“de cima para baixo”).

18 8nyders, G., op. cit., p.274.
19 Luckesi, C. C., op. cit, p. 75.
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A mesma professora ainda comenta:

“Fu ndo acho que seja justo um aluno
indisciplinado, que atrapatha a st
mesmo e aos outros alunos, ‘tirando’
nota boa, e aquele que é quieto ‘tirar’
uma nota mais baixa que o outro... Eu
tento ajudar esses que sdo quietos, of
acho que eu atrapalho aquele que ndo
tem interesse, mesmo que seja
inteligente.”

Embora relacionem em seus depoimentos ¢ desempenho
do aluno e seu comportamento, a pratica de avaliar acaba se
reduzindo apenas & observagdo c registro dos fatos considerados
essenciais, Nesse sentido, Hoffmann nos olerece um amparo
quando diz: “o aluno passa a ser objeto de estudo do professor ¢
cle capta esse objeto a partir de sua percepgdo sensorial:

atributos do aluno observaveis, palpaveis, mensuraveis™®,

Podemos ainda acrescentar que “se a acfo produz
modificacdo de comportamento em alguns alunos, entdo o
problema passa a ser dos alunos ¢ ndo do professor, sua

desatencao ou desinteresse”!,

Presenciamos relatos que fazem parte de uma pratica
conservadora ‘e autoritaria que ainda persiste entre alguns
professores. O fato ¢ que eles ndo consideram a construgio do
conhecimento como fator impertante porque, se assim fosse,

teriam que considerar o estar “buscando alternativas para

20 Hoffmann, J. “Avaliacio Mediadora; Uma relagéo Dialégica na Construgio
do Conhecimento” In: Idéias, Ne 22, FDE, 8P, 1994:143,
21 Ihidem.
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estabelecer sua aproximacic e descoberta dos diferentes modos

de pensar’??,

2.1.2. Avaliacdo: Processo de Ensinar e Aprender

Em terceiro lugar de importancia (foi citado por 8,8%) os
professores concebem a avaliagdo como um processo de ensino

¢ aprendizagem.

Tendo por basc o relato de uma professora que trabalha
ha dez anos em uma escola de localizagdo periférica,

constatamos o seguinte:

“Ouando eu dou atividades para
avaliar a aprendizagem do aluno, estou
avaliando o meu trabalho.”

I bastante rara a compreensio desta professora. Ela
centra-se na percepcéo da avaliagdo do seu proprio trabalho e,
com isso, pode possibilitar que a avaliagio torne-se um processo
transparente. Nesse caso, pode-se ter uma clara visao das
nocoées trabalhadas com os alunos, das aprendizagens
estimuladas, etc... Um professor que avalia o seu proprio
trabalho podera favorecer a reflexdo scbre tentativas e
experiéncias € podera ainda ndo reproduzir os modelos
tradicionais existentes (testes objetivos, provas subjetivas,

exercicios com espagos para completar, questionarios de escolha

22 {hidem, p. 145.
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multipla, entre outros), dando lugar a uma avaliagio mais

interativa.

Vejamos, entdo, o que disse uma outra professora, que
trabalha ha dezenove anos em uma escola de localizagio central
quando perguntamos o que ela entendia por avaliagdo de

rendimento:

“Avaliar é quando eu vou ver se eu
consegui transmitir o que se pretendia
com o meu objetivo e também se meu
aluno estd entendendo fudo o que eu
pretendo ensinar para ele.”

Mais adiante, a mesma professora acrescenta!

“Para mim, 0 que conta na avaliagdo € o
meu ensinamento e o seu aprendizado;
é acompanhar o aluno em cada etapa
de aprendizagem.”

Percebe-se ai uma preocupacédo ndo sé em ensinar, mas

também em fazer com que seus alunos aprendam. Isto implica
em considerar que uma “acdo avaliativa mediadora se
desenvolva  em beneficio do educando e da-se

fundamentalmente pela proximidade entre quem educa e quem

“«

é cducado”?, e de acordo com o pensamento de Luckesi: “a
pratica da avaliagdo da aprendizagem, em seu sentido pleno, s
sera possivel na medida em que se estiver efetivamente

interessado na aprendizagem do educando, ou seja, ha que se

23 ldem. “Avaliacio Mediadora®. Porto Alegre: Educagio e Realidade,
1994:191.
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estar interessado em que o educando aprenda aquilo que esta

sendo ensinado.”

O conceito de pratica avaliativa implica em uma dimenséo
ampla, para a qual avaliar faz parte do processo de aprender e,
por conseguinte, aprender faz parte do processo de pensar,

refletir e construir o conhecimento critico.

2.1.3. Avaliagdo: Processo de Ensinar

Foi citado por 8,8% dos professores entrevistados que a
avaliacéo é de responsabilidade do professor, ou seja, faz parte

do desempenho dele.

A respeito da visdo de avaliagdo supramencionada, uma
professora que trabalha ha vinte e dois anos em uima escola de
localizacao central, mas que também ja trabalhou algum tempo

em escolas de localizagdo periférica, coloca-nos:

“A  avaliagdo passa a ser um
instrumento que o professor tem para
ele saber se ensinou ou ndo, ndo se o
aluno aprendeu ou ndgo. Enido, o
professor tem que saber se aquele
trabalho, aquele conteudo que ele
selecionou e trabalhou com o aluno, foi
assimilado ou ndo. Se ele fez a parte
dele de ensinar...”

24 Lackesi, C, C., op. cit., p. 80.
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E mais adiante afirma:

"A dita avaliagdo do aluno ndo é do
aluno e sim do trabalho que o professor
estd desenvolvendo, porque se o aluno
ndo aprendeu, sou eu quem ndo
consegui ensinar, af vai tudo por ‘dgua
abaixo’l”

De acordo com a entrevistada, o sucesso da pratica de
avaliar depende exclusivamente da atitude do professor. Neste
sentido, ndo ha a possibilidade da verificagdo da aprendizagem
ser um processo de interacdo, ou seja, um processo dinamico de
ensinar ¢ aprender. Complementando tais idéias, Freitas
ressalta que “a avaliagdo € um processo que necessita ser

assumido pelo professor ¢ pelo aluno conjuntamente™,

2.1.4. Avaliacdo: instrumento para Medir/Testar a
Capacidade do Aluno

Também para 8,8% dos professores entrevistados, a
avaliacdo foi definida como um procedimento utilizado para
medir ou testar a capacidade do alunc. A luz desta otica,
ouvimos de uma professora, que trabalha ha dez anos em uma

escola de localizacao periférica, o seguinte:

“b medir a capacidade do aluno em
todos os aspectos”,

2% Freitas, L. C., op. cit., p. 264,
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Destacamos agora um depoimento de uma professora que
também trabalha ha oito anos em uma escola de localizacéo
periférica. Para cla, a avaliagdo pode ser concebida como se

segue:

“Ahl £ um teste de capacidade, ndo é?
Testar até que ponto eles ([alunos)
chegaram, até que ponto eles tém
capacidade para saber das coisas.”

f inguictante esta quase generalizada forma de avaliar
através de testes. £ uma questdo aparentemenete natural, mas
ela apresenta uma confusdo do ponto de vista didatico-
pedagodgica na medida em que o objeto da avaliacdo pode ndo

estar claro para o professor, como ja salientamos.

Vejamos, entdo, mais um depoimento de wma professora
que trabalha ha quatro anos em uma escola de localizagéo

central:

“Avaliagtio para mim é testar os meus
alunos quanto ao conhecimento que
eles obtiveram daquilo que eu fransmiti
para eles.”

Para esclarecer melhor as concepgées gue as professoras
tém do que seja avaliar enquanto teste ¢ medida, constatamos
que “medir” significa determinar ou verificar a extenséo, medida
ou grandeza de; ter a extenséo; comprimento ou altura de algo
ou alguém, Por outro lado, “testar” significa verificar através de
testes, ou ainda, experimentar. Tais significados sdo

apresentados de forma confusa pelas professoras que prestaram
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seus depoimentos. Tal confusio nos é confirmada nos estudos
de Hoffmann ao apontar que “os termos TESTES ¢ MEDIDA séo
definidos de forma vaga e as respostas ndo revelam consenso
entre os professores”, Conforme salienta-nos Luckesi *a
medida da aprendizagem do educando corresponde & contagem
das respostas corretas emitidas sobre um determinado contetdo

de aprendizagem que s¢ esteja trabalhando”?,

Para concluir a respeito dessa visdo de avaliagéo,
Hoffmann nos diz que “o reducionismo da avaliacdo a concepcéo
de MEDIDA denuncia uma consciéncia ingénua do educador no
tratamento desse fenomeno, pois ele nao se aprofunda nas
causas ¢ conseqiiéncias de tais fatos, cometendo equivocos de

maneira simplista,”2

2.2. Tipos de Avaliagdo

Cerca de 69,45% dos professores entrevistados afirmaram
que realizam a avaliacdo de forma continua. Entendemos que
esse ¢ um tipo de avaliacdo constante, de forma que o professor

possa atender imediatamente as dificuldades que o aluno possa

apresentar no curso de sua aprendizagem,

Constatamos amplamente nos depoimentos a seguir,

afirmagdes que distinguem os tipos de avaliagdo de rendimento

26 Hoffmann, J. “Avaliagdo: Mito e Desalio — Uma Perspectiva
Construtivista”. Porto Alegre: Educacio e Realidade, 1993:46.

27 Luckesi, C. C., op. cit., p. 73.
28 Hoffmann, J., op. cit., p. 53.
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mais realizadas pelos professores entrevistados, Acompanhemos

a fala de professores que lecionam em classes de CBC (Ciclo

Basico Continuidade:

“A avaliagdo é constante, é o dia-a-dia
do aluno, avaliagcde escrila, oral.... £ a
participacao. Nao é sé a prova escrita
que conta, é a participacdo dele no dia-
a-dia na sala de aula.”

Uma outra professora que leciona em uma classe de CBI

{Ciclo Basico Inicial) numa escola de localizagdo central, afirma

gque o tipo de avaliacdo utilizada por ela é:

“Aquela que ¢é continua, a lodo
momernto, ou atividade gue a genle
cobra na hora, e ndo aquela que é
avaliacdo bimestral, avaliagiio mensal
em papel almaco igualzinho a todos.
Avaliacdo é todo dia, toda atividade
que vocé der ja vai avaliando, vendo se
entendeu, se aprendeu ou nao.”

Outra professora que leciona em uma classe de 32 série

numa escola de periferia, coloca-nos que:

“O que vale é essa avaliagdo em que
todo dia eu wvou estar fazendo a
correcdo dos cadernos, ou ainda, no
momento em que eu dou uma produgdo
de texto; € o que eu estou vendo ali, no
dia-a-dia.”
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Estes depoimentos nos fazem pensar que para alguns
professores, a avaliagdo se reduz a técnicas ou seja, € dar prova
escrita, corrigir cadernos, etc. Constatamos que varios
professores se perdem na magia da técnica: pensam apenas nas

formas praticas de realizar uma avaliagio de rendimento.,

Outro tipo de avaliacio que cerca de 50% dos professores
entrevistados utilizam em sua pratica pedagodgica diz respeito a
avaliacdo subjetiva. Estamos ai diante de um equivoco capaz de
gerar sérios desvios ideolégicos. Pensar a avaliagdo subjetiva
separada da avaliagdo chamada objetiva significa entender o
mundo da avaliagdo e o mundo das técnicas como
independentes, que rodam sobre si mesmos, sem  se
encontrarem. Nesta perspectiva, cria-se uma scparagio artificial

entre o que ¢ subjetivo e realidades objetivas.

Uma professora que leciona em uma escola de localizagao

central, colocou-nos o seguinte ponto de vista:

“A avaliagdo subjetiva € importante
porque vocé troca idéias; € uma troca
de informagées na hora de avaliar”.

Em um outro depoimento de uma professora que trabalha

numa escola de localizacdo periférica, constatamos o que se

segue:

“Fu gosto mais de fazer pergquntas
subjetivas, gosto muilo de saber a
opinido do aluno, saber o que ele pensa
e come se dd tal pensamernto.”
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Qual seria a natureza destas perguntas subjetivas? O que
se percebe ¢ que os critérios de avaliagho sao sempre
confundidos com os procedimentos praticos. Este tipo de
avaliacdo subjetiva denota a falta de clareza do professor a
respeito do porqué avaliar e das condigbes da construcio do

conhecimento.

Constatamos, por fim, que 8,8% das professoras
entrevistadas discordam dessa pratica de avaliacio subjetiva. E
aqui perguntamos: qual a pratica de avaliagho que os
professores concordariam? Vimos entéo que é dificil determinar
de que tipo de avaliacdo falam as professoras entrevistadas. Isto
acontece porque nao existe um tipo univoco de avaliagdo. Mas,
certamente, a concepcdo de avaliagdo que perpassa os
depoimentos estd calcada na concepgdo de ensino como
transmissao de conhecimento, ¢ nédo como construgdo.
Infelizmente o atual sistema de avaliagdo , ha muitoe viciado, nao
detecta mais a construgdo do conbhecimento e, por

consequéncia, da aprendizagem.

Aproveitamos para colocar o depoimento de uma
professora que trabalha héa onze anos no magistério de 12 4 4a
série e leciona, atualmente, em uma escola de localizagéo
central — porém ja trabalhou em escolas de localizagio
periférica. Ao discordar da pratica dé avaliagiio subjetiva, ela se

manifestou da forma como se segue:
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“No meu entender, eu acho que ndo
existe  avaliagdo  subjetiva, toda
avaliagdo € objetiva, porque a pessoa
ndo precisa ser inteligente, ela precisa
ser esperta’.

Conforme podemos detectar no depoimento, néo ha
possibilidade de verificarmos o sentido de avaliar em nenhum
aspecto, pois nos revela uma avaliagdo do tipo classificatoria ¢
reprodutora das diferencas sociais, sobretudo a medida em que
ndo demonstra preocupacdo com a aprendizagem como
processo em construgdo, ¢ sim com os resultados ou produtos

finais obtidos.

2.3. instrumentos Utilizados para a Pratica de Avaliar

Com relagao aos instrumentos utilizados para a pratica de
avaliar, devemos levar em conta que cada professor entrevistado
citou varios deles. A Tabela VI mostra os intrumentos citados
pelos professores em sua pratica avaliatéra, em ordem crescente

de uso:
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Tabela VII - Distribuicdo dos Instrumentos Avaliatorios
Utilizados pelos Professores Entrevistados®*

Instrumento de Pratica Avaliatéria Professores {%)
Verificar o caderno 69,45%
Correcédo oral das tarefas 45,30%
Atividades diarias 45,30%
Correcao da escrita 38,30%
Observacio do comportamento 38,30%
Producédo de textos 36,80%
Folhas avulsas com exercicios 33,20%
Jornal (utilizado de forma interdisciplinar) 30,50%
Trabalho apés o contetndo dado 6,60%
Fregliéncia 6,60%
Palavras cruzadas 6,60%
Questoes alternativas 6,60%
Auto-avaliacio do aluno 6,60%
Higiene _ 4,40%
Exercicios complementares 4,40%
Debate 2,20%
Ditado 2,20%

* Cada professor pdde indicar varios itens.

As professoras entrevistadas apresentaram diversas
formas utilizadas para realizar a avaliacdo, confundindo por
vezes, o tipo de avaliagfio € os instrumentos utilizados para
avaliar, conforme ja assinalamos. Ao longo dos depoimentos, as
razbes referentes as praticas avaliatorias foram apresentadas,
tendo por base ¢ grau de importancia que determinado tipo de

avaliacdo tem para o professor, conforme mostra a Tabela VIIL
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Tabela VIII - Razdo da Pratica de Avaliagdo
segundo os Professores Entrevistados*

| Motivos | Professores (%)
Proporcionar chances para o aluno 45,30%
Verificar a aprendizagem como um todo 34,90%
Verificar a participagio do aluno 6,60%
Propiciar responsabilidade para o aluno | 4,40%
Porque a prova oficial ndo representa nada 4,40%
Devido & questdes sociais 2,20%

* Cada professor pdéde indicar varios itens.

Quanto ao momento para avaliar, por um lado,
constatamos que 62,56% das professoras entrevistadas tém
preferéncia para avaliar ap6s cada assunto ministrado; por
outro lado, 45,30% preferem fazer observacio constante,
ficando a avaliagdo quinzenal com preferéncia de 8,80%, e a
bimestral, que ¢ considerada oficial pelos érgios normativos,

alcanca um valor de 38,30% entre os professores entrevistados.

Sabemos que o Estado de Sdo Paulo instituiu um projeto
de avaliagdo para o conjunto da Rede Estadual de Ensino. Esta,
como se percebe, € uma decisdo politica. Constatamos que o
professor ndo muda o scu modo de pensar ¢ atuar sem que lhe
sejam fornecidos um referencial teérico consistente, que lhe

convenca do porqué mudar suas agoes.
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2.4. Registros da Préatica Avaliativa

Constatamos que todos os professores entrevistados
(100%) registram os resultados pertinentes as avaliagbes que

sdo realizadas no ambito da sala de aula,

De acordo com o pensamento de Luckesi: “ao registrar a
avaliacdo, estamos registrando a memoria da passagem do
aluno na escola’®, Acreditamos que o registro da pratica
avaliatéria é relevante, nao s6 para atender fins burocraticos,
mas também para que ndo ocorram erros de memoria, ou ainda,
que dados importantes nao sejam perdidos. A Tabela IX mostra

como ¢ feito este registro pelos professores entrevistados:

Tabela IX - Material Utilizado para Registro da
Avaliacdo pelos Professores Entrevistados®

Material Utilizado Professores (%)
.Caderneta escolar ou diario de classe 77,50%
Anotacdes proprias 62,56%
Caderno piloto 8,80%
Caderno do aluno 6,60%
Carteirinha escolar do aluno 6,60%
Provas finais do bimestre 4,40%

* Cada professor pode indicar varios itens.

29 Luckesi, C. C. “Avaliacdo e Aprendizagem”. In: | Cenferéncia Realizada
Pela Delegacia de Ensino de Suzano. Coordenada pelo Pref. Dr. Suami P. de
Azevedo, em 24 de outubro de 1997.
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Os professores relataram-nos que haveria outros motivos
para registrar os resultados finais da pratica avaliatoria. Dentre
os motivos colocados temos os que se seguem: 53,20%
registram devido ao controle da escola; 50% registram para
controle proprio; 36,50% registram para dar uma satisfacio aos
pais dos alunos; 11,20% utilizam o registro para cumprir
normas governamentais;, e, 6,60% fazem os registros com a

finalidade de comprovar o trabalho diario.

Quando questionamos o0s professores entrevistados a
respeito do planejamento de suas avaliagdes, obtivemos como
respostas as que se seguem: 97,90% responderam
positivamente, ou seja, planejam a avaliacéo. Sob outro prisma,
2,10% afirmaram que ndo fazem uso de planejamento para a

pratica avaliatéria.

Ndo podemos deixar de considerar aqui o uso da ficha
descritiva como sendo um instrumento relevante para registrar
a pratica avaliatoria realizada na escola. Atualmente, essa ficha
descritiva de que fala o professor corresponde a ficha individual
de avaliacdo periodica, instituida pelo Conselho Estadual de
Educagdo, que obriga o professor a “registrar o desempenho
global do aluno durante o periodo letivo, no conjunto dos
componentes curriculares cursados, com preponderiancia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos {...) considerando as
caracteristicas individuais do aluno e indicando sua

possibilidade de prosseguimento de estudos™ . Segundo a

30 Deliberagdo CEE Ne 11/96, que dispoem sobre os recursos dos resultados
finais de avaliacdo. O trejo citado corresponde ao artige 12
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Secretaria de Estado da Educagéo, 73% da Rede Escolar foi
“reorganizada” e ja funciona com esse sistema de avaliacao de

rendimento.

O depoimento fornecido por uma professora de 1 3 4»
séric que trabalha, atualmente, em uma escola de localizaco
central, embora ja tenha atuado em escolas de localizacoes
periféricas, esclarece que a ficha descritiva é concebida da forma

a seguir:

“A ficha descritiva ¢ utilizada no CB
porque ja ndo tem conceitos. Entdo, ela

2

descreve os passos, & uma avaliagdo
do desempenho do aluno na série, € um
relatorioc a respeito do nivel de
aprendizagem do aluno.”

Dentre os professores entrevistados, 98,90% responderam
que a realizacdo da ficha descritiva ndo ¢é viavel, levando em

consideracdo as razdes mostradas na Tabela X:

Tabela X - Razoes da Nao Utilizacéo da Ficha
Descritiva pelos Professores Entrevistados®

R Motivos Apontados Professores (%)
Nao é lida 53,2%
Néao € realidade do aluno 53,2%
Ninguém toma providéncia do résultade relatado 8,8%
Néo é preenchida adequadamente 8,8%

* Cada professor péde indicar varios itens.
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Vejamos, entdo, o depoimento de uma professora que
trabalha ha dezenove anos no magistério de 12 & 4 série ¢ que
tem experiéncia, tanto em escola publica como em escola

particular. Ela nos coloca que:

“Se a ficha descritiva fosse utilizada
pelo proximo professor seria excelente!
Mas, creio que ndo é quesldo que ndo
procuram ou que ndo tenham acesso,
tem acesso sim! Ndo interessa ler.
Primeiro, porque normalmente $do
feitas  rapidamente  utilizando  os
mesmos “chavdes” e, depois, acabam
ndo descrevendo o que realmente
deveriam descrever! Ai nao interessa
ficar lendo!”

Constatamos que os professores entrevistados nao
aceitam, ou ainda, ndo véem a ficha descritiva como um
importante material de registro da pratica avaliativa, pois a
concebem apenas como mais um ato burocratico a ser
cumprido. Acreditamos que csta € uma questdo sobre a qual

precisamos refletir ¢ pela qual ¢ necessario lutar para mudar.

2.5. Problemas ou Dificuldades para Avaliar

Quando perguntamos aos professores entrevistados se
possuiam algum problema ou dificuldade para avaliar ao
rendimento dos alunos, 55,20% responderam gue néo e 44,80%

disseram que sim.
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Os professores que responderam que ndo encontram

problemas para avaliar, alegaram os seguintes motivos:

Tabela XI - Motivos Apontados pelos Professores
Entrevistados que Nao Encontram Dificuldades ac Avaliar*

| | Motivos Apontados | Professores (%)
Porque planeja as aulas _ 50,0% |
Avalia de forma coerente o conteudo ministrado 11,2%
Avalia de forma diversificada 6,6%
Faz um “feedback” 4,4%

* Cada professor pade indicar varios itens.

Sob  outro  prisma, os demais prolessores que
responderam que encontram problemas para avaliar, apontaram

os motivos que se seguem:

Tabela XII - Motivos Apontados pelos Professores
Entrevistados que Encontram Dificuldade ao Avaliar*

Motivos Apontados - | Professores (%)
Alunos néo tém interesse | 4,4%
Conlflitos devido aos alunos terem problemas de 4,4%
aprendizagem
Freqliéncia na escola é insuficiente 4,4%
Ha falta de orientacdo pedagogica 2,2%

* Cada professor péde indicar vérios itens.
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2.6. Objetivos de Avaliar

Ao questionar os professores entrevistados a respeito de
quais seriam os objetivos de estar avaliando, obtivemos as
seguintes respostas: 53,20% responderam que tem como
objetivo verificar a aprendizagem. Por outro lade, 30,50%
colocaram que o objetivo é resolver as dificuldades de

aprendizagem dos alunos.

Em um depoimento de uma professora que trabalha ha
nove anos no magistério de 12 a 42 séries, em uma escola de

localizacgao periférica, obtivemos o relato que se segue:

“O meu objetivo é saber se eles
aprenderam o que foi ensinado”.

Qutra professora, que também trabalha no magistério de
12 4 4& série, em uma escola de localizagao periférica, ressaltou-

nos o seguinte:

“‘Avaliando, eu percebo a dificuidade
deles, aif eu trabalho mais com aquela
dificuldade apresentada.”

Diante do exposto e “abrindo” espaco para as idéias de
Luckesi, logo podemos concluir que “o objetive precipuo da

afericdo do aproveitamento escolar ndo sera a aprovagdo ou
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reprovagdo do educando, mas o direcionamento da

aprendizagem e seu conseqliente desenvolvimento”!,

E importante apresentar aqui o que outros professorcs
entrevistados relataram em seus depoimentos a respeito do

objetivo de estarem “avaliando”:

Tabela XIII - Outros Objetivos Buscados ao
Avaliar Apontados pelos Professores Pesquisados®

o - Objetivo ao Avaliar ©. - .| Professores (%)
Cobranca na escola 8,8%
Visar ¢ futuro do aluno 6,6%
Verificar o desempenho do aluno 4,4%
Conscientizar a crianc¢a de seu papel na escola 2,2%
Verificar o processo de ensino 2,2%

* Cada professor pode indicar varios objetivos.

Conforme [oi possivel observar a respeito do grau de

importincia dessas defini¢oes sobre o objetivo de avaliar o
aluno, constatamos que os professores estdo tratando
positivamente a pratica de avaliar como parte do processo de

aprendizagem.

3t Luckesi, C. C., op. cit., p. 77.
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2.7. Finalidade da Avaliagao

A finalidade da avaliagdo vem ao encontro dos objetivos
avaliatdrios, tanto ¢ que podemos observar que o resultado
entre os professores entrevistados sobre qual seria a finalidade
da avaliagdo foi idéntico ao item anterior. Ou seja, 53,20%
definiram que a finalidade da avaliacdo €& “verificar a
aprendizagem”. Nesta visdo, uma professora gue trabalha ha
dez anos no magistério de 1@ a 4& séries, em uma escola de

localizagéo central, relatou-nos que:

“A finalidade da avaliagio é essa, €
vocé ver até que ponto o aluno
conseguiiy  mostrar para vocé 0o
resultado da aprendizagem dele.”

Vejamos, pois, o depoimento de uma outra professora que
trabalha ha dezenove anos no magistério de 12 & 42 série, em

uma escola de localizacdo periférica. Ela apontou-nos que:

“A finalidade é saber a ‘quantas anda’
o processo de aprendizagem do meu
aluno.”

QOutra professora que trabalha ha vinte e dois anos no
magistério de 12 a 42 séries, em uma escola de localizagio
central, mas que também ja atuou alguns anos em escola de

localizacgdo periférica, concedeu-nos o seguinte depoimento:
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“f; saber o que o aluno aprendeu e o
que ele precisa aprender”.

Podemos constatar através dos depoimentos dos
professores entrevistados que héa uma pratica totalmente
preocupada ¢ voltada para o processo de aprendizagem do alunc
e, com isto, ocorre uma pratica de avaliar que também esta

inserida neste contexto.

De acordo com Luckesi, “a avaliagiio subsidia decisfes a
respeito da aprendizagem dos educandos, tendo em vista

garantir a qualidade do resultado que estamos construindo”?,

Para concluir essa unidade, pedimos licenca a Freitas
para colocar a seguinte afirmacdo: “baseado em alguns
elementos objetivos, o professor constréi todo um processo
interno de analise cuja manifestagdo final ¢ a nota ou o
conceito. Esse processc leva em conta sua memoria sobre o
aluno em areas como o desempenho no contetdo, sua disciplina
e motivagio para o estudo e envolve aspectos ideologicos -

conscientemente ou nao.™?

O referencial da Tabela XIV apresenta outras
consideracbes sobre a finalidade da avaliaggdo que foram

apontadas pelos professores entrevistados:

32 Luckesi, C. C,, op. cit, p. 71.
3 Freitas, l. C., op. cit, p. 261,
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Tabela XIV - Qutras Finalidades da Avaliacio
Apontadas pelos Professores Entrevistados™®

Finalidade da Avaliacao Professores (%)
Verificar a atencao do aluno 4,4% |
Adquirir conhecimentos 4,4%
Medir conhecimentos 4.4%

Visar o future do aluno 2,2%

* Cada professor pode indicar varias finalidades.

Nao consideramos que segja necessario  maiores
comentarios a respeito das consideragdes supramencionadas, ja

que apresentaram baixa porcentagem nos dados coletados.

2.8. Critérios de Avaliagao

Consideramos importante falar sobre os critérios, por ser
instrumento que olerece condi¢des para a pratica avaliatoria. De
acordo com os critérios utilizados, eles poderido ser elementos
para diagnosticar o rendimento escolar, ou seja, o nivel de
aprendizagem do aluno, por estarem fundamentados na
fidedignidade, na validade e na eficiéncia de uma avaliagao.

Os critérios apresentados pelos professores entrevistados

encontram-se na Tabela XV:
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Tabela XV - Critérios de Avaliagéo
apontados pelos Professores Entrevistados®

Critérios para Avaliar. Professores (%)
Aprendizagem 53,2%
Participacédo e interesse 38,3%
Desempenho do aluno 30,3%
Capacidade do aluno 11,2%
Freqiiéncia ' 11,2%
Organizagao do aluno 6,6%
Higiene 4,4%
Responsabilidade 4,4%

* Cada professor pode indicar varios itens.

Como podemos constatar, o critério mais valorizado entre
os professores entrevistados € a aprendizagem. Todos os
critérios apresentados nédo sao novidade, além de serem
historicamente utilizados como parte do desenvolvimento do

aluno, em busca de uma qualidade do ensino.

Uma professora nos diz o seguinte, com relagdo aos

critérios de avaliacao:

“Meu aluno tem que estar opto para a
série  seguinte. Além de obter o
contetido minimo  estipulado, wvou
sempre querendo avangar no contetido
para que ele aprenda o mdximo para a
série seguinte, sabendo coisas para
que ele possa interpretar e disculir
muttas coisas”.
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Para este depoimento, que vai para além do critério de
avaliagdo formal, deparamo-nos com Franco, que diz que “o
grande desafio que se coloca aos educadores {em termos de
qualidade de ensino) resume-se em capacitar os alunos para
enfrentar e superar as dificuldades decorrentes de suas
condi¢bes de sobrevivéncia; fornecer elementos para o pleno
desenvolvimento da cidadania; e, principalmente, contribuir
para a formagdo de individuos conscientes, participantes e

historicamente engajados com os problemas de seu tempo”,

Um dUnico professor entrevistade nos disse sobre os

critérios que estabelece para avaliar seus alunos:

“Eu considero a higiene, a organizacdo
com o material escolar, a freqiiéncia, o
interesse e a participagdo, além do falor
mais importante que ¢é o aluno
aprender, porque ai ndo entra s6 o fator
pedagdgico, ha o social também”,

Este depoimento também nos mostra a importancia dos

critérios de avaliacdo, no que é definido por critérios internos e
externos. Segundo Franco, os critérios internos sfo requisitos
que podem ser considerados pelo seu valor intrinseco ¢ os
critérios externos podem ser considerados pelo seu valor

extrinseco?s,

M Franco, Maria Laura P. B, “Qualidade de Ensino: Critérios e Avaliacdo de
seus Indicadores”. In: Idéias, Ne 22. Sdo Paulo: FDE, 1994.:85.

¥ [bidem, p. 85.
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2.9. 0 Que Interessa na Avaliagéo

Visto que em itens anteriores o fator aprendizagem obteve
grande destague nas respostas dos professores entrevistados,
ainda gostariamos de nos certificar se poderiamos realmente té-
la por definitivo, visto que isto se contrapde & visdo oficial,
conforme diz Garcia, de que “a responsabilidade ¢é das
professoras, por néo estarem comprometidas com a

aprendizagem de seus alunos™e,

Constatamos que os professores negam essa fala oficial
em sua pratica cotidiana. Apresentamos na Tabela XVI os
interesses que os professores entrevistados tem ao avaliar, em

grau de importancia:

Tabela XVI - Interesses dos
Professores Entrevistados ao Avaliar®

Interesses ao Avaliar Professores (%_}f’f_
Aprendizagem 83,2%
Entendimento do aluno 33,2%
Interesse do aluno 8,8%
Superar dificuldades 8,8%
Participacdo nas atividades 6,6%
Capacidade do aluno 4,4%
“Feedback” 4,4%
Saber se comunicar 2,2%
Futuro do aluno 2,2%

* Cada professor pode indicar varios itens.

36 Garcia, R. L. “Professores do Brasil — Algozes ou Vitimas?”. Trabalho
apresentado ac VIII Encontro Nacional de Didatica. Floriandpolis, 8C, de 7 a
10 de maio de 1996, p. 2. '
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Portanto, se em nome da dificuldade para aprender
esvaziarmos os conteddos, este aluno que pertence as classes
populares, que tem na escola a (nica possibilidade de se
apropriar do conhecimento, acaba sendo privado deste direito. O
processo educativo é resultado de um conjunto de relacées
sociais e relagbes com o conhecimento, € é um fendémeno
conformado historica e socialmente: logo, so6 pode ser

compreendido no contexto social particular em que acontece.

A qualidade do ensino ndo pode ser pensada a revelia da
realidade concreta de nossas escolas. A realidade tem
enfrentado uma série de problemas, como a auséncia de
politicas claras, falta ou ma utilizacdo dos recursos financeiros,
péssimas condigdbes materiais, pedagobgicas e administrativas e

outros aspectos.

Na o6tica oficial, os problemas sdo os professores, que nio
tém dominio so6lido dos contetidos ¢ nao conseguem relacionar
08 conhecimentos gque transmitem a realidade social mais

ampla.
Quanto a isto uma professora nos responde que:

“Ninguém fica dentro de uma sala de
aula olhando para a cara dos alunos
sem se preocupar, sem seus ideais, e
ninguém € professor por acasol O
professor pode ser falho por ndo ter
muita informacdo, porque somos de
uma sociedade sem informacdo”.

Este depoimento nos mostra que o professor néo vai a

sala de aula provido apenas de sua competéncia profissional ou
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simples presenca fisica. Segundo Libaneo, antes ele comparece
como portador de mediagdes que tornam possivel o trabalho

- docente, que vai garantir o acesso do aluno ao saber escolherdy’,

2.10. Fungao Social da Avaliagdo

Questionamos qual seria a func¢io da avaliagdo dentro de
um contexto social, ou seja, no Ambito social, qual seria a
importancia de estarem avaliando seus alunos. As diversas
razoes apresentadas pelos professores entrevistades sido as

seguintes:

Tabela XVII - Fungdes sociais da Avaliacao
segundo os Professores Entrevistados®

Fungdo Social - Professores (%)
Para o mercado de trabalho 11,2%
Atender expectativas da familia 11,2%
Classificar as pessoas 8,8%
Tornar apta para a sociedade 6,6%
Preparar para o futuro 4,4%
Aprender € mudar o comportamento 4,4%
Incentivar a competicéo 4,4%
Culpar o professor 4,4%
Oprimir o alunc 2,2%
Medir a capacidade . 2,2%
Saber se comunicar socialmente 2,2%

* Cada professor péde indicar varios itens,

37 Libaneo, J. €. “Saber, Saber Ser, Saber Fazer o Ceoenteddo do Fazer
Pedagogico”. In: Revista Interativa da Faculdade de Educacdo. Goidnia
UFG. Agosto de 1981;passim.
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2.11. A Avaliacdo e o Fracasso Escolar

Questionamos os professores entrevistados se  eles
associavam a avaliacdo ao fracasso escolar e 69,45% destes
entrevistados nédo concordam que haja alguma relacdo,

apresentando os seguintes motivos:

Tabela XVIII - Razdo do Fracasso Escolar para os Professores
Entrevistados que ndo o Relacionam com a Avaliagao*

Motivos Apresentados Professores (%)
Problema social/{amilia 77,5%
Pais sem interesse 38,3%
Trabalho gue o professor desenvolve 30,5%
Alunos sem interesse 8,8%
Atitude indevida do professor 8,8%
Professor que oprime o aluno 6,6%
Sociedade em geral 2,2%
Governo 2,2%

* Cada professor pode indicar varios itens.

Em grau de importancia, comentaremos os motivos mais

citados.

Uma professora nos conta que:
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‘A evasdo para mim ndo tem nada a
ver com a avaliagdo. Ela ocorre por ser
um problema social, sdo as familias
carentes, pais desempregados... O
maior problema da evasdo é a crianga
ter que sair para trabalhar e isso ndo é
s6 na periferia, porque na drea rural
ela sai para plantar, na drea urbana
sai para vender, para ser cameld... £
problema social e politico,”

Pela fala desta professora podemos observar que ndo
basta a reivindicagdo pela qualidade do ensino em funcdo de
uma cidadania digna e critica como instrumento de ascensio
social, mas principalmente de uma politica educacional de base,
que considere a realidade que existe nas camadas populares,
oferecendo oportunidades \teis a sua sobrevivéncia. Percebemos
entao que € neste processo educacional que ocorre a legitimacéao
do fracasso, onde o sistema educacional reproduz a ordem

social.

Uma outra professora nos diz que:

“‘Lu percebo que hd a falta de
participagdo dos pais desde o 1¢ dia de
aula e essa falta de participacdo da
Jumilia é a maior responsdvel pelo
Jfracasso escolar.”

Outra professora acredita que:

“O fracasso nao tem a ver com a
avaliagao, acredito que esse problema
Jjd vem de casa, que é um fator social
da familia que ndao cobra, ou ndo se
interessa mesmo.”
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Por estes dois ultimos depoimentos podemos perceber,
conforme diz Alves, que “as politicas que se ocupam da questéo
do menor devem centralizar seus esforcos em dois aspectos: a

prevencdo da evasdo cscolar e o apoio as familias™®.

Temos que relevar que alguns fatos contribuem para
ocorrer tais faltas, como por exemplo, pais que néo possuem
escolaridade suficiente para acompanhar seus filhos, ou pais |
que trabalham o dia inteiro e ndo podem comparecer a escola, ai
conseqUentemente acabam por deixar os filhos sob
responsabilidade total da escola. Mais uma vez, o fator social
aparece como aspecto importante na questio da politica

educacional.

Com relagdo ao trabalho que o professor desenvolve em

sala de aula, uma professora nos conta que:

O aluno mal avaliado, mal
interpretado, tende ao fracasso na vida
escolar”,

E ainda comenta que:

“A avaliacao tem de ser bem elaborada,
pois é um referencial que ¢ alunc tem
do que aprendeu ou néo.”

Uma outra professora nos diz que:

3 Alves, Alda J. “Meninos de Rua e Meninos da Rua: Estrutura Dinamica e
Familiar”. Sao Paulo: Cortez, 1991:126.
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"A questdo da avaliugde engloba
também o trabalho que o professor
desenvolve em sala de aula.”

Percebemos que estes professores, em seus depoimentos,
nos mostram que, ao associarem a questio da avaliacdo ao
fracasso escolar, também como professores tratam esta questéio
que seu trabalho com uma grande importincia acerca do seu
desenrolar e, mais ainda, do seu resultado final: o ato de

avaliar, que, como podemos notar, tem que ser planejado.

Enfim, numa sociedade em que os intcresses sio
conflitantes, ndo ha como chegar a um consenso na definicdo de
uma palavra que, ainda que apresentada como neutra, carrega
concepgdes de mundo e de homem diferentes. Quando tratamos
de qualidade de vida, tudo o que ocorre na escola tem de estar
ligado a um projeto educative que vai influir desde a formacéo
de professores até na formulacio e avaliacdo do curriculo de

cada escola.
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CAPITULO 3

“A educagdo é o unico meio de salvar-se
da escraviddo. Tdo repugnante é um
povo que é escravo de homens
estrangeiros como escrave de seus

prioprios homens.”
(José Marti)



3.1. A Funcdo Social da Escola

Neste capitulo, procuramos reunir através da coleta de
dados elementos fundamentais para uma discussio consistente

sobre a funcéo social da escola.

Neste estudo constatamos que, na pratica, os professores
do ensino fundamental acreditam que o papel! da escola ainda
nao deixou de ser o de ensinar, afirmacio feita por 38,3% dos

professores entrevistados.

Vejamos na Tabela XIX, em grau de importdncia, as
indicacées citadas pelos professores entrevistados, considerando

sua pratica de ensino:

Tabela XIX - Funcio Social da Escola na
Opinido dos Professores Entrevistados*®

Fungdo Professores (%]

Instruir, ensinar 40,9%
Educar 13,6%
Resolver assuntos internos 9,1%
Ser real e verdadeira 9,1%
Conscientizar a crianga de seu papel social 9,1%
Ser burocratica 4.5%
Desmistificar o fracasso escolar e estimular a 4,5%
aprendizagem

Dar oportunidade para o aluno - 4,5%
Oferecer condicdes para o aluno ¢ para o professor 4.5%

* Cada professor pode indicar varios itens.
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Uma escola comprometida com a transformacdo da
sociedade toma, como seu espago especifico de luta, a
responsabilidade pela socializagdo do saber elaborado, pois a
luta pelo acesso ao saber sistematizado também faz parte dessa
transformagéo. Para que isso sc realize, é preciso que tudo o
que ocorre na escola seja considerado em funcéo de sua
finalidade e assim, cada fato e cada ato sdo vinculados a

totalidade das relagées sociais das quais a escola ¢ parte.

Mas, em contrapartida, uma escola que negasse o seu
carater transmissor como se¢ fosse Unica na construcdo do
conhecimento, pressuporia a possibilidade de partir do nada,
desconhecendo o caminho ja feito por outros. Logo, esta escola
nao cumpriria o papel transmissor, nem o ampliador de
conhecimentos, assim, como diz Garcia; “uma escola que 86
pretendesse a transmissio, na aquisicdo do conhecimento
pressuporia o conhecimento como coisa acabada & estatica,
negando o seu carater dialético, pelo qual o conhecimento traz
em si a sua propria negagao cuja superagio ¢ o conhecimento

novoe™o,

A escola, como vem atuando, universaliza as visées de
homem ¢ do mundo da classe dominante, estabelecendo
padrées de normalidade, de competéncia e de sucesso, a partir
dessa ideologia. O discurse da igualdade e a pratica da
homogeneizacio, mascaram a existéncia de diferentes classes

sociais € se esquecem de que as experiéncias vividas provocam o

%9 Garcia, R. L. “Um Curriculo a Favor das Classes Populares” 1983, g, n, .
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desenvolvimento de habilidades e a produgéo de conhecimentos

também diferentes.

Ai estda o ponto de partida, quando se lida com grupos
heterogéneos, onde a diferenga oferece de fato igualdade de
oportunidade e possibilita a todos atingirem o mesmo fim, que é
a apropriagdac do patrimoénio cultural da humanidade, o saber
escolar, ¢ também as formas de enfrentar a realidade que as
classes populares criam, que € o saber popular. £ neste espaco
de confronto de saberes que pode ser superada a forma

reducionista de tratarmos a questdo do conhecimento.

Cada grupe fard uso dos conhecimentos transmitidos de
acordo com os scus interesses ¢ necessidades, ou seja, a classe
dominante lutard pela manutencio da sociedade tal como estd,
com seus privilégios, enguanto que a classe dominada, a
trabalhadora, Ilutard pela transformacgio da sociedade,
identificando a sua propria contradi¢cdo e compreendendo

criticamente essa mesma sociedade que as explora.

Garcia acredita que uma escola de qualidade seria uma
instituicAo em que o aluno aprende, entre outras coisas, a
disciplina, a ordem ¢ o esfor¢go e que nada se faz sem que haja
esses aspectos desenvolvidos. Mas ¢ que ocorre é uma
deturpagdo do que seja ordem, disciplina, esforco porque esses
componentes 8o encarados como sindonimoe de cidadéo
obediente, subserviente a verdades definitivas, pouco criativo e
sem capacidade de participacgéo, pois esta internalizado em nés

pela prépria “histéria de 400 anos do Brasil em que disciplina ¢
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autoritarismo, que ordem é ordem como fim e néo como meio,

que o esforgo ¢ violentagéo do ser humano™o,

O nucleo do trabalho docente é, portanto, o encontro
direto do aluno com o material formative, encontro com essa
apropriacao ativa de conhecimentos, cujos resultados finais
passam pelas miltiplas mediagbes, que contextualizam a
situacao pedagogica. A relagio professor-aluno, no interior da
escola, € basica e & essa relagdo que devera determinar as
demais. Na totalidade das relagoes, devemos reconhecer que a
escola é a detentora da dire¢do moral ¢ intelectual do processo
educativo. Assegura Libénec que essa mediagio constitui a base
da pratica pedagdgica do professor comprometido com a
passagem da condigdo social de origem dos alunos para sua
destinacdo social, em termos dos objetivos sociais da escolat,
Acreditamos que € nas relagdes internas de trabalho que se
desenvolvem nas escolas que temos que educar o “nosso” aluno
para a vida social, cujos processos mais salientes séo os de

cooperacao e solidariedade.

A proposta de melhoria qualitativa do processo
educacional no Estado de Sio Paulo deu inicio 4 discussdes a
partir da década de 80, continua em andamenio e esta
relacionada com a mudanca dos critérios para o Plangjamento
de Ensino, englobande conteiido, objetivos, procedimentos ¢
avaliacdo, etc... Dai a figura do professor mais uma vez em

destague.

10 Garcia, R. L., op. cit,, p. 2.
11 Libaneo, J. €., op. cit.
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O professor geralmente se encontra extremamente
envolvido numa rotina de trabalho que retira de sua pratica os
aspectos do trabalho intelectual ligados 4 reflexdo e a visdo
critica. O professor acaba ndo sendo o que poderia ser
potencialmente, perdendo sua dimensdo e a consciéncia das
suas possibilidades, deixande de buscar, de inovar,
submetendo-se a rotina da vida cotidiana, com scu conjunto de
regras, normas, valores ideolégicos ¢ sua burocracia, limita-se
ao pantanoso espago da busca pela busca da sobrevivéncia
material e seu trabalho muito pouco difere dos trabalhos
considerados menos qualificados pela sociedade. Isso nao
significa a efetiva limitacdo do espago da sua realizagio
profissional, mas uma forma particular de opressio e de

exploragado do trabalho.

O professor passa a ser um trabalhador comum, s6
envolvido com a produgdo quantitativa de seu desempenho,
ficando para tras a dimensdo qualitativa do seu trabalho. E

preciso entender ndo apenas o processo possivel de

transformacéo da alienacdo para uma consciéncia critica numa
postura pessoal diante da educagdo, mas também no conjunto
de professores, razdo essa que explica o fato de uns se

interessarem por estarem se aprimorando ¢ outros néo.

Segundo Garcia, “ja foi declarado ¢ constatade conforme
conclusdes da atual Presidéncia da Reptiblica do Brasil, que o
problema da Educagfo ndo é da falta de recursos financeiros ou
de recursos humanos, ¢ sim da incompeténcia dos profissionais

do ensino. Assim, reduzindo os problemas sociais a nameros
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(numeros de escolas ¢ numeros de alunos), ha a omissdo da
situagéo real do ensino no Brasil™*2, sob a otica governamental.
Garcia conclui: “enfim, os responsaveis pelo fracasso escolar sao
0os brasileiros, que sdo incompetentes para o exercicio

docente”™3,

Mas ndo podemos nos esquecer de que nao se constitui
novidade alguma a afirmacdo de que a qualidade do ensino vem
decaindo nos Gltimos tempos, principalmente no ensino publico.
Além disso, o aumento de demanda por escolas, por parte
principalmente da populagio das camadas de baixa renda, néo
explica esse rebaixamento do ensino oferecido pela escola
publica. A qualidade do ensino ministrado em nossas escolas
tende a ser relacionada com a competéncia dos profissionais
gque atuam no campo da educagdo e com as condigdes em que
essa aprendizagem se desenvolve. Nessa perspectiva, a questéo
pedagogica, que deveria ser o ponto central, nunca foi abordada
adeguadamente; dai a boa formagio do profissional de educagédo
estar deficiente. E, por sua vez, estar em larga medida

comprometida pela formagio recebida atingindo até o 3° grau,

No final da década de 60 ocorreu uma expansio cadtica
do ensino no Brasil, em decorréncia da precariedade dos
investimentos feitos, e que levou os egressos das instituicdes a
terem uma formacgio inadequada e se sentirem totalmente
despreparados para enfrentar a profissido que escolheram. Os

investimentos, insuficientes na época, fizeram com que os

12 Garcia, R. L., op. cit., p. 2.
13 [hidem.
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setores organizados da sociedade reivindicassem uma educacio
tal qual tinha-se antes. Atualmente ha um grande
descontentamento nas escolas oficiais devido & precariedade das
condigodes de trabalho, como por exemplo, classes com numero
excessivo de alunos, professores com excesso de horas/aulas,
falta de funcionarios adequados para cada funcéo no interior da
escola, e recursos financeiros nunca suficientes em relacao as
despesas da escola. Vivemos, portanto, uma realidade onde o
profissional das escolas da rede plblica, sem apoio técnico, sem
um projeto educacional direcionado e sem acompanhamento ¢
controle adequados, sofre as conseqiiéncias de ser um
profissional esvaziado de contetdos e competéncia técnica

fundamentais para o saber ser ¢ o saber fazer no ensino.

No Brasil através da “Teoria da Caréncia Cultural”, que
defende o “déficit cultural”, afirma-se, segundo Patto, que “o
ambiente de pobreza € lesivo ao desenvolvimento intelectual e

cognitivo das pessoas que vivem a pobreza” 4.

Nesta perspectiva, os professores séo vistos como

produtores de conhecimento fundamental, o que acaba por
resultar numa visdo da reforma educacional baseada no
conhecimento de especialistas externos, restando aos
professores implantar as politicas pablicas e as pessoas pobres

o papel de objeto dessas politicas.

Por um lado, a escola corporifica o poder do Estado e por

outro, ela aparece como a principal responsavel por um futuro

44 Patto, M. H. 8. “Fracasso Escolar como Objetive de Estude”, Trabalho
apresentade. em palestra na UNICAMP, Sao Paule. 1988:5,
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melhor para a classe trabalhadora. Neste segundo momento,
aparece a explicagdo de que o fracasso se da porque “a escola
que esta al € uma escola que ndo estd adaptada a cultura

dessas criangas e por isso é que se produz o fracasso escolar™s,

Foram esses conceitos e valores que, segundo Patto,
ocasionaram a retomada do discurso sobre a “incompeténcia
técnica dos professores”, em que “ac mesmo tempo gue se
afirma a deficiéncia da escola, se afirma que as criancas nao
aprendem porque vém para a escola portadoras de deficiéncias
cognitivas e intelectuais™®, e ainda, com isso, “de um lado vocé
responsabiliza a escola e de outro vocé responsabiliza a

crianca”™?,

As solugdes ndo precisam partir 86 de técnicos da politica
publica, devem partir das pessoas da escola, como também dos
alunos, das familias, dos professores, dos funcionérios, através
de um pensamento estratégico para realizar mudancas em
relagdo a pobreza e considerar os meios ¢ condicdes politicas
para que cssa mudanga acontega. Uma visdo educacional sobre
as relagdes entre pobreza e educagio nos leva, para além do
objetivo de “compensa¢do”, em dire¢do a reorganizagdo do
contetido cultural da educagdo como um todo, o que podera

colocar as iniciativas locais numa perspectiva mais ampla.

A pratica dos professores € determinada pelas instituicées

escolares como um local de trabalho e as intervencgoes

5 Ibhidem, p. 6.
46 [hidem, p. 9.
47 Thidem.
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compensatorias sdo pequenas para mudar esses fatores. Assim,
a escola carente acaba reproduzindo a mesma rotina das outras

escolas, ou, seja, produzindo a seletividade.

Se, por um lado, a escola corporifica o “poder” do Estado,
por outro ela € a principal portadora de um futuro melhor para
a classe trabalhadora. A escola exerce poder néo s6 através da
obrigatoriedade de freglienta-la, como também através dos
fatores sociais e econdémicos, pois é legitimadora de uma
competi¢ao educacional, o que leva, segundo Connell, a crermos
numa hipotese de nivelar as condigdes das desigualdades

existentes?s,

O sucesso do aluno é medido de acordo com o curriculo
estabelecido, mas o que se questiona € ndo s6 uma mudanca de
deste, mas também, uma pratica € um contetido adequado.
Infelizmente, ainda existe um curriculo dominante da elite

européia.

Para haver uma mudanga curricular, ¢ preciso considerar

quais sio os efeitos sociais basicos da educacdo, pois o
curriculo ndo é so processo de ensinar e aprender, ele ¢
constituido pelo processo de trabalho, o qual é afetado pelas
relagdes sociais circundantes e ampliar 0 campo de acdo dos
professores significa estar na dire¢do da democracia trabalhista

no ambito da escola.

8 Connel, R. W. “Pobreza e Educagéo”. In: Gentili, Pable. “Pedagogia da
Exclusio — Critica ac Neoliberalismoe em Educacdo”. Rie de Janeiro: Vozes,
1996:11-42.
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Em Giroux, encontramos uma discussio e definicdo de
forma clara e consistente sobre o curriculo e sobre o curriculo
oculto, a qual podemos simplificar definindo que ¢ curriculo
determina os objetivos instrucionais dos conteudos das
disciplinas. Ja o curriculo oculto faz parte de conteiidos nao
controlados justamente por serem as crencas e os valores
transmitidos através das relagdes sociais que sfio parte do dia-
a-dia, da vivéncia nas escolas, que ndo sio questionados. Ele
diz: “o que é necessario para sc ir além dessas posigdes é uma
visdo de curriculo oculto que abranja todas as instancias

ideologicas do processo de escolaridade” 19,

3.2. A Escola e 0 Fracasso Escolar

A escola que queremos € a que scja eliciente e
responsavel, que leve os alunos a se apropriarem dos
conhecimentos socialmente construidos. Segundo esta 6tica, o
tempo presente estd marcado pela busca de solugbes para
reverter o denominado fracasso escolar, o qual ocorre
indiscriminadamente, € que historicamente tem sido um
instrumento de autoritarismo , transformando os alunos em

vitimas do sistema de ensino.

A incapacidade da escola brasileira é tema de discussao

no pais nas ultimas décadas, precisamos de uma escola menos

19 Giroux, Henry, “Teoria Critica e Resisténcia em Educscéo — Para Além
das Teorias de Reprodugde”. Rio de Janeiro: Vozes, 1986:100.
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scletiva, menos arbitraria € mais competente para cumprir os

ansecios da realidade social junto a qual atua.

Silva concluiu em sua pesquisa que a scletividade do
sistema educacional é perversa e os indices de repeténcia, no
ensino fundamental, é assustador. Desde o final da década de
70, ja era consensual a idéia de que a repeténcia era — é — um
problema grave na escola publica e que a melhoria da qualidade
passava mais pelo aumento do nivel de exigéncia das avaliagdes

do que por uma reorganizacéo da escola’®,

A polémica entre a escola e o fracasso escolar € grande, ¢
o resultado foi realmente algo discutivel entre os professores
entrevistados., Foram exatamente 50% dos 22 prolessores os
que relacionam a escola ao fracasso escolar ¢, portanto, 50% o0s

gue negam/contrariam cste fator.

Patto nos oferece um amparo em relagéo a esta discussao,
quando observa que “o discurso da caréncia cultural esta

presente dentro da escola”!, como podemos observar nos

motivos apresentados na Tabela XX, nos guais existe uma

relacdo direta entre a escola e o fracasso escolar.

0 Silva, Theresa R. N. da & Davis, Claudia. “E Proibide Repetir”. 1990, st

51 Patto, M. H. S. “Fracasso HEscolar como Objetive de Estude”. Trabalho
apresentado em palestra na UNICAMP, SP. 1988:5.
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Tabela XX - Relacdo entre a Escola e ¢ Fracasso
Escolar Segundo os Professores Entrevistados®*

| | Motives .| Professores (%)
Familia desinteressada 45,3%
Escola no geral 38,3%
Subsisténcia 8,8%
Aluno desinteressado 6,6%
Direcéo 6.6%
Governo 6,6%
Professor 6,6%
Escola classificatoria 4, 4%

* Cada professor pode indicar varios itens.

Os professores entrevistados alegaram ainda existir uma

relacéio entre o fracasso escolar ¢ a familia. Ouvimos de uma

professora que:

“Bu diria que o fator nem é da escola,
nem € do professor, acho que o
problema ja vem de fora e é dificil de
lidar... Se é a familia...”

Uma outra professora acredita que:

“Os pais estdo deixando um pouquinho
a desejar, sabe? Ndo comparece em
reunidc da escola o ano inteiro, e no
final do ano chega e jd pergunta ‘meu
filho passou?’. Entdo s6 quer saber o
resultado final, ndo hd interesse em
acomparthar o filho, ver se houve
aprendizagem”.
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Esses relatos apresentados nos mostram que  os
professores alegam causas extra-escolares como responsaveis
pelo fracasso escolar, “e conseqilentemente reconhecem com
menor énfase a responsabilidade que a2 escola tem na
produgdo™2. Se por um lado temos esta explicacdo para o
“fracasso”, por outro “é nas escolas carentes que se encontra a
maior concentragdo de alunos pobres, é também nessas escolas
que existem as condigbes mais precarias de trabalho, tanto do
ponto de vista pedagogico como do administrativo”™?®, como ja
constatamos anteriormente neste estudo, ao caracterizar as

escolas escolhidas para campo de pesquisa, no Capitulo 1.

Vejamos agora a relagdo entre a escola e o fracasso

escolar. Uma professora falou que:

“A escola pecou gquando comegou a
abragar coisas que ndo devial Muiia
coisa que a sociedade foi deixando de
lado, e até papel de posto de saiides’*
nos fizemos”.

Esta fala nos lembra Mello, quando nos diz que “um dos
problemas da escola & que ela virou sinénimo de tudo:
assistencialismo, recomposi¢doc do cardapio, formacéo do

politico-ideologica, educacgao sexual, ambientalismo. Ela deveria

52 Mello, G. N. de, op. cit., p.98.
52 {bidem, p. 95.

5 Devido a um surte de sarampo na regido, a Secretaria de Educagéo
determinou que escelas verificassem as carteirinhas de vacina dos alunos.



ser apenas, € isso ¢ mais dificil, um lugar para se aprender

B e

portugués e matematica” 55,

Quanto a questdo da subsisténcia do aluno, fator social e

extra escolar, uma professora nos diz:

“Eu acho mesmo que o problema é a
sociedade: caréncias, pais desempre-
gados, mde que lem que sair puard

trabalhar, crniancga

trabalhar, entdo ai é que acontece a
evasdo, ou seja, € a falta de condigoes
dos pais e a crianga saindo da escola

para enfrentar a vida.”

E ainda esta professora nos conta que:

“Outro dia meu aluno faltou porqgue foi
vender vassoura, af eu pergunto o que
é que a escola vai fazer se ele estd

puassando fome?”

Uma outra professora também afirma:

“A crianga é evadida porque tem que
ajudar os pais na sobrevivéncia. Deixa
de ir para a sala de aula para ir vender
salgadinho ou docinhoe no trem”.

Estes depoimentos mostram a urgéncia de uma politica

social de educagdo embasada na realidade que esta presente e

constatada. Aqui prevalece que a raiz do problema é a falta do

55 Mello, G. N. de. “A Maquina que Cospe Criangas”. In: Revista Veja., Séo

Paulo: Abril. Novembro de 1991:46-58.
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compromisso efetivo com o desenvolvimento econdmico, social e
cultural dos governos, pois constata-se uma grave crise escolar
por estar acompanhada da questio da fome, da miséria e

conseqiientemente, da alienacéo.

Em debate no “Semindrio Latino-Americano sobre
Modernizagdo, Estruturas Sociais e Educacfo na América
Latina”, Luckesi nos fala a respeito do fracasso escolar e as
escolas que se diferenciam qualitativamente: “na sociedade
capitalista nunca o Estado sera compensador de caréncias, mas
sé fara concessées a partir dos proprios - processos
contraditérios da sociedade”®. E ainda nos diz que “o que

espera a todos nds é organizacio, luta, atividade pressionada”?,

Para finalizar, concluimos que atualmente a producéo do
fracasso escolar e a producdo do sucesso escolar exigem
abordagens multidisciplinares, mas ainda contribuicbes
socioldgicas das diversas partes do ambito social {da familia, das
organizacoes, das representacoes sindicais, das representacoes

comunitarias ¢ da acdo social).

% Luckesi, C. C. O Papel do Estado na Educagéo. In: “Conferénciaz O Papel
do Estado na Educacio”. Salvador, BA: UFBA/EGBA. 1988:70,

57 [bidem.
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3.3. O Professor e o Fracasso Escolar

Entre os 22 professores entrevistados, 62,56% associam a
figura do professor ao fracasso escolar. Vejamos agqui os motivos
apresentados em grau de importancia e, como no item anterior,

comentaremos o8 motivos que mais se destacaram:

Tabela XXI - Relagédo Entre o Professor e o Fracasso
Escolar Segundo os Professores Entrevistados*

_ Motives | Professores (%)
Falta de compromisso do professor 36,5%
Professor mal preparado 36,5%
Abuso de poder do professor 8,8%
Falta de apoio técnico 8,8%
Familia 5,8%
Governo no geral 8,8%
Falta de recursos materiais 6,6%
Néo tem dom 6,6%
Falta dos pais 4,4%
Aluno desinteressado 4,4%
Professor mal remunerado 4,4%
Nao gostam de lecionar 2,2%

¥ Cada professor péde indicar varios itens.

Sobre a falta de compromisso do professor em sala de

aula, a professora nos diz o seguinte:
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“Termn muito professor relupso, que ndo
esid nem ai com nada”.

E uma cutra nos diz:

“Desde que o professor estd envolvido
no sistema escolar, tem que ter
compromisso, mas tem muito professor
que ndo tinha nem que ganhar saldrio
devido a falta de compromisso”.

Esses relatos nos mostram uma idéia de como os
professores internalizam o discurso oficial, pois no capitulo
anterior constatamos ndo s6 que os professores estio
preocupados com o processo de ensinar ¢ aprender, como
gostam do trabalho que realizam com dedicacéo. Mais uma vez,
a complexidade do cotidiano escolar esta em pautal O discurso

de um “laissez-faire” no embate com uma pratica realizadora.

J3.4. A Politica Atual da Educagdo

Entre os prolessores entrevistados sobre a Politica Atual
da Educagéo, 54,2% desconhecem e 45,8% ja ouviram falar.
ainda entre estes professores, constatamos que 38,3% néo
entenderam a politica educacional que estd entrando em vigor
desde 1996, motivos pelos quais muitos professores néo

quiseram nem comentar a guestéo,

86



O periodo em que a pesquisa de campo deste estudo foi
realizada foram nos meses de julho e agosto de 1997, época em
que a Secretaria de Educagéo do Estado de Sdo Paulo publicou
as ultimas resolugdes e deliberagdes, ou seja, as normas que
orientardo as novas medidas educacionais. Os professores
apresentaram suas criticas sobre as novas medidas, resumidas
na Tabela XXII:

Tabela XXII - Opinido dos Professores Entrevistados
sobre a Politica Atual de Educacao®

Motivos Apontados | Professores (%)
Professor esta desvalorizado 53,2%
E uma visdc aprofundada da Proposta 11,2%
Curricular
A escola esta fazendo papel que néao é dela 8,8%
Desconhece 6,6%
Nao é realidade 4,4%
Falta apoio técnico-pedagogico 2,2%
£ uma nova visao da educacgio e da 2,2%
avaliacéo
Os pais vao ter que participar mais 2,2%
Ecconomia para o governo 2,2%
Avaliacdo continua vai ser referencial de 2,2%
aprendizagem

* Cada professor pode indicar varios itens.

Sobre a desvalorizagdo da profissdo, uma professora

acredita que:
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“deveriam respeitar mais 08
professores, e deveriam ter um limite
para 0s alunos também! Porque agora
nos ndo temos mais nada.”

Uma outra professora desabafa, dizendo:

“ne fundo ninguém sabe nada, mais
uma vez € um raio que veio ld de cima.
E vai atrapalhar muito a nossa vida,
porque estdo querendo que todos sejam
aprovados, independentemente se os
alunos sabem ou ndao!”

E ainda uma outra professora se propde a esclarecer o
que esta acontecendo com relagdo as novas medidas

educacionais, e nos diz o seguinte:

“Essas normas sdo partes de um todo
da nova wvisdo de avaliagio. E dar
oportunidade para o aluno ser avalindo
a partir do que ele sabe e assim,
aumentar a responsabilidade  do
professor enstnar, é uma Proposta
Curricular aprofundada. Mas nés ainda
estumos sendo desvalorizados nesta
politica educacional que esid ai.”

Ndo podemos homogeneizar os professores, temos que
levar em conta e considerarmos a heterogeneidade enquanto
Brasil, com diversas culturas, historias e ragas. Segundo
Garcia: “Se negar as tensdes e contradigdes presentes nas
escolas, onde estdo presentes, sem duvida, contetdos

reprodutores de relagdes sociais e de poder ligados aos
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interesses dominantes, portanto conservadores, mas onde
tamhém se encontram espacos de apropriagdo da cultura e de
producdo de novos conhecimentos, de luta e de resisténcia,
portanto emancipatorios.”®. FE necessario emancipar os
professores através de representacées significativas porque hoje
o professorado ¢ uma classe trabalhadora tio comum como

qualquer outra classe trabalhadora.

E por fim pedimos que os professores entrevistados
sugerissem alguns aspectos para que haja o desenvelvimento de
trabalhe wvoitado para a qualidade do ensino. Foram

apresentadas as seguintes sugestoes:

Tabela XXIII - Sugestées dos Professores Entrevistados
para a Melhoria da Qualidade de Ensino*

Sugestﬁas'ili- o | Professores (Vo)
Menos alunos por classes 38,3%
Maior apoio da familia 33,2%
Melhoria de salario 30,5%
Apoio técnico-pedagbgico 11,2%
Que o governo priorize a Educacio 6,6%
Que o Estado seja menos autoritario 5,6%

* Cada professor péde indicar dar varias sugestdes.

Vejamos o depoimento de uma professora sobre a

gquestao:

58 Garcta, R. L., op. cit., p. 1.
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“Ha excesso de alunos na classe, ndo
hd condigbes nenhuma para realizar
um bom trabalho, mesmo wassim eu
gosto de dar aulas e me emociono
quando eles comecam a ler e a
escrever...”

Uma outra professora insiste:

“Gostaria que o Estado colocasse
menos alunos por classe, porque ai
trabalhariamos melhor.”

Como podemos constatar, os professores se sentem
desvalorizados e injusticados em seu sistema de trabalho. Qutro
fator ¢ que fica muito clara a consciéncia de reivindicar uma
melhoria deste sistema de trabalho, visando a gualidade da

escola publica de 12 grau.

Temos que deixar claro que lutamos por uma qualidade
da escola e ndo compactuamos com a marginalidade ideologica
de um discurso que pdée em pauta o fracasso ao invés do

sucesso da escola publica,

Para Silva, a escola precisa se reorganizar para constituir
uma pratica diferente, pois acredita que os professores das
séries onde nfo existe promocio automatica maniém suas
antigas praticas e recompbem, reforcam, a seletividade ja
existente®®, A partir das falhas e dificuldades, caberia agora

pensar em um trabalho sistematico de recuperacio escolar e o

39 Silva, Theresa R. M. da. “Reorganizacio das Escolas”. Séo Paulo:
Secretaria da Educacfio. 1996:passim.
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professor precisaria ter compreensido da politica educacional
para construir sua competéncia, planejando métodos de ensino
que promovam aprendizagens solidas. Isso exige um profissional
que nao s6 domine os contetidos curriculares, mas que saiba
organiza-los, integra-los e apresenta-los de forma a facilitar o

entendimento pelos alunos.

Mas se o lema é “escola para todos”, na realidade é um
filtro seletivo que assegura simultaneamente uma socializacio
necessaria ao {funcionamento das sociedades ¢ uma reproducéo

social .

Segundo Bourdieu®®, a escola legitima as diferencas
sociais, transformando-as em diferengas escolares que vao, por

sua vez, justificar novas diferencas sociais.

O fracasso escolar, entao, seria um fendmeno relacional
que envolve fatores de natureza politica, cultural, institucional,
sociopedagogica e psicopedagdgica. O que preocupa esses
‘educadores sdo as relagdes que a escola estabelece com o0s
alunos mais afastados dos saberes formais e as dificuldades que
a escola, supostamente neutra, tem em se relacionar com esses

alunos social e culturalmente diversos.

A mudanca da sociedade vem exigindo alteracbes nas
estruturas escolares, nas relagbes e nas praticas dos
professores, o que significa que modificar uma legislagdo sem

novas praticas ndo levara a transformacoes significativas. Para

60 Bourdieuw, P. & Passeron, J, C. “A Reproducéo ~ Elementos para uma
Teorin do Sistema de Ensino”. Petropolis: Francisco Alves, 38 ed.,
1992 :passim.
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cssa transformagdo significativa, os professores séo agentes
fundamentais. Acreditamos que a escola ptblica ¢ um palco das
contradi¢des sociais e politicas e, somente por meio dela é que
as modificagdes ocorrerdo. A prépria figura do professor devera
ser repensada; afinal, ¢ ele quem faz a mediacao entre as
expectativas sociais e as disposi¢ées de personalidade dos

alunos.

O profecssor precisa ter clareza dos cntraves que a
realidade educacional brasileira oferece ao projeto de
modernidade ¢ articulagdc do pais com o primeiro mundo.
Devemos levar em conta que, embora o acesso ao ensino
fundamental continue sendo apresentado como a prioridade
zero do pais, a qualidade do ensino, em todos os niveis, devera
tornar-se o fator ordenador das decisdes estratégicas para a
politica do setor de educagéo ou corre-se o risco de o professor

continuar fazendo o gue tem feito nas ultimas décadas.

Segundo Palma: “O resultado dessa incompeténcia, dessa
politica educacional lesiva aos interesses mais fundamentais do
povo brasileiro continua a ser uma eficiente maquina produtora
de analfabetos. Uma dessas persisténcias ¢ a taxa de evasio ¢

repeténcia no ensino de 12 grau da ordem de 40% como média

nacional”et,

Nos anos 70, o ensino publico e gratuito se expandia
lentamente e, para complicar ainda mais, tinha sua qualidade

deteriorada, pois ndo havia uma infra-estrutura para a nova

61 Palma Filhe, J. C. “Educacfo Publica — Tendéncias ¢ Desafios”. Sao
Paulo: CERED. 1990:59.
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politica social de educagio. Com isso, a expansfo fisica da rede
escolar acabou néo correspondendo, na pratica, a um aumento
das oportunidades pedagogicas de escolarizagdo, o que foi
absolutamente insatisfatorio. Nesta época, os alunos padeceram
das piores condi¢gbes de ensino, encontraram professores menos
qualificados, estudaram nos piores prédios, as vezes nao tinham
acesso a bibliotecas, laboratérios e outros recursos
indispensaveis ao ensino de boa qualidade, além de terem de
trabalhar para manter-se ¢ a sua familia. Era o inicio da

exclusdo pela base do sistema escolar.

Hoje, no final dos anos 90, constatamos que esta situagéo
ainda faz parte do processo de escolarizagéo, pois a escola seria
uma das formas de perpetuar as relagdes de forcas de uma
sociedade, que sdo relagoes tipicas de uma sociedade dividida
em grupos ou classes desiguais quanto a forma material que
possuem. O ingresso e a permanéncia na escola séo
reivindicados pelas camadas populares como forma de ascender
socialmente. Acreditamos que a escola podera contribuir para

essa ascensio, mas néo determinar essa situagao.

A contradicdo que verificamos em nossa sociedade € que a
educacdo, proclamada como direito de todos € negada a grupos
determinados. Ai acontece a mediacdo, a origem e o destino
social de cada aluno com relacdo ao dominio dos conhecimentos
a serem transmitidos, numa visdo integrada e articulada dos
aspectos mais relevantes de sua pratica, numa compreensao
das relagées entre o preparo que recebeu, a organizagéo da

escola e 0s resultados de sua acéo, além de uma compreensao
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mais ampla das relagdes entre escola ¢ sociedade, que passa

necessariamente pelas condigdes de trabalho e remuneragio.

Assim, o sentido politico dessa pratica docente realiza-se
pela condicao necessaria de um discurso amplo, embora nio

suficiente, para a plena realizagdo da mesma pratica.
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CONCLUSAO

“0 objetivo do conhecimento nao é
descobrir o segredo do mundo numa

palavra-mestra.  E  dialogar com 0

mistério do mundo.”
(Edgar Morin)



Esta pesquisa procurou explicitar a diversidade de
concepgdes de avaliacdo, afim de ajudar os diferentes atores
socials, particularmente os professores e os alunos, a
identificarem o0s jogos politicos e culturais que o processo de

avaliacao revela.

Nas escolas pesquisadas os sucessos/insucessos dos
alunos e dos professores sdo, em geral, equacionados em funcéo
das regras formais de funcionamente.  Analisados
individualmente os resultados dos alunos sao, na média, objetos
de posturas arbitrarias, ou de san¢des formais ou ainda de
decisfes pontuais das hierarquias que se estabelecem no
cotidiano escolar. Neste contexto é evidente que a concepgio de
avaliacdo nao ¢ univoca ¢ as diversidades de modelos e

paradigmas em avaliagdo educacional sdo enormes.

Constatamos que os professores entrevistados falam de
avaliacdo continua e avaliacdo final, mas ha uma diferenca
grande quanto os instrumentos utilizados e quanto aos niveis de
conceitualizacao desse processo. Ha nas falas dos professores
muitas referéncias a avaliagde de rendimento, sendo-lhe
atribuida uma grande importancia, mas ha também uma certa
confusdao quanto aos critérios de como avaliar. Julgamos que
néo adianta avaliar apenas, o importante € ter os critérios para

fazé-lo.

Entedemos que ha criangas que precisam de atividades ¢

propostas didaticas diferentes. E muito importante que o
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professor compreenda que existe um processo de aquisi¢ao do
saber e que reconhe¢a em que momento desse pProcesso se

encontra cada crianga.

Nos parece imprescindivel a avaliagdo de rendimento que
o professor faz cotidianamente em sala de aula, acreditamos que
seria dificil para o professor trabalhar sem saber em que

situacio as criancas se encontram.

A questdo que a nossa pesquisa explicitou aqui € muito
complexa, porque diz respeito ao problema da relagdo entre a

avaliacdo pedagogica e a avaliagdo formal vigente no sistema.

Vimos que a maioria dos esforgos que se realizam em
educacgiao estdo concentrados no desenvolvimento do trabalho
dos professores do ensino fundamental de la & 4a série. 5o
esses professores gue tém em maos a responsabilidade de
alfabetizar, ¢ de ensinar e garantir que o aluno realmente

aprenda.

E importante ndo esquecer que o processo de exclusao
escolar ndo ocorre a parte ao processo de exclusdo social das
classes populares em relagdo as classes dominantes e tal

processo nem sempre tem a ver com os professores apenas.

Consideramos que o processo de avaliagdo também faz
parte do processo de exclusdo social, e consequentemente do
aspecto social dominante, 0 que nos causa uma preocupacac
com a qualidade do ensino a respeitc do trabalho a ser
desenvolvido, considerando as suas faces econdmicas, politicas,

culturais € sociais.
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A experiéncia institucional de aprovar ou reprovar £ uma
responsabilidade muito grande sobre o professor. Também o
fato dele ter apenas um ano para tomar uma decisdo dessa
natureza tras problemas para ele que aprova ou reprova
criangas de cuja aprendizagem ele nao esta seguro e para as

criancas cuja imagem cofronta-se com a de outras

Levando em consideragido os dados e os relatos dos
professores, constatamos que ao avaliar a aprendizagem do
aluno, o professor estd avaliando também a qualidade do seu
trabalho, a qualidade da sua formacdo e a qualidade da escola
em que trabalha. Lamentavelmente esses elementos pouco sdo
levados em conta no processo de avaliagao de rendimento; a

Unica coisa que se¢ fala é: “vé se o aluno aprendeu cu nao”.

Por essa via julgamos fundamental a modificagdo do
processo de avaliagio tal como se desenvolve hoje nas escolas. A
falta de uma visdo mais adequada do gue segja avaliar a
aprendizagem tende a reduzir a limites estreitos a compreensao

do processo de conhecimento ¢, consequentemente, a

compreensio do que é ensinar e aprender.,
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ANEXOS



ANEXO |

Roteiro de Entrevistas



Roteiro Semi~Estruturado para Entrevista

A. Perfil do professor:

A.l. Formagio :

1% grau 2% grau -~ Magistério
2% grau Universitario. Qual?
A2 ldade ... Sexor........

A.3. Quanto tempo tem de magistério
A.4 Em que série costuma lecionar? Por qué?
A.5. Quantas horas trabalha por semana?

A.6. Em quantas escolas trabalha? Por qué?

B. Congceito de pratica de avaliagio ;
B.1. O que ¢ avaliagdo para vocé?
B.2. Que tipo de avaliagdo vocé faz?
B.3. Qual a razio de usar esse tipo de avaliagio?
B.4. Qual é o objetivo de estar avaliando?
B.5. Vocé registra os resultados de avaliagio? Como vocé faz os registros?
B.6. Costuma planejar a avaliagio?
B.7. Em que momento avaha? (Quando?)
B.8. Qual ¢ a finalidade da avaliagio?
B.9. Vocé tem problemas para avaliar?
B.10. Que critérios utiliza para avaliar o aluno?
B.11. Que mais lhe interessa na avaliagio do aluno?
B.12. Qual ¢ a fungdo da avaliagio? (Visdo social)
B.13. Vocé vé alguma relagio entre avaliagiio e fracasso escolar?
B.14. E o professor tem algo a ver com a repeténcia e evasdo?

B.15. E a escola tem algo a ver com isso?
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