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RESUMO

O reconhecimento da educagdo escolar como uma mediagdo imprescindivel para
uma maior e mais qualitativa inser¢do do individuo no ambito politico, social, cultural e
econdmico; e da avaliagdo da aprendizagem como um dos elementos pedagogicos de
maior peso no fendmeno fracasso escolar e impeditivo de tal inserg¢fo, constituem-se nos
fatores nucleares a orientar o presente estudo.

Objetivamos através da problematizagéio da educagdo escolar e do fracasso escolar,
discutir e redimensionar o sentido e a pratica avaliativa a partir dos trabalhos coletivos
desenvolvidos durante o Planejamento, numa escola publica de 12 e 2° graus na cidade
de Patos, Paraiba.

Introduzimos a este estudo com uma explanagdo geral sobre os objetivos
propostos, complementados e aprofundados a partir do referencial tedrico de alguns
estudos sobre a relagdio escola-sociedade e sobre a avaliago.

Consideramos importante descrever os momentos vivenciados durante o
desenrolar da pesquisa, seja no que se refere aos trabalhos desenvolvidos junto ao corpo
docente, como também aos problemas surgidos no cotidiano escolar, tentamos
evidencia-los a partir da conjuntura politico-social e sindical predominante naquele
momento no presente contexto.

Tragamos os caminhos percorridos no trabalho de campo, pormenorizando acerca
da amostra pesquisada, dos procedimentos, estratégias e instrumentos utilizados dentro
de um processo que prioriza os trabalhos coletivos e a representagdo de professores e
alunos sobre o objeto de estudo, a avaliagdo. Os dados resultantes destes procedimentos
sdo tratados e analisados a partir da configuragdo de algumas categorias, e a luz de
alguns pressupostos tedricos e de pesquisas desenvolvidas em outros contextos.

Retomamos, enfim, s indagages iniciais, evidenciando a concreticidade e as vias
de mudanga dessa escola a partir dos trabalhos coletivos ora desenvolvidos, apontando
caminhos possiveis.



ABSTRACT

The recognition of school education as an indispensible means to achieving a larger
and better quality insertion of the individual in the political, social, cultural and economic
spheres; and the evaluation of the learning process as one of the most important teaching
elements in the school failure phenomenon which impedes such an insertion, are the
central factors which govern the present study.

Our objective is to, through the study of school education and school failure,
discuss and redimension the direction and avaluative practice on the basis of collective
studies developed throughout the planning stage of a junior and senior public high school
in the town of Patos, Paraiba.

We introduce into this study a general explanation about objectives, proposals,
complemented and deepened by theoretical references to certain studies regarding the re
lationship between school and society, and about evalations.

We consider it important to describe the moments experienced during the research,
whether it be with reference to the work carried out with the teaching faculty, as well as
the everyday problems which arose in the school. We sought to place this within the
socio-political and sindicate context predominant at that time.

We trace the paths followed in the field work, detailing the sampled research, the
proceedures and instruments used within a process which gives priority to collective
work and the views of teachers and pupils about the object of our study, evaluation. The
resulting data from these proceedures are discussed and evaluated from the configuration
of certain categories, and in the light of some presupposed theories and research carried
out in other contexts.

At the end we return to the inicial questions, producing evidence for concrete paths
of possible change for this school as a result of the collective work carried out.



CAPITULO I
INTRODUCAO
1.1. Delineando o Objeto de Estudo

A educagfio escolar vem se constituindo em objeto de estudo ao longo do tempo, es-
sencialmente por ser vista como um dos elementos basicos na dindmica da sociedade a nivel
cultural, politico, econémico e social.

Os movimentos que t€m delineado o papel ¢ a fungdo da educagdo escolar a pdrtir de diferen-
tes momentos histoéricos possibilitaram que sentidos diversos ¢ at¢ mesmo antagdnicos fossem atri-
buidos a mesma. Desse modo, a escola pode ser "redentora", "tecnicista" ou "aparelho ideoldgico do
Estado", entre outros significados. Qualquer que seja a compreensdo que se tenha da fungio da esco-
la, a verdade o que o sistema educacional tem sido funcional ao modo capitalista de produgéo.

As visdes de mundo e de homem condicionam o sentido que se atribui a educagio, a partir de
uma postura filosofico-politica, assumida ou ndo, consciente ou nio. No caso da escola, num
nivel teorico, os pressupostos filoséfico-politicos perpassam as compreensdes sobre os su-
jeitos envolvidos no processo educacional, e os papéis que lhes cabem na dindmica da soci-
edade. No que se refere as praticas pedagdgicas e metodologicas, estas também tém se
pautado historicamente por pressupostos teédricos que, num dado momento, se tornaram
hegemdnicos, definindo o "fazer" da escola.

Estas dindmicas que tém caracterizado e definido o "ser" da escola podem ser enten-
didas ndo somente como um reflexo da multiplicidade de movimentos pelos quais passa a
sociedade em momentos historicos diversos. Mas, principalmente, pela auséncia de um
projeto politico-pedagdgico consistente gerado a partir das bases, dos agentes diretamente
envolvidos com o processo educativo e que sirva de instrumento de agdo a nivel politico e
social para os alunos das classes populares.

Mas, efetivamente, na pratica, a escola tem sido um agente de formagio de que
tipo de sujeito? De um sujeito consciente dos seus direitos de cidaddo, participativo, critico,
capaz de compreender os significados emergentes das e nas relagdes sociais? De um sujeito
apto apenas a assumir o mercado de trabalho? De um sujeito pronto para assumir "quem
sabe um dia" os destinos do pais?

Perseguir a logica dos movimentos que definem e contextualizam a vida extra-escolar
e que, em ultima instancia, condicionam o cotidiano intra-escolar, € tentar compreender os
mecanismos gerados pela estrutura social e educacional que dificultam ou mesmo impedem
o direito a educacdo e 4 permanéncia na escola de uma camada significativa das classes po-
pulares.

A inquietag@o diante da existéncia desses mecanismos - na estrutura social e no siste-
ma educacional escolar - a impedir o acesso e permanéncia dos alunos na escola se consti-
tuem no impulso nuclear para a realiza¢éio do presente estudo.

A produgdo coletiva e a transformagio de uma determinada situag@o s6 se tornam
"possiveis”" na medida em que algum elemento que compde tal situagdo comega a incomo-



dar ou causar certo estranhamento para aqueles individuos nela envolvidos.

A avaliag@io enquanto foco tematico nasceu a partir da nossa pratica como psicologa
numa escola de 12 e 22 graus na cidade de Patos, Paraiba. Da nossa percep¢do e senti-
mento de que tanto os professores como os alunos mostravam-se insatisfeitos com a quali-
dade dos trabalhos desenvolvidos pela escola a cada ano, a partir da avalia o, principalmen-
te.

Desse modo, a avaliagdo a ser problematizada neste trabalho referir-se-a especial-
mente aquela efetuada no contexto da escola: isto €, a avaliagiio da aprendizagem efetuada
pelos professores sobre o conteudo programatico trabalhado com os alunos.

O fato de trabathar numa escola publica como psicdloga foi fundamental para a apre-
ensdo das dificuldades recorrentes no seu cotidiano. Nio exercer cargo de dire¢do ou atuar
como professora me permitiu ter uma visdo de dentro e de fora da escola com um certo
distanciamento, o que de certo modo favoreceu uma percepgio mais aguda dos movimentos
que caracterizam e definem o "ser" da escola.

A nossa atuag@o se dava essencialmente junto ao corpo docente por ocasido do plane-
jamento semanal. Nestes momentos, acompanhavamos o desenvolvimento do processo edu-
cativo e pedagogico, e, conseqiientemente, as dificuldades surgidas a partir do mesmo.

O planejamento funcionava uma vez por semana, durante quatro horas, e em horarios
diferentes para cada area de estudo. O que, na prética, ndo ocorria devido a freqiiéncia dos
professores ser bastante problematica. Havia um esfacelamento do trabalho que em princi-
pio deveria ser coletivo, ocorrendo o planejamento em oito horarios e em dias diferentes,
assim mesmo com um minimo de participagio.

O espago no qual poderiam ocorrer momentos de verdadeiro encontro e conheci-
mento sobre os problemas que sdo comuns aos professores, e de tentativas de buscar cami-
nhos a fim de resolvé-los era completamente esvaziado.

Restavam-nos muitas vezes as conversas informais, as quais tém sua importancia,
mas sdo incapazes por si sO, de sistematizar e implementar algum trabalho conseqiiente.
Estes encontros se davam principalmente com aqueles professores mais comprometidos
com uma mudanga na educagdo, e que, no dia-a-dia lutavam para torna-la realidade - tanto
dentro da escola, como fora dela, através da participagdo em movimentos sociais mais am-
plos.

Percentuais que ultrapassavam 30% sinalizavam que a cada ano parte significativa dos
alunos que conseguem ter acesso a escola e que cursam de 52 & 82 séries - os sujeitos da
amostra - ndo eram promovidos para as séries seguintes. Professores, alguns, exibiam os re-
sultados de um fracasso do qual pareciam ndo ser co-autores.

Outros professores, preocupados, compartilhavam do desespero de "6timos" alunos,
os quais eram aprovados com média na maioria das matérias, e que, no entanto, eram re-
provados "naquela matéria", "daquele professor". Pais que chegavam a escola, uns atonitos,
outros apaticos. Esta € a imagem de uma escola publica a cada final de ano.

Tornava-se urgente uma parada para reflexdo. Na escola, os fenémenos ocorrem tdo
mecanicamente que podemos prever seu cotidiano meses adiante. Tudo acontece "natural-
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mente", mesmo nos momentos mais criticos; e vira-se a pagina daquele ano friamente, e, no
ano seguinte, se comega tudo outra vez... do mesmo modo... € com "natural" indiferenca...

O ano seguinte ¢ sempre mais grave: a escola ndo propde qualquer estratégia adequa-
da a fim de minimizar os problemas com o rendimento do aluno repetente e daqueles que
"deixam os estudos" antes do final do ano letivo. E copiar os mesmos conteudos outra vez
do quadro-negro, mesmo ja os tendo anotados no velho caderno.

A relagfo professor e aluno fica mais comprometida, devido a animosidade criada en-
tre eles por ocasido da reprovagdo do aluno. N&o raro ouviamos de alguns professores dia-
logos do tipo: "vocé pegou a 72 E? tem "x" alunos repetentes... vocé viu quem esta la de
novo?" Sobre as salas superlotadas de alunos, outro professor completava: "isso € s6 agora,
no comego, la para agosto diminui muito". Ou o caso de alunos que se transferiam para ou-
tro turno para ndo estudar com o professor "Y" e ser reprovado novamente.

Ficava claro, a partir da nossa experi€ncia na escola, o fato de que o fracasso esco-
lar que, para nos, significava o fracasso do sistema escolar - estava institucionalizado, e
que a escola apostava nesta condi¢do para que pudesse funcionar a contento, mesmo "a
partir do més de agosto". Do mesmo modo, aparecia da visdo predominante no seu interior
que esta existia em fungfio de uma parcela do corpo discente que reconhecia como "bom
aluno" e "aluno bem comportado" - os demais constituiam as sobras do sistema a serem
brevemente descartadas.

Durante nossos trabalhos com os professores incomodados com as condig¢Ges adver-
sas que predominavam no cotidiano da escola, comegamos a nos dar conta de como a avali-
agdo classificatoria era decisiva para esse processo de expulsdo do aluno da escola.

Contudo, por motivos que explicitaremos no Capitulo II, fomos trabalhar em outra
escola. Nesta, a organizago e a participagiio ao Planejamento - semanal - era reconhecida
nos meios educacionais da cidade.

Conhecendo bem a nossa realidade a nivel, inclusive estadual, no que se refere ao ob-
jeto deste estudo, a avaliag8o, no sentido de que ndo existe qualquer trabalho diferenciado
sendo desenvolvido 4 respeito, € que pensamos que, de certo modo, a proposta de proble-
matizar a avaliagdo nesta segunda escola ndo poderia ser considerada uma "imposigdo" da
nossa parte, mas uma necessidade premente.

Na verdade, ao apresentarmos nosso projeto aos professores este foi muito bem
aceito e percebido como uma possibilidade de "reciclagem", e de "questionamento da nossa
pratica"- como colocaram alguns deles.

Neste sentido, proceder ao estudo do processo avaliativo se impunha por si s6 como
dimensdo fundamental a ser problematizada, dado o seu carater de urgéncia no contexto
imediato da nossa realidade. O que garante ao presente estudo um nivel participativo, por-
que, como ja foi evidenciado anteriormente, a avaliagio do processo educativo se constitui
no momento um problema real, vivenciado por professores e alunos.

Estas constatagdes a respeito da praxis avaliativa predominante levou-nos a querer
aprofundar as discussGes acerca da avaliagio. Mesmo porque ¢ através da avaliagfo - clas-
sificatoria - que se configura parte significativa do fracasso escolar e da seletividade do sis-



tema educacional. Ou a sua negag#o, através da busca da construgio de alternativas peda-
gogicas que venham a evitar a exclusdo do aluno do direito ao saber e o acesso ao conhe-
cimento universal de modo critico, participativo e dialogico.

A partir disso, nosso objetivo era compreender e situar a avaliagdo a nivel conceitual
na sua relagdo com a estrutura social; como também aprofunda-la em termos mais concre-
tos a partir do campo delimitado das dificuldades que se colocam no cotidiano da nossa es-
cola - a partir da representag@o que tém dela professores e alunos.

Uma das suposi¢Oes basicas acerca do processo avaliativo era de que a muito limitada
a parcela de professores que se dispde e se propde a um questionamento e, conseqiiente-
mente, a uma mudanga no modo como procedem a avaliagdo "de" seus alunos - para uma
avaliagio "com" seus alunos.

Segundo nossas suposigdes, isso pode ocorrer seja por inseguranga pessoal do profes-
sor frente a0 novo, o que constitui a dimensdo psicologica do problema. Seja por uma inse-
guranga quanto ao "o que" e "como fazer", caracterizando o seu aspecto pedagogico; seja,
enfim, por uma falta de compromisso com a transformagio da escola e da avaliagio, o que
constitui a dimens@o politica da questéo.

Parece que o modo "tradicional" de proceder a avaliagdo, apesar de incomodar alguns
professores que o questionam, ainda se constitui na forma hegemonica, exatamente porque
representa para o professor o "porto seguro" - algo que ele conhece, domina suas técnicas e
ndo exige maiores questionamentos e reflexdes.

O caminho inicial trilhado apontava-nos a importancia de se tratar o tema avaliagdo a
partir dos pressupostos teoricos sobre o fracasso escolar. Seja pela relevancia deste tema no
momento atual pelo qual passa a educa¢@o em nosso pais; seja pelo papel do fracasso esco-
lar no processo de seletividade a que s@o submetidos os filhos das classes trabalhadoras que
conseguem ter acesso a educagio formal.

A realizagdo de tamanha investigagiio indicava-nos a necessidade de se eleger um dos
elementos imbricados no fendmeno fracasso escolar, fazendo o necessario recorte a0 nosso
objeto de estudo - a avaliag@o - a partir da analise das representa¢des dos alunos e professo-
res sobre este elemento tdo decisivo dentro do processo educacional.

Neste Capitulo I foi feita uma explanagio geral sobre o objetivo da pesquisa e os
questionamentos provenientes da nossa praxis € que, enfim, se constituiram no ponto de
partida para a investigagdo posterior.

Ainda dentro do referido capitulo, complementando e aprofundando a problematiza-
¢do da avaliagdo, tentamos nos referendar em algumas teorias sobre a relagdo escola-socie-
dade e sobre avaliag@o, a fim de aprofundar as reflexdes que acompanharam e deram vida &
pesquisa. |

Entendemos que a utilizagiio de um determinado paradigma tedrico néo € resultado de
uma "escolha", nem é tdo pouco neutro. Mas se constitui num referencial que aponta a vi-
sdo filosofica-politica do pesquisador.

Deste modo, as teorias e estudos a partir dos quais tentamos compreender e dar con-
sisténcia ao tema estudado ndo resultaram de uma escolha arbitraria de nossa parte. Na ver-
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dade ndo "adotamos" um referencial tedrico; este foi se impondo & medida em que fomos
construindo o conhecimento sobre a avaliagdo.

As dificuldades amplas que se colocaram no caminho percorrido sfo descritas no
Capitulo IL

Dentro da logica participativa j& existente no nosso cotidiano de trabalho na escola, ¢
que elegemos o delineamento metodoldgico para a presente pesquisa. O projeto se desen-
volveu em dois momentos, na verdade interpenetrados e simultineos, os quais serdo descri-
tos separadamente no Capitulo III, para efeito de melhor compreenséo dos mesmos dentro
do processo da pesquisa como um todo.

Nos encontros semanais com os professores durante o Planejamento, foram introdu-
zidos textos para estudo em seminarios, com temas pertinentes a educagdo de modo geral e
a avaliagdo. Estes eram intercalados por colocagdes sobre o cotidiano mais imediato da es-
cola, os problemas surgidos em sala de aula, sugestdes para as atividades desenvolvidas,
entre outras coisas. '

Estes encontros, juntamente com as observagdes em sala de aula, se constituiram na
verdade, no corpo do trabalho, a sua parte fundamental, pois propiciaram uma visdo ampla
em relagdo aos dados que buscavamos construir acerca da educag@o de modo geral e da
avaliagdo em particular. Que visdes de mundo ddo significado ao trabalho do professor; o
que professores e alunos pensam atingir com a pratica educativa, que concepgdes possuem
sobre a avaliag@o e que papel atribuem a mesma no processo educativo.

Em principio foram realizadas entrevistas informais com 11 professores, selecionados
a partir de diferentes critérios como idade, tempo de servigo e area de estudo. Com os alu-
nos, um total de 14, os critérios adotados foram idade e série. As informagdes dai proveni-
entes nortearam os procedimentos posteriores, como a construgdo do questionario para
professores e alunos, bem como o trabalho empirico.

A decisdio em utilizar o questionario partiu da necessidade de melhor sistematizagéo
dos dados, fundamental do nosso ponto de vista, para as posteriores analises das categorias
surgidas durante os trabalhos coletivos, e ainda mais importante: poder trazer de volta
ao professor um material organizado de modo a podermos, a partir do mesmo, fundamen-
tar a nossa praxis e questiona-la a fim de podermos transforma-la.

No Capitulo IV, procedemos a andlise e discussdo dos dados a luz de alguns pressu-
postos tedricos, referendada pelas pesquisas feitas em outros contextos. Este se constitui,
na verdade, na contribui¢io deste trabalho para o arcabougo tedrico ja existente sobre a
avaliagio, bem como para o fomento de novas reflexdes e novas praticas de avaliagdo den-
tro da escola.

Finalizamos o presente estudo localizando os trabalhos coletivos desenvolvidos no
momento na escola pesquisada, quando langamos alguns pontos como questionamento €
perspectivas, 0s quais se encontram no Capitulo V.



1.2. Fundamentos Macro-Estruturais:
A Relacio Escola-Sociedade

"Cada objeto percebido, observado ou elaborado pelo homen ¢ parte de um todo, e
precisamente este todo ndo percebido explicitamente ¢ a luz que ilumina e revela o
objeto singular, observando em sua singularidade e no seu significado”.

Kosil

O fracasso escolar, como ponto central para a exclusio dos individuos do direito ao
saber veiculado pela educagdo escolar, ¢ um assunto fartamente discutido por tedricos da
educagdo de modo geral, € de modo mais intrinseco ao problema, pelos profissionais que no
dia-a-dia lidam com o problema da "evasdo" e repeténcia dos alunos.

A realidade vivenciada no cotidiano escolar aponta para o fato de que o fracasso es-
colar ndo se apresenta mecanicamente como um fendmeno isolado do contexto social e
politico mais amplo.

Apesar da multiplicidade de formas de organizagio social das quais os sujeitos fazem
parte, e que levam-nos a participar de diversas formas de relagdes sociais, as relagSes
econémicas ocupam um lugar central. Este fato é especialmente verdadeiro no caso especi-
fico da educagdo escolar, pois

" os determinantes econdmicos, em tltima instdncia, sdo os responsaveis pelo

fato de uns, mais que outros, conseguirem sobreviver ¢ ser bem sucedidos no siste-
ma de ensino".1

De igual modo, a experiéncia em escola e o contato com alguns trabalhos cientificos,
nos mostram que o fracasso escolar ndo € um fendmeno casual e inerente ao processo edu-
cativo escolar, mas que mecanismos intra-escolares atuam no sentido de dificultar o desen-
volvimento progressivo do aluno no processo de construgdo do conhecimento. Dentre estes
mecanismos, e envolvendo os demais destaca-se a avaliagdo, como elemento terminal a sa-
cramentar o fracasso.

Compreender a inser¢do da escola na totalidade social como mediagdo possivel para
sua transformag@o requer, portanto, que a analisemos num primeiro momento, na sua rela-
¢do com a estrutura mais ampla; € num segundo momento, caracterizando os mecanismos
que condicionam aquilo que acontece dentro da escola.

A compreens3o da escola como uma mediag@o possivel no processo de transformagéo
social € o ponto de partida para se compreender as relagdes, mecanismos e visdes de mundo
que perpassam o seu interior, definindo o seu modo de ser.

A importéncia e o papel da educagdo escolar se da em dois niveis, os quais se encon-
tram absolutamente imbricados. A nivel macroestrutural, o processo e o produto da educa-
¢80 escolar possibilitam a construgfo de instrumentos fundamentais para o processo de
transformaco social, por possibilitarem aos individuos que a ela tém acesso, novas formas
de compreensdo e interagdo no ambito social, politico e cultural.

Num nivel micro estrutural, a educag@o escolar aparece como uma mediagéo possivel
para uma mudanga que se exige seja radical, num sentido qualitativo, da prépria escola e da
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comunidade que dela faz parte, a partir da efetivagio pratica de conteudos significativos e
consequentes, tendo como principio formas de relagdes democraticas e dialdgicas.

Partimos da compreensdo, até certo ponto preliminar, de que a escolaridade s6 pode
se realizar numa praxis verdadeira se tiver como pressuposto basico a interagdo ampla, ine-
rente a um processo onde ambas as partes envolvidas detém igual peso.

A partir desta compreenséo, objetivamos analisar como processo de avaliagdo que se
faz "do aluno" interfere no curso destes desenvolvimentos a nivel macro e micro estruturais-
especificamente nas relagdes geradas na escola, criando nos professores e alunos uma de-
terminada visdo do "sucesso" ou "fracasso" escolar.

Esta perspectiva de compreensdo do problema do fracasso escolar, e mais especifica-
mente da avaliagdo como seu componente nuclear, supde analisi-la como um processo que
ndo € neutro, mas que se relaciona com uma visdo predominante na sociedade, efetiva ou
latente, a qual predispde ou direciona seja no sentido de uma transformag&o de uma deter-
minada situagdo, seja no sentido de sua preservagio.

A relagdo escola-sociedade constitui-se num movimento, um dinamismo, € a escola e
as relag0es geradas no seu interior adquirem uma importancia fundamental dentro do pro-
cesso mais amplo. Exatamente porque a escola vive em seu interior os conflitos e contradi-
¢Oes que perpassam as relages sociais numa sociedade de classes.

Pressumos a existéncia no interior da escola de multiplas mentalidades ou de
"consciéncia heterogénea". Admitir a inexisténcia de posi¢cdes conflitantes seria a negagéo
da dialética e da contradi¢do como dimensGes que movem as relagdes sociais dentro da so-
ciedade e de suas institui¢des. E, conseqiientemente, negar as contradi¢des existentes den-
tro da escola, como parte do movimento da estrutura social.

Assim sendo, procuramos no presente trabalho ndo nos determos demasiadamente nas
explica¢c3es macro estruturais sobre a escola, por compreendermos que inimeros trabalhos
cientificos ja o fizeram, e muito bem. Assim sendo, nosso enfoque dar-se-a prioritariamente
sobre os mecanismos escolares - essencialmente a avaliagdo - que contribuem para o fracas-
so escolar.

As considerag@es a seguir tém como base os pressupostos tedricos sobre o Estado,
desenvolvidos por O'Donnell2, bem como as categorias sociais explicitadas por Cury? e
Kosik?. '

Na visio predominante do senso comum o Estado aparece como institui¢do defensora
e tutora de interesses comuns. Algo que paira sobre a sociedade e com a qual ndo tem qual-
quer outro vinculo: um Estado harmdnico, sem conflito ou interesse de classes.

E de interesse do Estado que essa visio do senso comum se mantenha para que os
individuos nfo tomem consciéncia da verdadeira fun¢&io do Estado como gestor da domina-
¢80 e elemento articulador e organizador da mesma.

A contradig8o inerente a uma sociedade dividida em duas classes pressupde interesses
diferentes e antagOnicos, onde a classe dominante tem sob seu controle os instrumentos que
garantem a dominag8o e o consentimento por parte dos dominados.

E a relagio social fundamental - a relagdo de produgio, desigual e contraditoria - a
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condigdo primordial que possibilita as determinagBes que impdem aos individuos da classe
dominada a condigio de alienados - ao nivel social, politico e cultural.

Para garantir a reprodug@o da relagdo capital e trabalho o Estado utiliza-se de institui-
¢bes e instrumentos diversos e através de diferentes mediagGes. A existéncia destas institui-
¢Oes € inerente as proprias relagdes capitalistas de produgio e por isso o Estado € capita-
lista - independente do fato de favorecer ou ser instrumento de determinada classe social.

O Estado se apresenta como defensor de ambas as classes sociais e, junto com a
classe dominante, em determinados momentos passa a defender alguns interesses reivindi-
cativos das classes dominadas- como as politicas sociais e dentro delas, a escola. Assim
procedendo, buscam o consenso dos dominados, dificultando o desvelamento dos determi-
nantes estruturais responsaveis pelas condi¢es de vida a que estdo submetidos.

Outras formas que permitem o consentimento dos dominados dizem respeito aos re-
cursos de informag@o e o controle ideoldgico. Os recursos de informagdo sdo de especial in-
teresse por incluirem os conhecimentos cientificos e tecnolégicos veiculados pela educagio
formal. E o controle ideologico, por verificarmos que as visdes de mundo presentes nas re-
presentacdes de professores e alunos constituem um fator de peso consideravel a perpassar
a agfo pedagogica escolar.

Utilizamos o termo ideologia para significar visdes de mundo num sentido amplo,
cujos pontos fundamentais diferenciam as diversas concepgdes filoséfico-politicas existen-
tes.

. ideologia como significado mais alto de uma concepgdo de mundo, que se ma-
nifesta implicitamente na arte, no direito, na atividade economica, em todas as
manifestagdes de vida individuais e coletivas”. 5

A educacfio escolar tem um papel, mesmo ndo decisivo, no sentido de contribuir para
a manuten¢do do consenso por parte das classes dominadas, em relagdo a hegemonia da
ideologia dominante.

Na escola, o viés ideologico se faz presente através dos curriculos escolares, da pra-
tica pedagogica, dos objetivos socio-politicos implicitos e até dos rituais processados na
agio pedagogica compreendida no seu todo. Sdo estes elementos que contribuem para a
reprodugdo das relagdes de produgdo, como mediadores dentro da educagéio formal no pre-
paro da forga de trabalho a luz das concepgdes ideologicas da classe dominante.

A divisdo da sociedade em duas classes sociais divergentes se da a partir das formas
como se processam as relagdes de trabalho e de como cada uma das classes se apropria do
produto gerado pelo trabalho. A determinagfio dessas formas de relag@o de trabalho e apro-
priagdo dos seus produtos é essencialmente econdmica, embora néo se restrinja somente a
este aspecto.

A apropriagdo pela classe dominante do produto resultante das relagdes de produgédo
constitui modos de relagdo desiguais e uma forma de exploragéo.

O modo capitalista de produgio possibilita o acirramento potencial da divisdo social
do trabalho, iniciado em outras formas de sociedade, quando a uma parte da sociedade cabe
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o dominio sobre os meios de produg@o e a organizagio do trabalho, inclusive a nivel intelec-
tual. E aos demais individuos, apenas a execugio da parte manual e mecanica do trabalho
produtivo, alienando-os do processo e do produto do trabalho.

Compreender esses mecanismos macro estruturais € imprescindivel para a presente
discussdo, na medida em que o conhecimento e compreendido como algo neutro e/ou como
desvinculado da divisdo historicamente determinada do processo do trabalho. Pois sdo as
relagdes sociais estabelecidas entre os homens, dentro de um processo historico, as vias
mediadoras para a construgio do conhecimento.

As determinagdes provenientes desse modo de realizagdo da praxis produtiva sdo
multiplas, e conduzem a concep¢Ses de mundo "irredutiveis" por parte das classes dominan-
tes em relagdo aos dominados. Particularmente no que diz respeito as suas condi¢Ges de
existéncia, seus direitos, inclusive ao dominio do saber, no sentido de nega-los - o que bem
caracteriza os determinantes inter classes e os lugares sociais "destinados" as mesmas.

Historicamente a escolarizagdo sempre se caracterizou e assumiu uma determinada
roupagem dependendo dos modos de produgdo da base material da sociedade. Observa-se
contudo, que esta foi quase sempre restritiva a participagdo popular. Nos conta Manacarda®
que Louis René de la Chalotais (1763),

" um dos protagonistas da expulsdo dos jesuitas da Franga, apreciado por Voltai-
re... era contrario a agdo dos irmios das escolas cristds, que desde o inicio do
século vinham difundido a instrugfio entre os trabalhadores, porque temia que
isso os teria afastado das profissGes mais humildes e necessarias (grifos nos-
sos)".

A contradigio inerente a divisdo social historica ndo se d4 num movimento linear e
apaziguador, e para todo o sempre. Esse movimento ¢ dialético, conflitante, o que pressu-
pde a superagdo da contradigdo em "novas sinteses contraditorias". Como parte dindmica
da totalidade contraditoria, a escola nfio apenas contribui para a reprodugéo das desigualda-
des sociais, mas pode ser uma mediagdo na constru¢do da negagéo da ideologia dominante,
fomentando a criagdo de uma nova concepgdo de mundo, bem como resgatando aquilo que
justifica sua existéncia, ou seja, a garantia da reapropriagdo do saber universal pelas classes
populares. Segundo Mello, isso exige da escola uma competéncia, entendida num sentido
amplo:

"essa competéncia técnica contém em si um sentido politico, porque ndo se esta
pretendendo ensinar a qualquer aluno, nem a um modelo abstrato de crianga,
mas a criangasconcretas, isto é, aquelas sobre as quais o fracasso ¢ a ex-
clusdo da escola incidem macigamente".7

Relagdo escola-sociedade compreende esses mecanismos que definem as relagdes
existentes na totalidade social, onde cada fendmeno tem relagdo determinante entre si e
como real historico, de modo que a



" totalidade ndo significa todos os fatos, mas a realidade como um todo
estruturado, dialético". 8

Como os fendmenos de qualquer ordem nfo constituem-se num retrato fiel do real,
para se atingir o real ha que se buscar a esséncia, a qual aparece no fendmeno somente par-
cialmente. Desse modo, a esséncia é revelada quando se desvela os elementos que a consti-
tuem, a luz das relagGes presentes na totalidade historico-social, como resultado da constru-
¢d0 do homem.

Assim, compreender os fendmenos intra-escolares ndo como auto determinados, mas
numa relagfo dialética com os varios elementos que constituem a totalidade social, implica
em reconhecer como se d@o as diversas formas de relagdes sociais e as ideologias presentes
num determinado momento historico.

As representagdes de professores e alunos sobre a escola de modo geral, e a avaliagdo
em particular, ndo podem ser tomados a "olho nu", sob o risco de se tomar tais representa-
¢Oes como independentes e naturais, sem um referencial historico.

Para Kosik?, as representagOes resultam das relagdes sociais, a partir da praxis huma-
na que cria o0 pensamento comum, no qual o real € cindido em partes € num todo indetermi-
nados.

"as representagdes sdo projegdes dos fendmenos externos na consciéncia
dos homens, produto da praxis fetichizada, formas ideoldgicas de seu movi-
mento".10

A representagio ndo reflete o objeto tal qual € na realidade, nem tdo pouco constitui-
se uma aparéncia. Ela ¢ o resultado da reelaboragdo do objeto pelo sujeito - a partir da
subjetividade deste e das suas condigdes objetivas de vidall. E a analise dialética das repre-
sentagdes e a sua contextualizagdo que nos permite atingir a esséncia, o "ser" do objeto.

Desvelar o "ser" da escola significa conhecer os mecanismos intra-escolares que ndo
s6 ajudam a reforgar a ideologia dominante, mas que impedem que os alunos tenham acesso
ao saber - mesmo no momento de qualidade questionavel.

A possibilidade da escola como instrumento para o desvelamento da condi¢éio de ex-
cluidos a que estdo submetidos os individuos das classes dominadas, requer que se inicie no
seu interior questionamentos sobre a estrutura social, questdes pedagogicas e relagdes de
poder, contribuindo para a desestabilizagdo de sua condigio reprodutora.

Tal compreensdo requer que se "entre" na escola para conhecé-la e disseca-la, através
da identificagdo no seu interior dos mecanismos micro estruturais que favorecem a sua
contribui¢do como reprodutora e veiculadora da ideologia dominante. Estes mecanismos
sdo as idéias pedagogicas, os agentes pedagdgicos, o material pedagoégico e o ritual pedago-
gicolz.

Todos estes elementos que constituem e ddo sentido a educag@o escolar, encontram-
se numa relagfo estreita e dindmica. Como objeto de estudo, destacamos a avaliagdo como
elemento indissociavel dos demais, a qual filtra uma cosmovisgo, € realizada a partir desta,

envolve para sua efetivagdo os agentes pedagdgicos e se constitui e enreda vasto ritual.
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Como componente de uma realidade contraditoria, a avaliagdo encerra também uma
contradi¢@o e assim, um duplo movimento. De um lado, a forma como a avaliagdo ¢ feita se
constitui a nivel intra-escolar no elemento "terminal" a consolidar um fracasso que
"aparece" como sendo "do aluno".

Quando considerada no universo da estrutura social desigual, a avaliagdo vem se
constituindo em um dos principais mecanismos intra-escolares a reforgar tal desigualdade.
Desse modo, o processo avaliativo "sumario" tem retirado das classes populares a possibili-
dade de se apropriarem do conhecimento universal.

Por outro lado, a avaliagdo compreendida e efetivada como um processo diagnéstico,
- e como tal respeitando as individualidades quanto ao processo de desenvolvimento cogni-
tivo e de construgdo do conhecimento - pode ser um mecanismo a reverter o quadro de se-
letividade e exclus@o do aluno e garantir sua permanéncia dentro da escola.

Realizar bem a avaliagfo exige por parte dos professores ndo somente uma competén-
cia a nivel de conteudos, mas que detenham algum conhecimento sobre as teorias que tra-
tam do processo do conhecimento. Uma compreensdo sobre as relagSes escola-sociedade,
no sentido de destacar os determinantes que possibilitam que a escola contribua para a re-
produgfio das relagGes de produgdo e como essa mesma escola pode mediar um processo de
negagdo destas condigbes reprodutoras.

As consequéncias dai advindas em termos macro estruturais, € que esta nova forma de
avaliagdo, ao garantir o maximo possivel a permanéncia do individuo na escola, possa favo-
recer a inser¢do critica dos mesmos como sujeitos da histéria, na luta por direitos historica-

mente negados. Diz Freire!3

" a primeira condi¢do para que um ser possa exercer um ato comprometido ¢ a
sua capacidade de atuar e refletir € que o faz um ser da praxis... o que implica
indubitavelmente um conhecimento da realidade"

Mesmo conhecendo os limites da escola como mediagdo no processo de transforma-
¢80 social, esta se apresenta como o lugar, senfio o Unico, 0 mais importante para a apropri-
agdo do conhecimento universal. A importéncia da escola como mediadora para a transfor-
magc3o social é reforcada pelo fato das proprias classes dominadas apostarem e lutarem pelo
direito & educagdo.

1.2.1. Contextualizando a Avaliacio

A avaliag8o numa perspectiva ampla, tem sido abordada por estudos mais recentes,
os quais tém a ela se reportado como algo presente em diferentes momentos da vida do
homem e nas diversas formas de relagdes sociais.

A partir do momento em que o homem interage nos seus grupos de rela¢do, acontece
o0 ato de avaliar. E até mesmo consigo proprio, quando necessita tomar alguma decisdo, o
individuo avalia o que pode ser o melhor, ou a decisdo mais coerente com aquilo que de-
fende, a partir de julgamentos de valor. Todas as decisdes que se toma no cotidiano envol-
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vem os sentidos, a capacidade intelectual, habilidades, sentimentos, idéias e ideolo-gias”.

Num segundo momento, os estudos sobre a avaliagdo no dmbito educacional a tem
colocado como um conjunto sistematizado de idéias ou como area de investigacdo cienti-
fica, objetivando avaliar programas educacionais e curriculos.

Finalmente, encontramos uma gama significativa de estudos que tratam da avaliagdo
do processo ensino-aprendizagem, caracterizada pela relagdo que se estabelece entre pro-
fessores e alunos por ocasido do ato educativo.

As primeiras sistematizagdes sobre a avaliagio educacional surgiram da psicologia
experimental, através de uma de suas vertentes, a psicometria. Os estudos sobre diferengas
individuais, principalmente, concorreram para a compreensio da avaliagio em educagdo
como medida dos resultados do rendimento escolar.

Tylelr15 foi quem primeiro sistematizou a nog¢8o de avaliagio como comparagdo do
desempenho a partir de critérios instrucionais previamente estabelecidos, tendo influenciado
muitos outros tedricos. Suas idéias ainda hoje norteiam os curriculos de muitos cursos na
area de educag@o, bem como projetos de educagio publica.

De igual importancia no estudo da avaliagdo educacional foram as contribuigdes de
Scriven!6, para quem a avaliagio compreende o levantamento sistematico de informagdes e
posterior analise a fim de determinar o valor de um fendmeno educacional.

Desse modo, a avaliagdo traz no seu interior, ao ser colocada como objeto de estudo,
as marcas de uma €época. Nasceu essencialmente dentro de uma vis&o positivista e tecni-
cista, expressa pela priorizagio da objetividade cientifica, influéncia do modelo das ciéncias
naturais e da psicologia experimental.

Este "modelo quantitativo" prioriza o "resultado" da avaliag@o visando essencialmente
a mudanga de comportamento dos individuos a partir de objetivos preestabelecidos.

A partir da década de 70, ao modelo positivista € contraposto uma nova concep¢éao
de educagdo e de avaliagdo, quando os individuos submetidos ao processo educacional sio
colocados como sujeitos ativos no processo de construgdo do conhecimento. Trata-se da
abordagem "qualitativa", "a qual continha pressupostos éticos, epistemoldgicos e teodricos
radicalmente diferentes."!’

Sendo a perspectiva tedrica adotada no presente estudo sobre a avaliagio os pres-su-
postos da abordagem qualitativa, nos deteremos um pouco mais sobre as caracteristicas que
a definem.

Segundo o ponto de vista da abordagem qualitatival®, sendo a avaliagio um empre-
endimento humano, néo se pode colocar como prioridade na avaliagdo a objetividade, a qual
¢ sempre relativa.

A avaliagio ndo se restringe a comparar resultados a partir de objetivos preestabeleci-
dos e quantificaveis; mas compreende um processo no qual os efeitos secunda-rios e a
longo prazo dos resultados, devem ser priorizados levando a uma ampliagdo do campo da
aprendizagem.

A metodologia a ser utilizada segundo a concepgfo qualitativa, deve ser capaz de
captar as diferengas, os "acontecimentos imprevistos" e respeitar as individualidades. Deste
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modo, o processo € que devera definir os métodos a serem utilizados, os quais devem ser
plurais e flexiveis numa perspectiva interativa e dialdgica. Enfim, coletiva.

Compreender a avaliagdo exige que a situemos no sistema educacional com as idéias
filosofico-politicas que perpassam o ideario pedagogico, bem como os pressupostos meto-
dolégicos que servem de base para o processo de avaliagio.

A avalia¢@o ndo € neutra; ao contrario, ela filtra a cosmovisdo hegeménica de conce-
ber o mundo, a sociedade e o individuo. Essa visdo dominante condiciona e norteia os pa-
radigmas educacionais, definindo as posi¢des tomadas pela escola e pelos professores na di-
ndmica da sala de aula. Estas tanto podem propiciar uma relagdo que venha a corroborar as
desigualdades de uma sociedade de classes, como podem contribuir para o seu desvela-
mento, e o desenvolvimento dos individuos e da sociedade.

A avaliag8o tal como ¢ feita hoje nas escolas revela-nos sobre que valores a orientam,
os quais se puntam no referencial social.

A concepgéio de saber predominante e a forma de "transmiti-lo" é essencialmente au-
toritaria, arbitraria e unilateral, secundarizando o referencial, os valores e vivéncias da classe
social da qual o aluno faz parte.

Quando ocorrem tentativas de mudangas, estas sdo sempre no sentido de uma ade-
quagdo dos conteidos e das técnicas pedagdgicas a realidade do aluno. Na pratica, esta
pretensa realidade do aluno tem correspondido a um rebaixamento do nivel dos conteiidos
ainda mais, e a um descaso para com o cumprimento de contetdos essenciais dentro do
pro-cesso de construgdo do conhecimento.

O processo educativo tem se caracterizado por relagSes verticalizadas e centralizadas
na figura do professor, o qual tem o poder de determinar tudo que deve ser feito na escola,
e como deve ser feito, inclusive no que diz respeito a avaliagio.

O modo como o professor se relaciona com o aluno perpassa a idéia de que detém um
saber inquestionavel, e que o aluno nfo possui nenhum saber. Assim, a avaliagdo se res-
tringe a uma verificag@o da capacidade de memorizagdo do aluno para reproduzir o conhe-
cimento transmitido.

Esta € a "dimens@o individual" da avaliagdo no cotidiano da escola e que toma corpo a
partir de como € vista por todos, o que interfere no proprio desenvolvimento do aluno, e na
sua compreensdo sobre o processo de conhecer. Percebe-se dentro da escola uma verda-
deira "cultura" em relagdo a avaliagdo da aprendizagem, a qual € alimentada e socializada
entre aqueles que, direta ou indiretamente est&o envolvidos no processo educativo escolar.

A concepgio de avaliagdo e tudo que dai decorre na pratica, permite que o aluno ex-
perimente sentimentos como incapacidade intelectual, temor e inseguranga, entre outros.
Isso porque ele sabe que é no momento da avaliagéio que se traga e delineia seu futuro esco-
lar. Ele igualmente ja tomou consciéncia - até porque ja assimilou o discurso oficial - do que
significa ser reprovado ou "desistente" num contexto onde o €xito € colocado como uma
caracteristica nitidamente individual: o sucesso ou fracasso ¢ uma questfio de mérito, e este
é definido a partir da capacidade intelectual e esforgo proprio.

As diferengas no desempenho escolar dos alunos sdo explicadas pelas limitagSes de

13



suas condigdes de vida, principalmente a nivel familiar e econémico, resultado das visdes
estereotipadas e preconceituosas sobre o aluno pobre. Dai as saidas paternalistas e/ou au-
toritarias que sdo encaminhadas pelo professor e a escola.

Na verdade, a avaliagio ¢ vista como neutra e essencialmente técnica, porque ao
professor falta a compreensdo fundamental da relagdo escola-sociedade. Sua visdo unilateral
sobre a avaliagio permite que se retire do sistema e da escola a responsabilidade pelo fra-
casso escolar, o qual € compreendido como fracasso "do aluno", algo que ocorre Por-
tanto, a nivel individual.

A avaliagdo envolve igualmente uma "dimensio politica”, a partir do momento em
que na pratica funciona de modo a permitir certo controle sobre as oportunidades educacio-
nais dos individuos e a dissimulag@o das desigualdades sociais.

Compreender os mecanismos que determinam e configuram o modo como a avaliagdo
é realizada hoje, e o que se pode fazer objetivando sua transformag8o, requer que analise-
mos e resgatemos a concreticidade da escola na sua inser¢io social e politica. E esta pers-
pectiva que justifica o capitulo a seguir.
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CAPITULO IT

MOMENTO ATUAL: AS DIFICULDADES QUE SE COLOCAM
COMO LIMITES A PRAXIS EDUCATIVA.

2.1. Conjuntura Estadual e Movimento Sindical

No presente capitulo nos propomos situar nossa pesquisa a partir de uma situagio es-
pecifica e de um determinado momento histérico - a conjuntura politico-educacional da
Paraiba - e a deixar claro os limites e possibilidades de se discutir a educag¢do escolar a
partir das questdes relativas a avaliagdo, no presente contexto.

Com o esclarecimento de fatos que constituiram limites a realizagdo da pesquisa, e de
outros, ilustrativos da utilizag@io politico-partidaria da educagéio, ndo intencionamos procu-
rar relagdes de causa e efeito entre variaveis, mas conhecendo-as, poder alicercar as inter-
pretagdes derivadas da proposta em estudo.

Para termos uma compreensdo das barreiras encontradas, principalmente no inicio de
nosso trabalho com os professores, se faz mesmo necessario voltarmos um pouco no
tempo.

No momento em que tentavamos encaminhar nossa pesquisa, os professores acaba-
vam de sair de uma ampla mobilizagio e de enfrentamento com o governo Estadual. Mo-
mento de lutas semelhante a tantos outros ja ultrapassados pela categoria, com vitorias €
derrotas, ¢ que forjaram o alicerce da Associagdo dos Professores, fundada em 1974,
quando ainda em vigor no pais um regime de excegéo.

Inicialmente de carater mais assistencialista, a AMPEP, em consonincia com movi-
mentos desencadeados em outros pontos do pais, impulsiona entre 1978 e 1979 uma greve
na Paraiba, primeira da categoria do funcionalismo piblico deste Estado!.

Desde sua fundagdo em 1974, quando era ainda Associagdo dos Professores, e apds
1990, quando passou a Sindicato, e até hoje, foram anos de lutas e greves. E em determina-
dos momentos, até mais de uma greve por ano, marcadas por intervengdes, seja policial,
seja econdmica e por opressdo de toda ordem.

No inicio de 1991 tentavamos "desesperadamente” iniciar nossos trabalhos e alguns
sinais nos apontavam as dificuldades a encontrar: marasmo dos professores, desarticulagdo
do Planejamento - Grupo de Estudos - na escola, sub-condig¢@o para a realizagdo do proces-
so educativo em todos os niveis; defasagem e atraso salarial gritantes, além de outras ques-
tdes que ja se tornaram rotineiras para a categoria, como a falta de apoio e uma politica de
formagdo permanente para o quadro profissional. Um momento, portanto, onde tivemos
que fazer "das tripas, corag@o".

Foram mais de trés meses de greve, cinco meses de salarios atrasados, € um tragico
saldo de quatro mortos: dois professores que, ao se deslocarem para o interior, a fim de
reforgarem 0 movimento grevista, morreram em acidente automobilistico. E dois alunos,
pertencentes a uma escola - nfo grevista - onde a dire¢do da mesma e o Sindicato vinham,
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ja ha algum tempo, denunciando as péssimas condigdes do muro de outra escola vizinha, e
que acabou desabando sobre os dois alunos.

Tais acontecimentos ndo causaram impacto suficiente para barrar as atividades dos
professores daquela escola. Mesmo com as condigdes bem mais agravadas, pensavam fazer
uma "vaquinha" e alugar uma casa onde passariam a dar aulas, mesmo antes do governo se
pronunciar sobre a reforma do prédio da escola. Questionados pelos colegas sindicalistas a
respeito, colocaram a necessidade de retomarem logo os trabalhos a fim de nfio prejudica-
rem as férias de janeiro. Mas coexistia sobre esta justificativa uma inseguranga quanto a
acomodagdo em outras escolas, ou até de serem demitidos durante o fechamento da escola,
caso houvesse reforma.

Como vemos, o emaranhado de fatores que se entrelagam definindo essas formas
contraditorias de compreender e participar das lutas politico-educacionais, faz aparecer e se
desenhar uma concepgdo de mundo particular e de agir a partir dessa compreenséo. O sen-
timento que nos domina € de confusdo e perplexidade frente a situagdes patéticas e téo
cheias de dor que geram e pdem a olhos nus "quem somos nos" educadores. Que "tribo" €
essa, € 0 que a move e define o seu "ser"?

Quem sabe, neste sentido estaria se confirmando para esses professores "ndo grevis-
tas" uma colocago de Mello? de que estes.

"assemelham-se a um tipo de cientista que, supondo a imutabilidade das condi-
¢des de ocorréncia de um fenémeno, prevéem a sua repetigdo indefinidamente"?

No inicio de Abril de 1991, ja com o novo governo empossado, comegariamos 0 ano
letivo. Contudo, este foi suspenso pelo préprio governo, que colocava-nos ndo haver condi-
¢Oes infra-estruturais de funcionamento da maioria das escolas, bem como de resolver a
questdo salarial.

Findo o prazo estabelecido - e que na verdade ndo seria suficiente para implementar
qualquer mudanga - absolutamente nada foi feito ou encaminhado pelo governo. Os profes-
sores decidem ndo iniciar as aulas, porque inclusive ndo se tinha nenhum plano de pagamen-
to para os cinco meses sem salario, e com o Banco do Estado fechado.

Durante as entrevistas com os alunos, ouvimos relatos comoventes de filhos de pro-
fessores, sobre as dificuldades atravessadas durante os ultimos meses, pelo fato de, com a
greve, terem a merenda escolar suspensa, para alguns, a maior refei¢do do dia. Foram meses
sem pagar os compromissos do dia-a-dia, com dividas financeiras contraidas com familiares
e estranhos, € sem comprar qualquer bem de consumo normal de uma familia.

Por essa época tem sido constante a migragdo de professores, que como todo
"nordestino retirante", se desfaz de "seus bens", e parte para as "terras prometidas", quando
qualquer vento lhe sopra que por la se paga melhor ao Magistério - 0 que nem sempre €
verdadeiro.

Ainda no més de abril, com o pagamento dos meses de dezembro e margo, e o inicio
de obras em alguns prédios de escolas mais comprometidas fisicamente, voltamos as ativi-
dades docentes.

17



Nas ultimas greves, mesmo alguns professores mais engajados € os ndo grevistas t€ém
defendido a idéia de que precisamos encontrar outras formas de luta que ndo venham a pre-
judicar os alunos como tem sido com a greve; que este instrumento de luta esta desgastado,
etc., etc.

Junto com algumas diregdes de escolas - que mesmo tendo sido escolhidas através de
elei¢des diretas ndo tém tido uma pratica democratica e uma critica a esta situagio - muitos
professores tém contribuido para arrefecer as lutas pela melhoria da educagio, e criado um
movimento deliberado entre os alunos contra o Sindicato e professores grevistas, num ver-
dadeiro clima de revolta e até agressdes verbais entre professores e entre estes e os alunos -
uma luta dentro da luta.

A partir disso, um grupo de professores progressistas resolveu tentar abrir um espago
para discuss@o a esse respeito na escola onde as relagdes estavam muito dificeis, dando vez
ao aluno de se pronunciar. Foram discursos inflamados, e que ndo trouxeram qualquer mu-
danga na pratica. Predominava nos momentos informais da escola atitudes de indiferenga,
frieza entre os professores; e de total submissdo dos alunos em relagédo a diregdo e aos pro-
fessores ndo grevistas.

O Sindicato da categoria encaminhou uma paralisagdo de dois dias proposta pela
CUT a nivel nacional, a qual todas as escolas aderiram. Mas no movimento de rua, a parti-
cipagdo do pessoal da rede publica foi insignificante. Havia muitos alunos da escola priva-
da, apenas um parlamentar e representantes de partidos de esquerda e nenhuma familia de
aluno.

Em maio, recebemos o salario de abril, faltando ainda os meses de janeiro, fevereiro e
o décimo terceiro. Por esse tempo ja nos encontrdvamos a meio palmo do desespero, ten-
tando comegar efetivamente os trabalhos junto aos professores durante o Planejamento,
que era o maior espago de que dispunhamos para desenvolver um trabalho coletivo. Nada
era possivel naquele momento quanto a uma parada para reflexdo da nossa pratica educativa
e do processo de avaliagdo.

Vale salientar que, "oficialmente", o corpo docente deveria se reunir uma vez por se-
mana durante quatro horas a fim de proceder ao Planejamento. Na nossa escola, contudo,
tal horario departamental no era cumprido, havendo um esfacelamento do mesmo, ja que o
conjunto dos professores se distribuia em oito horarios diferentes. Na maioria destes nin-
guém comparecia, excecdio para dois deles, com em média, trés ou quatro professores - para
um total de 124.

Pudemos ver como as agdes governamentais colocam-nos num nivel tdo forgosamente
imediatista - queremos saber se amanh3 teremos como pagar e comprar, enfim, sobreviver -
que se torna por vezes dificil e mesmo impossivel um engajamento em qualquer processo
que fuja dessas condigdes mais palpaveis. E de como as sucessivas "derrotas" num sentido
mais amplo, politico e social, e o descaso para com a escola publica - por parte dos sucessi-
vos governos ndo comprometidos com a educag@o e reacionarios - tém ao longo do tempo
arrefecido o potencial de luta da categoria. Sera que nfio necessitariamos pelo menos de
uma "vitoriazinha" para podermos acreditar que a luta deve continuar?
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E interessante observarmos, fazendo uma reflexdio sobre as dificuldades de iniciarmos
os trabalhos com os professores, que ndo tenhamos percebido de que a pesquisa ja havia
comegado naqueles momentos ricos e efervescentes, nos quais se a avaliagdo nfo estava
sendo questionada, havia temas a ela tdo imbricados sendo vivenciados na pratica. Quem
sabe "o modelo" de pesquisa aprendido durante o processo de socializagdo escolar estava
por demais impregnado em nds a ponto de ficarmos esperando momentos ideais para dar-
mos inicio a um processo que ja estava existindo e em pleno vigor? Até porque o desen-
volvimento da metodologia adotada supunha a valorizagdo do contexto socio-politico e a
participagdo coletiva.

Ainda em junho, a categoria inicia um movimento de paralisagdo por trés dias como
indicativo de greve, tendo ampla adesdo a nivel estadual. Em Patos, as duas maiores esco-
las, inclusive a que trabalhamos, que € a terceira maior do Estado e que sempre foi um refe-
rencial decisivo para as demais, como desencadeador de lutas, ficou quase completamente
de fora. Houve um esfacelamento dos trés turnos: pela manhd meia duzia de professores
aderiram a paralisacdio, a tarde mais um pouco, e no turno da noite todos os professores
pararam suas atividades.

Apos a greve, a escola passou a funcionar como trés escolas em uma: ndo havia uniéo
entre os turnos, nenhuma forma de relagdo, a ponto de impossibilitar a qualquer aluno da
mesma série transferir-se de um turno para outro: os bimestres ndo coincidiam e as discrimi-
nagdes entre turnos com a conivéncia da diregdo em favor do turno da manh3, dificultava
qualquer relagdo. Com isto, muitos pais passaram a querer que os filhos estudassem no
turno da manhd que, além do apoio diferenciado da direc8o, era formado por professores
ndo grevistas. Por esse momento, decidimos nos transferir para outra escola, por motivos
que colocaremos oportunamente.

Chegamos mesmo em determinados momentos a questionar a pertinéncia e viabilidade
do movimento paredista, j& que, concretamente, 0 governo iniciava sua gestdo com um
atraso salarial de cinco meses e nfo apenas da nossa categoria, como de todo o fuciona-
lismo publico estadual. O Banco do Estado permanecia fechado, as condigdes das escolas
eram as piores possiveis em todos os niveis, tudo heranga do Gltimo governo e de uma elei-
¢do onde o mesmo investiu maciga e comprovadamente os recursos publicos na elei¢do de
parentes e afetos do seu partido.

A greve chega em meados de julho, mas com a adesdo apenas das duas maiores cida-
des do Estado e progressivamente foi engrossando no interior. Quanto a questfo salarial, ti-
nhamos em atraso os meses de janeiro, fevereiro, o décimo terceiro e um salario na época
de Cr$ 25.000,00 para o pessoal de nivel superior, quando o salario minimo era de Cr$
23.000,00.

J4 em agosto, o governo faz a proposta de nos pagar janeiro e fevereiro em seis pres-
tagdes - com os valores ndo atualizados, diga-se de passagem - no caso do aumento salarial
ser em setembro; caso "preferissemos” o reajuste em outubro, o més de janeiro seria pago
junto com agosto, e fevereiro junto com o pagamento de setembro. Este reajuste seria de
98% e apenas para o Magistério, ficando de fora o pessoal de servigo e auxiliares da secre-
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taria.

Mobilizagdes de rua foram feitas, sempre com nimero reduzido de professores e ne-
nhum aluno; o governo faz uma série de ameagas, como cortar o ponto, fazendo com que
aos poucos os professores comecem a retornar & sala de aula. Sempre era colocado por
muitos professores a dificuldade e o peso da responsabilidade em relago aos alunos ficarem
sem aula; responsabilidade que nunca pesou para o governo ao longo dos anos. Claro que
no nos ¢ indiferente o fato de que esse aluno ¢ o filho do trabalhador das classes populares,
ja tdo massacrado e expoliado em outros direitos sociais como satde, moradia e salario en-
tre outros.

A escola de formagéo para o Magistério, que poderia ter um peso substancial nesses
momentos criticos de reivindicagdes a nivel da educagdo, assume posigdes no minimo des-
concertantes.

Por ocasido de uma visita a Escola Normal da comissdo de greve os professores desta
institui¢@o diziam: "...é muito justo o que "vocés" querem, mas somos contra porque muitos
colegas grevistas s3o radicais, chegam aqui dizendo que somos alienados..." Na verdade o
que acontecia, era que, ao assumir a dire¢éo da escola por eleigo direta, a professora-dire-
tora havia se comprometido a ndo haver greve naquela escola durante sua gestdo. Os pro-
fessores falavam satisfeitos e envaidecidos de que j& estavam em tal bimestre - a frente das
escolas em greve, - que teriam férias no tempo normal e de que 14 havia muita "integragdo”
entre os colegas.

Sabiamos que no dia-a-dia ocorriam fatos que deixavam claro que o alunado nio co-
mungava com a posi¢do da dire¢@o. Fatos pitorescos, inclusive: chegando a cidade para
uma palestra a prefeita de Sdo Paulo Luiza Erundina e o Senador Eduardo Suplicy, a dire-
¢do da Escola Normal nfio permitiu a saida dos alunos para assistirem ao evento, fechando
os portdes de saida. Os alunos que "desobedeceram" a ordem tiveram que saltar os muros
da referida escola.

O governo comega a investir macigamente através da imprensa propaganda contra a
greve, taxando os grevistas de irresponsaveis e "marajas", bem como colocando o seu pro-
jeto de educagdo - quando os professores passariam a receber altos salarios. E de tal forma,
que a populagdo comegou a ter reagdes negativas em relagdo a greve, entendendo muitos
pais que ja estavamos recebendo altos salarios. Ao mostrarmos na escola aos pais nossos
contra-cheques, ficavam confusos e incrédulos perante a realidade salarial do Magistério.

Sentimos que nas camadas populares, que € de onde vem a clientela da escola publica,
muitas pessoas, incluindo os alunos, se sentem como que traidos pelos professores grevis-
tas. Reclamam que todos os anos sdo prejudicados pelas greves, € que saem para as escolas
municipais "pois 14 n3o existe greve". Certa vez colocdvamos para uma mée que na maioria
das escolas estava faltando inclusive as carteiras, ao que ela respondeu: "prefiro meu filho
assistindo aula no chio do que ficar sem aula".

Com uma proposta "forcadamente" aceita pela categoria e ja cansados das crescentes
pressdes do governo, havia um indicativo de que a greve chegara ao fim. Mesmo sem ter
sido declarada ilegal, tivemos os contra-cheques do més de julho sustados. Houve invaséo,
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em algumas cidades, das Delagacias Regionais de Educagdo pelos professores grevistas.
Tendo sido liberado os contra-cheques, retornamos as aulas ainda sem receber o pagamento
de fevereiro, o décimo terceiro salario e sem qualquer previsdo de quando seria pago o més
de agosto.

Em outubro, tivemos o Encontro Regional do Magistério, promovido pelo nosso
Sindicato, no qual a participagdo foi muito pequena, mas muito rico de discussdes. Todos
mostravam-se avidos para falar de suas experiéncias com outros colegas, "saber coisas"
sobre suas atividades, as dificuldades encontradas...

A pauta do Encontro estava recheada de temas que, mesmo sendo ligados a educa-
¢30, muito pouco tinham a acrescentar para um avango das discussGes sobre a escola, sua
fungdo na sociedade atual, limites e possibilidades da educag¢io escolar como uma mediagéo
possivel para a transformagao da totalidade social. E, enfim, sobre as dificuldades cotidianas
que somente na aparéncia se constituem em coisas menos importantes de serem considera-
das, e que no entanto dificultam o processo ensino-aprendizagem.

Na verdade, o Sindicato ndo tem conseguido avangar nas discussdes conjunturais.
Vemos claramente as lutas internas pela hegemonia de posigdes politicas diversas, as quais
muitas vezes parecem nos colocar como opositores e ndo como aliados na luta de nossa
categoria.

Nio parece preocupar-lhes o fato de que inexiste para a maioria dos professores um
nivel minimo de informagfio politica que possibilite-lhes compreender o que sejam
"correntes politicas", e de que ocorrem embates entre né6s mesmos na defesa de posi¢Oes
politicas diferentes. O que na verdade tem causado o esfacelamento progressivo da entidade
e o afastamento de muitos militantes que ndo tiveram um acompanhamento € uma prepara-
¢80 politica por parte do Sindicato.

Muitos professores sentem o clima pesado e distante entre alguns colegas, sem sabe-
rem do que se trata. Como bem coloca Paulo Freire, para nos fortalecermos como grupo,
temos que superar as diferengas, sem nos dividirmos. Que esses embates acontegam, mas
sem perdermos de vista de que se ddo num campo comum, entre aliados, o que implica di-
zer sem divergéncia substantiva entre eles. A tolerdncia necessaria para superarmos as dife-
rengas tem sido dificil entre nés.

Para nos engajarmos numa luta profunda pela transformagdo da escola, precisamos
entender o que queremos ao falarmos de mudanga na escola: mudar para que? Para termos
apenas uma escola diferente, nessa mesma sociedade? Como mudar a escola dentro de
condigdes tdo adversas fora dela e que de certo modo a condicionam? Que sociedade que-
remos, e como devemos gerar os individuos para esta sociedade que defendemos? Qual o
papel da escola nesse contexto? O que e como ministrarmos aos alunos contetidos pertinen-
tes com uma mudanga? Nossa entidade ndo tem contribuido no momento para levar a termo
as discussdes sobre estas questdes fundamentais.

Sentimos que tais questionamentos ndo estdo colocados para uma maioria significa-
tiva de professores, quando tendem a dar maior relevancia para a questéo técnica, ao trata-
rem dos problemas da educagdo. O que tem sentido, ja que sabemos que esse “"ndo saber"
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resulta das deficiéncias na formag8o do professor neste sentido "do politico". Pecar por
desconhecimento ou por néo poder decidir com autonomia é sub-condi¢do de atuagdo. E
lutar "contra" posi¢des sectarias e/ou conservadoras ndo € tdo dificil quanto lutar "com"
colegas "ingénuos".

Dentro da particularidade deste capitulo consideramos importante destacar um fato o-
corrido em Patos e que caracteriza muito bem o contexto politico-social e as peculiaridades
a que somos submetidos.

A atual prefeita da cidade demitiu dos quadros do Magistério Municipal uma profes-
sora concursada e Tesoureira do Sindicato, criado recentemente.

Na verdade, quem assume o cargo de Prefeito é seu marido, Deputado Federal e ex-
Prefeito. Sabe-se que a decisdo de demissdo partiu dele. Tudo comegou porque "o prefei-
to", em campanha para "seu" candidato ao pleito municipal, seu sobrinho, passava pelas es-
colas e exigia que as professoras registrassem a aula e saissem para acompanha-lo na distri-
bui¢do de géneros alimenticios, remédios, ordens para registros de nascimento e fotografias
para os pais dos alunos, nas dependéncias da escola. Além de receitar quem quer que apare-
cesse, junto com a esposa-prefeita, apesar da mesma ser odontdloga. A condigdo para que
as pessoas fossem atendidas era que soubessem escrever o nome ou nimero do candidato &
prefeito.

Na véspera da eleicdo, andavam com os carros cheios de dinheiro distribuindo para
quem passasse € um caso tragicdmico ocorreu: numa dessas ocasides, ao ver chegar a Poli-
cia Federal, a prefeita pulou um muro indo dar no quintal de uma casa onde foi acuada por
um c8o assustado. Sofreu um problema cardiaco e foi levada as pressas para o Recife. Uma
novela tipica sobre coronelismo com doses de estardathago.

Esses casos se repetem a cada eleigfo, mas os professores afetados, temendo represa-
lias, atendem prontamente. O Gltimo caso € que "o prefeito" assumiu a fungéo de secretario
da administrago e faz pessoalmente a entrega dos contra-cheques aos professores. Interro-
ga-os sobre o local onde votam. Caso seja fora de Patos, exige que o professor faga a
transferéncia do Titulo Eleitoral para esta cidade a fim de que possa receber o contra-che-
que. Um desses casos foi parar no Juiz, e por ordem deste, a professora teve o salario libe-
rado. A tesoureira do Sindicato foi entdo a uma radio local e fez uma série de denuncias,
inclusive de que tinha se negado a ajuda-los na campanha dentro de sua escola, motivo da
demissdo.

Algumas entidades sindicais da cidade se mobilizaram com movimentos de rua, abai-
xo0-assinado, numa tentativa de denunciar todas essas irregularidades, e mais especificamen-
te o caso da demissdo que fere a Constituicdo Federal, a qual garante que membros de
Sindicatos exergam suas fungdes e que ndo sejam submetidos a represalias que venham a
prejudicar- lhes quanto ao exercicio profissional. O pessoal de educagio de modo geral fi-
cou indiferente, excegdo apenas para os professores militantes e diregdo dos sindicatos mu-
nicipal e estadual.

Os representantes das entidades conseguiram uma audiéncia com a prefeita, durante a
qual ela se justificou: "a professora ja era pra ter sido demitida desde o més de setembro..."
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Tudo por ter escrito numa faixa carregada por alunos no desfile da Independéncia a seguin-
te frase: "a defasagem na educag¢@io empobrece o pais” - a qual se contrapunha com as cami-
sas vestidas por outros alunos onde se lia 0 nome da prefeita. Esta, contudo, ficou de con-
sultar seus advogados "pra saber se a professora tem esses direitos mesmo".

Na audiéncia, a prefeita ndo compareceu, tendo sido representada pelo Secretario de
Educagfo. A juiza inicia o interrogatorio afirmando: "...minha filha, vocé é do PT, ndo é?
porque pra ser agitadora... vocé sabia que Brizola também distribui feira"? (cesta basica). A
prefeita ganhou a causa aqui, mas perdeu no TRT, onde a professora deu entrada com um
processo. Foi eleito prefeito um candidato de outro partido, e a professora ja esta integrada
aos quadros do municipio.

No momento, - maio de 1992 - professores de uma escola estadual, pais e alunos es-
tdo numa luta contra o fechemanto de uma das grandes escolas da cidade. Apesar do pro-
jeto de educagfio do governo tratar da criagdo de centenas de vagas, vemos na pratica as
contradi¢des surgirem, junto com falsos discursos de que o fechamento da referida escola
tem como objetivo ali fazer funcionar a Escola Normal, j4 que o prédio que esta ocupa no
momento custa aos cofres do Estado cerca de dois salarios minimos, evitando-se assim
"despesas desnecessarias".

Na verdade, sabe-se que o verdadeiro motivo ¢ a disputa entre dois grupos politicos
locais sobre quem consegue resolver o problema de prédio para a Escola Normal. Um ato
publico de grande repercussdo na cidade fez com que a escola de 12 grau continuasse a
funcionar, ndo se sabe até quando.

Em julho de 1992, professores de todo o Estado, bem como funcionarios, tiveram em
seus contra-cheques descontos de quantias variadas, sem que uma justificativa plausivel
fosse dada. Previa-se para este tempo uma greve, que acabou acontecendo, mesmo com a
maioria das regionais desmobilizadas. O Sindicato exigia a reposi¢do das perdas salariais e
tivemos como resposta um abono de Cr$ 50.000,00 - para um salario minimo de Cr$
230.000,00 na época. Mesmo com este aumento, nossos vencimentos eram ainda inferiores
a0 salario minimo.

Chega a Greve, na melhor das hipdteses, parcial, inclusive nesta regional, onde na
verdade ndo houve greve de escolas, mas de professores. A escola onde trabalhava investiu
nos alunos numa batalha contra a greve. Houve agressdes verbais, empurrdes entre grevis-
tas e alunos, com todo apoio para estes da dire¢do da escola. Uma das diretoras disse para
os alunos virem a aula no dia seguinte vestidos de short, porque, se fosse feito piquete,
eles pulariam as janelas, o muro, o que fosse preciso.

Num segundo momento das negociagdes, o Sindicato tomou como referencial para as
reivindicagdes salariais, a equiparagdo com os motoristas e cobradores de Onibus da capital:
Cr$ 1.000.000,00 e Cr$ 600.000,00, respectivamente, contra Cr$ 125.000,00 e Cr$ 75.000,00*
para professores com nivel superior ¢ nivel médio. Chegamos a um ponto onde a proposta
de aumento do governo corresponderia no més seguinte & metade do salario minimo. Como
0 movimento ja nasceu fraco, ndo conseguimos manter os poucos que aderiram por muito

* Para um minimo de Cr$ 230.000,00
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tempo.

Em meados de novembro, comegamos a discutir nas escolas as elei¢es para diretor.
Queriamos ganhar tempo, ja que a Regional de Ensino havia distribuido nota nas radios
sobre o adiamento para ap6s o inicio do ano letivo de 1993. E como havia o projeto de um
Deputado, lider do governo, acabando com as elei¢Bes para diretor, resolvemos antecipa-
las.

Na maior escola da cidade, alguns de seus professores, militantes do sindicato, forma-
ram uma chapa de oposigdo a atual direg@o, que candidatou-se novamente. Professores que
apoiavam a chapa da diregfo pressionavam em sala de aula os alunos de oposigdo e faziam
sua propaganda dizendo coisas do tipo:"...a outra chapa vencendo s6 vai dar greve o ano
todo... a chapa dos professores irresponsaveis...". No dia da elei¢do havia carros de som,
houve tumulto, veio a Policia, gente bateu em gente... .E a chapa da situag@o saiu vence-
dora. No momento, esta dire¢éio faz pressdo sobre os membros da outra chapa para que se
transfiram da escola, alegando impossibilidade de convivéncia com os mesmos. Até docu-
mento neste sentido foi enviado a Secretaria de Educagio.

Com a copia do documento em maos uma professora prejudicada tomou a seguinte
decisdo: procurou o Prefeito da cidade, pertencente ao mesmo partido do diretor da escola,
pedindo-lhe que interferisse no caso.

Vale salientar que ao tomar conhecimento da existéncia deste documento, a diregéo
sindical regional escreveu um dossié€ no qual relatava todas as arbitrariedades ocorridas na-
quela escola, e que deveria ser encaminhado & Secretaria de Educagdo e ao Conselho
Estadual de Ensino. Somente um dos professores envolvidos aceitou assinar o dossié.

Quanto a escola onde trabalhamos atualmente, houve certa movimentagdo no sentido
de se formar uma outra chapa para concorrer com a atual diregdo. A idéia surgiu a partir da
necessidade de encaminharmos algumas mudangas a nivel pedagogico, saindo de uma viséo
burocratica de diregdo, muito forte no presente contexto.

Mesmo com a aceitagdo de parte do corpo docente, a segunda chapa nio foi capaz de
canalizar as insatisfagdes num projeto comum, predominando as posi¢cdes estabelecidas, e
quem sabe, mais "seguras" para a maioria dos professores. Concorreu a direg¢io atual uma
chapa tnica formada pela direg@o passada a qual foi vitoriosa.

Outro "causo": um professor, ex-delegado sindical desta regional, aceitou ser
Secretario de Educagéio do municipio e no momento em que a categoria municipal entrou
em greve por questdo salarial, ele utilizou-se de todas as artimanhas dos governos mais re-
trogrados que um dia combateu.

Os professores faziam reunides com os pais durante o dia sobre a greve, e & noite o
secretario colocava no local um carro de som, com informagdes para confundi-los. Pedia
que os pais mandassem seus filhos & escola, que a greve era fraca...

Uma das professoras, membro do sindicato municipal é hoje da Secretaria de Educa-
¢do. O secretario tem apresentado a mesma nas escolas dizendo: "... vejam s0, ela € do sin-
dicato mas nem por isso esta em greve".

Durante a greve, o secretario foi aos bairros onde a greve era mais forte e entregou a
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algumas liderangas do movimento, portarias credenciando-as para a dirego de escolas - trés
delas aceitaram de imediato.

2.2. Chegando a Escola

Formalmente, comegamos nossos contatos com os professores em junho de 1991,
quando foi feita uma explanagdo sobre nosso tema de estudo, bem como da metodologia a
ser utilizada, através da distribuigdo de texto e posterior discussio a respeito do mesmo.

De modo geral, houve dificuldades de compreensdo da metodologia por parte dos
professores, bem como uma atitude um tanto conformista de alguns: "... pode dizer o que
vocé quer que eu faga com os alunos...". Ficava claro para nés a dificuldade da maioria em
lidar com questdes e reflexdes a nivel mais macroestrutural, retendo-se no cotidiano mais
imediato de sua pratica como professor. Uma professora, das mais antigas da escola, co-
mentava: "teoria é muito facil, agora va pra sala de aula".

Qualquer proposta no sentido de compreender a realidade escolar na sua esséncia,
que de fato envolve consideravelmente o extra-escolar, que € o carater politico-ideologico
da escola, aparece para a maior parte do corpo docente como algo muito distante e que ndo
lhe diz respeito - pelo menos dentro da escola. Quantas vezes ouvimos colocagdes do tipo:
“...0 aluno do Grémio tem que deixar a politica 14 fora, aqui ele ¢ um aluno..."

Desse modo, parecia-lhes dificil compreender a transformagdo de uma pratica restrita
e restritiva numa praxis, que se da numa unidade dialética que envolve a teoria - como mo-
mento de compreensio e ampliagdo da pratica - e da pratica - como o "fazer" resultante de
reflexGes durante o processo educativo.

Nos encontros seguintes, continuamos com um numero de professores nas horas de-
partamentais bem abaixo da nossa expectativa, inviabilizando um processo mais rico e par-
ticipativo.

Ao retornarmos a escola e ao Planejamento, apds a greve, sentimos uma frieza por
parte da maioria dos professores ndo grevistas e da dire¢do em relagdo ao nosso trabalho -
ficando claro para nés as dificuldades cronicas a enfrentar. Entendiamos que tais comporta-
mentos eram determinados pelas nossas diferengas a nivel politico e atuagio na greve.

A partir destes acontecimentos resolvemos pedir transferéncia para outra escola.
Apesar de conhecermos a posi¢@o da Escola Normal, pensavamos, quem sabe, como seria
importante aprofundarmos nossos estudos sobre a avaliagdo com futuros professores.

A diretora nos recebeu demonstrando certa inseguranga, cheia de interrogagdes. colo-
cou-nos como dificuldade, entre outras, o fato de que a maioria dos alunos, oriundos de
outras cidades vizinhas, ndo disporiam de horas extras - ou mesmo dentro do horario esta-
belecido - para realizar os trabalhos conosco.

Finalmente, chegamos a uma escola de periferia, a segunda maior da cidade em nume-
ro de alunos, cuja diregdo era conhecida como aberta e democrética, € com um bom entro-
samento entre o corpo docente. Era coragem para comegar tudo de novo, ja que chegamos
a realizar na escola anterior as entrevistas com professores e alunos.
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Fizemos uma exposi¢8o sobre nossas pretensGes para a dire¢io, que nos disse que era
muito bom ter uma psicéloga na escola, ja que ali existiam muitos problemas...

Posteriormente, nos reunimos com os professores e as reagdes foram as melhores
possiveis. Claro que a visdo que tinham da fungdo do psicologo na escola nos preocupava,
pois sempre se referiam aos "alunos-problema". Mas o ambiente era outro, bem diferente do
que predominava na escola anterior: alguns professores até enxergavam no nosso trabalho a
possibilidade de uma "reciclagem"; "de ouvir coisas novas". Outro colocou: "sempre sonhei
com isso".

Trabalhavamos semanalmente, no horario do Planejamento, com todos os professores
de 19 e 22 graus, para ndo dificultarmos uma aproximagdo, ja que qualquer exclusio a priori
poderia comprometer nosso contato inicial; no momento do questionario é que dariamos
prioridade aos professores de 52 4 82 séries.

A medida que introduzimos os trabalhos com o grupo, fomos sentindo a dificuldade
dos professores acompanharem as discussdes, apesar de termos a preocupagdo de explicitar
palavras desconhecidas. A falta de habito de lidar com leituras envolvendo temas mais
abrangentes, fora dos conteidos com que lidavam no dia-a-dia, dificultava-lhes uma com-
preensdo ampliada a nivel macroestrutural.

Abrimos um paréntese para reforgar o descaso para com a escola publica: a escola re-
cebeu os livros didaticos para serem distribuidos com os alunos, o que causou a maior ale-
gria nos professores, que acreditavam poder desenvolver um trabalho de melhor qualidade.
Mas, para nosso desalento, chegaram os livros correspondentes a apenas trés matérias e em
numero insuficiente. Somente no préximo ano, "quem sabe", viriam os demais com as ma-
térias que faltaram.

Com o prosseguimento dos trabalhos, viamos que o professor mostrava interesse em
participar, em fazer algo diferente do que costumava fazer durante o Planejamento. Mas o
dificil era sistematizar este interesse a partir do reconhecimento de sua importéncia para a
agdo educativa. Poucos deles nos procuravam para colocar algo de novo na relagdo com o
aluno, ou de alguma tentativa de dinamizar uma pratica mais criativa, ou qualquer outra
coisa. Parecia-nos que para a maioria o discutido "morria ali".

Passamos a assistir aulas de todas as matérias, inclusive em dia de prova, de trabalho
em grupo, etc. Também observamos e conversamos sobre 0 modo como corrigiam as ativi-
dades feitas pelo aluno, e que elementos priorizavam na atribui¢éio da nota.

Em novembro, véspera das férias coletivas, as aulas foram suspensas por dois meses
e meio devido a uma reforma do prédio. Nem é bom falar dos nossos sentimentos a respei-
to... Como pode haver tanta desconsideragio pela comunidade escolar? Nédo fomos consul-
tados sobre a conveniéncia da reforma no momento. Parar em pleno final do ano letivo nos
parece irracional demais, autoritarismo demais.

Ao voltarmos as atividades, o corpo docente estava novamente precisando de uma
injecdo de animo para voltar ao trabalho em grupo. Era o reflexo do bimestre ndo conclu-
ido, coisas para por em ordem... Foi entdo que decidimos aplicar o questionario para pro-
fessores e alunos.
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Emogdes fortes é o que nfo nos falta; o que padecemos é de uma categoria consci-
ente de que mudar uma determinada situag@o ndo depende de uma diretoria sindical, mas de
um coletivo consciente de seu pertencimento de classe. E que o governo nos mandou um
pacote denominado "Chamada Escolar", a qual veio sacudir e desestabilizar ainda mais a
categoria, ja que muitas das reformas vieram a prejudicar muita gente; outras, eram propos-
tas defendidas pela categoria durante suas lutas por mudangas, mas sé que "enviesadas".

O regime de trabalho no Magistério era T-20, T-30 e T-40; e a escala de ascensdo
compreendia o professor Regente (sem curso superior), o Polivalente, o Pro-Témpore -
este ultimo colocado sem concurso publico e sem qualquer vinculo - € 0 MAG-1 até o
MAG-7 - dependendo do tempo de servigo e nivel académico.

Quanto a questdo salarial, o professor Regente recebe cerca de 70% do nivel MAG-1;
o Pré-Témpore salario igual ao pessoal de servigos gerais e sem a gratificagio denominada
"P6 de Giz", correspondente a 80% dos vencimentos, a que tem direito os professores
MAG.

O fato de termos passados quase duas décadas sem concurso publico e a redugio da
carga horaria para quem tem vinte anos de servigo trouxeram como consequéncia um in-
chago na categoria. Isto porque sem concurso ndo ha qualquer controle sobre o clientelis-
mo das contratagdes; e a reducgiio da carga horaria implica que onde havia um professor
passa a ter dois para suprir a carga horaria total de vinte horas. E o que é mais grave: com
uma maioria de professores sem qualquer habilitagdo para o Magistério e/ou para a area na
qual atua. Ndo € possivel admitir que os professores sejam apenas "razoaveis" na propria
area de formag#o, na qual deveriam ser competentes e absolutamente inabilitados nas areas
onde atuam, que chegam a desconhecer. Aceitarmos esta situagdo sem uma contrapartida
de luta para muda-la ndo € uma posigdo confortavel para nés, educadores que dizemos ser.

Como é comum no resto do pais, € mais nos Estados menores ¢ mais pobres, muitos
professores atuam em areas para as quais ndo possuem qualquer formagao; outros possuem
formag3o insuficiente, havendo uma superconcentragdo na area de Ciéncias Sociais.

Esta area cresceu consideravelmente nos ltimos anos a nivel quantitativo, mas sem
um correspondente qualitativo, e incluindo, via de regra, os cursos de mais baixo custo para
as instituig3es, os quais funcionam geralmente no turno da noite. O que na pratica significa
dizer baixa possibilidade de inser¢do no mercado de trabalho, que, quando acessivel, cor-
responde a remuneragdes menores para seus profissionais.

Na Paraiba, por exemplo, ¢ insuperavel a curto prazo o problema da grande concen-
tragdo de profissionais na area de Ciéncias Sociais, principalmente nos cursos de Letras,
Geografia e Historia. Enquanto ha uma enorme defasagem na area das Ciéncias Exatas-
Fisica, Quimica e Matematica.

Com o projeto "Chamada Escolar" o Governo estabelece dois regimes de trabalho: o
T-20 e o T-40 - Regime de Dedicag@o Exclusiva. Para o ultimo, faz as seguintes exigéncias:
10 anos de servigo; curso de Pos-Graduagio; apresentagdo de um projeto ja aprovado pelo
Conselho Escolar da institui¢do onde trabalha, o qual devera ser submetido a uma equipe da
Secretaria de Educagdo, incluindo o Secretario; contrato temporario de um ano; ndo ter
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qualquer outro vinculo empregaticio; pertencer aos niveis MAG-6 e MAG-7, ou ao MAG-5
com mais de dez anos de servigo. Vale salientar que a maioria significativa dos professores
se inclui no nivel MAG-5. Apds um ano, e de um total de cerca de vinte e dois mil professo-
res apenas 76 tém Dedicagio Exclusiva - julho de 1993.

De inicio, muitos professores vibraram pela possibilidade de ter uma remuneragéo que
correspondia, na época, a quatro salarios minimos. Mas, com tantas exigéncias, verificaram
que poucos teriam acesso a0 mesmo.

Por esse tempo, o Governo ja veiculava em toda a imprensa os salarios que os profes-
sores estavam ganhando, o que veio a confundir a populagdo. O Sindicato fez entdo uma
campanha de esclarecimento através de cartazes que mostravam fotos de contra-cheques
com todos os niveis salariais, a qual surtiu enorme efeito, € 0 povo comegou a ver mais
claramente o jogo inescrupuloso a que estdvamos submetidos.

O Governo, com esse projeto, cria mais trezentas mil vagas nas escolas, sem contudo,
na pratica, dar a menor condig@o para o seu pleno funcionamento, pois nenhum prédio novo
ou sala de aula foram construidos. Ficamos imaginando muito mais alunos em salas ja su-
perlotadas, sem nenhuma infra-estrutura digna e sem qualquer conforto.

Problemas cruciais como a formagio do professor, ndo foram tocados; a inexisténcia
de biblioteca, material didatico e escolar continua. Ndo temos hoje na escola uma folha de
esténcil.

O Projeto da Chamada Escolar em si, se oriundo de ampla discuss@o dentro da cate-
goria e no meio académico, junto a profissionais da area de Educag8o, seria a concretizagio
de parte das reivindicagles feitas pelo Magistério ao longo desses anos. Entretanto, o
mesmo foi "jogado", sem condi¢Ges minimas de ser efetivado. E o pecado mais grave: co-
mega nivelando por cima uma categoria que ha anos foi abandonada ao relento, sem qual-
quer reciclagem e na qual o jogo clientelista tem dominado a nivel de contratagGes irregula-
res, predominando um pessoal de nivel deficitario.

O governo cria uma divisdo dentro da categoria, porque ao ter que completar as 20
horas para perceber o percentual total de "P6 de Giz" - agora sobre o numero de aulas da-
das - o professor tem brigado por sua carga horaria completa, € os demais - que ndo séo
poucos - tém sobrado, indo para um chamado "banco de reserva".

Outro item do projeto se refere aos critérios de distribuigdo da carga horaria. S@o in-
formagdes, nada oficiais, e cheias de contradigdes: que a escola devera priorizar os profes-
sores mais antigos, ou outros critérios que o coletivo dos professores venha a decidir.

Vimos casos de professores com licenga de todo tipo, ha anos fora da sala de aula,
que, beneficiados pelo "Pé de Giz" e para garanti-lo, queriam reintegrar-se ao ensino. Do
mesmo modo, o pessoal a disposigdo de bibliotecas ou em outras fungdes, vendo-se preju-
dicado, queria retornar a sala de aula.

Mas a maior cria da Chamada Escolar, e com certeza, a que devera se desenvolver, é
o Agente Escolar. Trata-se - assumidamente, por parte do governo e do proprio - de um
fiscal. Fungdo criada sem critérios académicos e sem concurso; apenas pessoas de confianga
das Diregdes Regionais de Ensino.
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Os Agentes atuardo em quatro escola da cidade, fiscalizando o cumprimento do horéa-
rio por parte do corpo docente, funcionérios e com atribuigGes antes relacionadas a fungdo
da diregdo. E ainda, segundo o governo, com a fungdo de agilizar problemas como falta de
material, entre outros.

Fica claro para todos nds que esta foi a forma adotada pelo Governo para descaracte-
rizar a fungfio das diregGes eleitas pela vontade da comunidade escolar e ter dentro da esco-
la pessoas interferindo a seu favor, tentando barrar as lutas da categoria, 0 que ja esta
ocorrendo.

Além do salario, o Agente recebera um adicional de 30% por escola - quatro ao todo
- além do "Pé-de-Giz". Vemos que, quando se trata de "seus" fiscais, o governo cria todas
as condigGes favoraveis.

Professores de nossa escola - seis ao todo - foram aprovados recentemente para um
curso de Especializagdo em Educag@o, ministrado por professores da Universidade Federal,
Campus de Patos e outros de Campina Grande. Apesar de positivo, dentro do que vimos
colocando sobre as lacunas na formagio do professor, € insignificante para fazer frente &
cate-goria como um todo.

Tem sido muito rico para eles, e sempre conversamos a respeito, repetirem a experi-
éncia de serem alunos. Contam de como descobriram que "n3o sabiam ler"; as dificuldades
que sentem com as leituras, e de como esta experiéncia os tém levado a repensar de modo
mais critico sobre sua postura como professor na relagdo com o aluno; bem como sobre as
exigéncias burocraticas e atitudes um tanto autoritarias em sala de aula.

Interessante observar que esta atitude critica ja existia nestes professores, mas trans-
parecia levemente; somente quando se colocaram novamente como alunos € que se mostra-
ram atordoados até, com o que comegaram a perceber de si mesmos. Esta experiéncia so
tem enrequecido ainda mais nosso trabalho porque estes professores tém colocado sempre
para os colegas durante o Planejamento todos esses sentimentos.

Nos atrevemos a fazer uma proposta ousada, no inicio do ano de 1992 e que nos tem
incomodado muito, pelo que envolve de autoritarismo e incompeténcia para lidar com as di-
ferengas e as dificuldades: a suspensdo do aluno da aula e da escola, pelo professor.
Pedimos que todos pensassem sobre o assunto, se preparassem com argumentos a favor ou
contra, até o reinicio do Planejamento.

Sabiamos da dificuldade de aceitagdo desta proposta, ja que o professor tem a suspen-
sdo como um instrumento eficaz para reprimir o descontentamento do aluno e sua
"inquietag@o construtiva", para a qual de modo geral ele nfo tem resposta. E aqui ndo o
cobrimos com "a méaxima culpa”, mas de modo geral a puni¢do do professor - quando da
ndo aceitagio por parte do aluno das regras da escola - traz latente muito de inseguranga e
de ndo-competéncia.

A reacgio da maioria dos professores foi de demonstragdo de contrariedade; "demons-
tragdo", porque na verdade poucos falaram. Mas suas expressdes diziam: "imagine que lou-
cura, ndo ter mais suspensio pra esses alunos mal comportados". Os que se pronunciaram,
foi no sentido de refor¢arem nossa posigdo ao colocarem que nunca tinham suspendido um
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aluno. E importante observarmos que em relagio a estes professores que utilizam a suspen-
sdo, ndo existe tragos que os caracterizem como um grupo homogeéneo: seja quanto a idade,
tempo de servigo ou posigdo politica.

As justificativas para suspender um aluno sdo absolutamente sem nexo, mesmo quan-
do se trata de 15 dias "sem contar os feriados de final de semana" - como exigiu uma pro-
fessora ao diretor. Sdo motivos normalmente ligados & disciplina ou coisas como: "esse
aluno quase homem feito esta dizendo por ai que fazia o0 que queria com a gente" (os pro-
fessores). O aluno "homem feito" era um adolescente de 12 anos, bem falante e interessante.
Esta era sua professora de Geografia - com acento, como ela mesma escrevia a matéria que
ensinava.

Voltando um pouco ao inicio do ano letivo, e acerca da distribui¢do da carga horaria.
Foi um momento muito dificil, quando os professores sentiam-se impotentes, sem turma
para dar aula, colegas se debatendo entre si por 20 horas aula, sem em nenhum momento
questionar a validade dessas medidas impostas. As matérias nas quais sobravam carga hora-
ria iam sendo entregues ao professor mais antigo, ndo importava de que area fosse. E os
habilitados na area mas mais novos na escola ficavam no "banco de reserva".

Nesses momentos, e até imaginamos a infinidade de porqués, o aluno ndo tem nenhu-
ma importéncia para o professor, € 0 governo como sempre, sai ileso de qualquer critica ou
de contrapartidas de oposi¢do por parte da categoria. Chega a ser patético o caso de uma
professora que ficou com Educacgio Artistica e durante o Planejamento ndo sabia o que fa-
zer, porque, como disse, ndo tinha a menor idéia do conteiido a ministrar para a determi-
nada série. Qutro professor, formado na area de Ciéncias Sociais decide ensinar Matematica
no segundo grau porque sendo uma area carente "é mais facil de continuar no emprego". O
mesmo € Pro-Témpore, no ano passado ensinando matematica numa sexta série ndo sabia
trabalhar a diferenga de sinais numa proposi¢ao matematica. Hoje, ensina Portugués no se-
gundo grau.

O professor de Fisica do segundo grau, mesmo sendo periodo eleitoral, - setembro de
1992 - recebeu uma portaria designando-o para a dire¢do de uma escola em outra cidade.
Os alunos ficaram sem professor até o final do ano letivo. Além da dificuldade cronica de
pessoal na area de C. Exatas, a Regional de Ensino argumentou que ndo poderia realizar
qualquer contrato por ser periodo eleitoral. Esses contratos sdo comuns na nossa realidade,
como no momento, quando um aluno da segunda série do segundo grau leciona Quimica
para turmas de sua mesma série na maior escola da cidade, terceira do Estado.

Hoje, um ano ap6s entrar em vigor a Chamada Escolar, nada, absolutamente nada
mudou; os professores aos poucos foram se incorporando as suas disciplinas e comegou a
ter lugar para todos. Aqueles com redug@io de carga horaria e que estavam com 20 horas
por inseguranga quanto ao que poderia ser o projeto do governo, voltaram a dar suas dez
aulas. Apenas continua resistindo o Agente Escolar, cuja presenga em nada mudou a situa-
¢do geral da escola.

Finalizamos o presente capitulo com a seguinte reflexdo: ocorreram mudangas consi-
deraveis no pais, no sentido de uma abertura politica e da democracia nesta ultima década.
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Nos parece contudo, que o Sindicato da categoria ndo conseguiu se desvencilhar de uma
pratica que se justificava nos momentos de grande opressdo.

Nos anos vividos de ditadura militar os direitos minimos dos cidaddos foram tripudia-
dos e os Sindicatos abafados nas suas lutas. As conquistas alcangadas pela sociedade civil
como a anistia, a reorganizagio sindical e até uma candidatura civil para presidente da
Reptiblica, e mais tarde, a campanha por elei¢cGes diretas, levaram as ruas fileiras de todas as
correntes democraticas, de movimentos populares diversos, trazendo profundas mudangas
na politica nacional e o resgate dos direitos usurpados da sociedade civil.

O momento presente exige uma outra postura sindical, que acrescente as lutas e or-
ganizagio politica da categoria a poss1b111dade de cresmmento profissional dos educadores.
Ou seja, necessitamos de uma diregio que prmbn-sse igualmente a questdo pedagogica, onde
o componente politico esteja presente como orientag@o para o questiona mento profundo da
pratica docente.
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CAPITULO 11
O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA NA ESCOLA

O presente estudo sobre a avaliagdo na escola publica seguiu, em linhas gerais, uma
perspectiva dialética, priorizando os dados qualitativos, bem como as discussdes coletivas
dentro da escola, buscando a principio consolidar os nossos conhecimentos sobre a avalia-
¢80 numa perspectiva historica e politica.

Nosso objetivo era de que, através da critica da nossa pratica educativa, pudéssemos
adquirir uma base tedrica e uma nova forma de atuagdo educativa; que através de procedi-
mentos argumentativos e dialdgicos pudessemos chegar a uma melhor compreenséo sobre
os diversos aspectos que definem o cotidiano escolar, condicionado por representagtes ba-
seadas no senso comum, de modo a progredir a nivel de uma consciéncia critica, mesmo
que as solugdes praticas ndo se realizem de imediato.

A mudanga buscada em relagdo a agéio educativa significa: ndo mais unilateral no que
diz respeito a participagdo do aluno das decisdes da escola e em sala de aula; e ndo mais
excludente, no sentido de contribuir para a seletividade do sistema educativo. De estarmos
atentos para questdes que muitas vezes nos passam desapercebidas, fazendo-nos "pecar"
como educadores na nossa pratica cotidiana por desconhecimento.

Esta perspectiva metodologica possibilitou-nos a configuragio de novos caminhos,
além de proporcionar um enriquecimento e alargamento da visdo tedrica inicial € dos pres-
supostos epistemologicos sobre a avaliag@o.

No que diz respeito a relevancia cientifica do presente estudo, esse se constitui em
fator de interesse de todo o coletivo da escola, dada a amplitude de suas consequéncias so-
bre a seletividade do sistema educativo escolar, no momento em que cerca de 32% dos alu-
nos matriculados nos Gltimos trés anos na segunda fase do primeiro grau ndo foram pro-
movidos para as séries seguintes. Seja porque foram reprovados, seja porque foram expul-
sos por um sistema educativo incompetente, incapaz de reté-los.

A opgo por uma metodologia que prioriza os dados qualitativos e a participagdo co-
letiva como estratégias de interveng@o se deu por compreendermos a importancia funda-
mental da mesma na resolugio do problema de distanciamento que existe entre a teoria e a
pratica educacionais - desde a formag@o até a agdo pedagogica do professor. Possibilitou-
nos a realiza¢@o de um trabalho com a co-participagdo deste segmento da escola, fundamen-
tal no processo de mudanca: o professor.

A busca de objetivos comuns de modo democratico, a fim de podermos atuar mais
comprometidamente na escola, com conhecimento historico e politico sobre a educagéo e a
avaliag@o possibilita-nos "sonhar sonhos possiveis" - como a transformagéo radical da esco-
la que ai esta para as classes populares.

Trithar tal metodologia ndo significa para nds "fugir de um rigor cientifico", tal como
¢ previsto por outras formas metodologicas embasadas pelo positivismo. Trata-se, antes, de
uma agdo politica, no sentido de acreditarmos que, qualquer mudanga na educag@o escolar
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terd que passar por uma co-participagio de todos os segmentos da escola, principalmente
professores ¢ alunos.

A partir desta perspectiva de estudo, aqui delineamos os niveis de analise a serem
proferidos:

1) Levantamento bibliografico dos estudos sobre a avaliagdo da aprendizagem, a
partir de publicagdes em revistas e livros, entre outras fontes.

2) Levantamento de documentos oficiais da escola referentes aos dados sobre os
indices de reprovagfo e "evasdo" nos Gltimos quatro anos (1989 a 1992); bem como docu-
mentos da Secretaria de Educagéo do Estado sobre a avaliagdo.

3) Observagdo do cotidiano escolar, desde os seus momentos informais - horario
da pausa, observando alunos; na sala dos professores, ouvindo e participando das conversas
que surgem normalmente sobre o dia-a-dia da escola - até a observag¢do formal em sala de
aula, bem como no Planejamento semanal com os professores.

4) Entrevistas informais gravadas, realizadas com uma pequena amostragem de
professores ¢ alunos de 52 & 82 séries, procurando evidenciar suas representagdes sobre as
seguintes categorias de analise:

a) As visdes de mundo que norteiam as vivéncias de alunos e professores no
cotidiano da escola;

b) O que professores e alunos pensam atingir com a pratica educativa,

¢) Que concepgdes possuem sobre o processo de avaliagdo da aprendizagem, e
que papel atribuem ao processo educativo.

Tendo concretizado a realizagfio desses delineamentos preliminares, procuramos esta-
belecer contatos com os alunos de 52 a 82 séries, informando-lthes sobre nossos objetivos e
os encaminhamentos a serem dados ao processo de pesquisa. Da importancia fundamental
da participagdo dos mesmos nesse processo.

No caso dos professores, este contato seguiu um processo natural dentro do préprio
desenvolvimento dos trabalhos coletivos, por ocasido do Planejamento semanal. Nesse mo-
mento, uma copia do projeto foi entregue a diregéo da escola.

Posterior e imediatamente fizemos uma apresentagdo condensada do projeto de pes-
quisa, enfatizando o desenvolvimento do processo, e, principalmente, evidenciando os da-
dos sobre a perspectiva metodologica a ser adotada.

3.1. Os Sujeitos Envolvidos

O universo pesquisado no presente estudo compreendeu alunos de 52 a 82 séries do
12 grau e todos os professores destas mesmas séries, de uma escola de 12 e 22 graus, na
cidade de Patos, Paraiba.

A amostra era constituida de 200 alunos distribuidos em numero de dez para cada sé-
rie e um total de 24 professores.

Inicialmente realizamos um sorteio aleatorio de dois em dois para as turmas com até
35 alunos, e de trés em trés para aquelas turmas com um nimero de alunos superior a 35.
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Ora iniciavamos o sorteio com os niimeros impares - comegando com 0 niimero um -, ora
com os numeros pares - comegando com o nimero dois, em todas as turmas e para todas as
séries, perfazendo os seguintes totais:

a) seis quinta séries - 60 alunos (quatro turmas a tarde e duas a noite)
b) cinco sexta séries - 50 alunos (trés turmas a tarde e duas a noite)

c) cinco sétima séries - 50 alunos (trés turmas a tarde e duas a noite)
d) quatro oitava séries - 40 alunos (duas turmas a tarde e duas & noite)

Desse total, quatro alunos ndo conseguiram responder ao Questionario, constando a
amostra final de 196 alunos.

A decisdo em n@o selecionarmos previamente igual nimero de alunos de ambos os se-
xos deveu-se a nossa suposi¢do de que ndo haveria diferengas substanciais nos conteudos
das respostas devidas & diferenca de género. Importava-nos, na verdade, conhecer as repre-
sentacGes "dos alunos” sobre o cotidiano escolar nos seus diversos aspectos, enfatizan-do a
questdo da avaliag@o, € em um numero significativo para cada turma.

No caso dos professores, foram informados por ocasido do Planejamento de que to-
dos os que lecionavam na segunda fase do primeiro grau - de 52 a 82 séries - participariam
da pesquisa. Deixamos claro, contudo, que, como a metodologia a ser utilizada permitia o
trabalho com o coletivo do corpo docente, ndo estaria vetada a participagio dos demais
professores do segundo grau. Estes apenas néo seriam submetidos ao questionario.

3.2. Os Instrumentos e as Estratégias de Intervencio Utilizades

A fim de melhor sistematizarmos os dados provinientes dos trabalhos coletivos desen-
volvidos durante o Planejamento o qual foi utilizado como uma estratégia de intervengdo
dentro da pesquisa, decidimos utilizar um Questionario para Professores* e um
Questionario para Aluno** . Neste wltimo caso, de suma importancia, ja que percebiamos a
dificuldade de trabalharmos com o grupo de alunos que constituiu a amostra num horario
extra-classe; e para os objetivos do nosso estudo seria fundamental ouvi-los. OQutros instru-
mentos utilizados por nds, e igualmente importantes para o processo da pesquisa foram as
entrevistas iniciais, as observagdes amplas, as discussdes e as relagdes informais viabilizadas
pela situagdo coletiva.

Os questionarios estruturados nos permitiram ter em méos dados mais completos
acerca do nosso objeto de estudo, bem como das variaveis que o condicionam; além do que
serviu como instrumento provocador ao possibilitar a problematizagdo da questdo objeto de
estudo.

Para os dois grupos, o questionario constava de perguntas fechadas, construidas a
partir da entrevista informal, previamente conduzida; e, no caso dos professores, também

* Qs dados relacionados aos professores constam no anexo L.
** Qs dados referentes aos alunos encontram-se no anexo II.
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levamos em conta na construgdo do Questionario os contatos informais e as discussdes nos
seminarios.

Tanto no que se refere ao questionario dos professores, como ao dos alunos, ambos
sofreram modificagGes em relagdo as questdes da entrevista inicial, com acréscimos de al-
gumas e supressdo de outras. As modificagSes para o questionario de professores deu-se
essencialmente a partir dos nossos trabalhos durante o Planejamento; e no caso do questio-
nario de alunos, nos baseamos exclusivamente na relevancia de determinados conteudos
para os objetivos da pesquisa.

Algumas questdes foram excluidas por ndo se constituirem de grande relevéancia para
o estudo sobre a avaliagd@o, no sentido dos limites a que nos propunhamos; outras questdes
ja haviam sido ou estavam sendo direta ou indiretamente colocadas e discutidas pelo grupo,
ja se delineando de certo modo um perfil do professor em relagio as mesmas, tornando-se
desnecessario retoma-las no questionario.

As perguntas mantidas e aquelas acrescentadas ao questionario do professor se refe-
riam aos temas mais diretamente relacionados com nosso objeto de estudo, a avaliagdo, e
que por isso suscitavam maior reflexdo no sentido de uma "parada para pensar" mais siste-
matizada e de modo mais organizado.

Este procedimento de construgdo do questionario possibilitou-nos igualmente uma
sistematizagdo mais objetiva da praxis educativa, permitindo-nos, num segundo momento,
categorizar os dados resultantes a fim de trazé-los ao grupo para um maior aprofundamento
dos mesmos.

O Questionario do Professor continha 24 perguntas. Além dos dados pessoais gerais,
tais como idade, profisséo e nivel de escolarizagdo, dados sobre os pais e conjuges relacio-
nados a profiss@o e escolarizagfo, incluia itens distribuidos nas seguintes dimensdes:

a) quatro questdes relacionadas as condigdes de ingresso e de trabalho no magisté-
rio; tempo de servico; disciplinas e séries que ja lecionou;

b) duas perguntas relacionadas a situagdo da educag@o escolar em dois momentos
distintos: quando era estudante € no momento atual;

c) cinco questdes referentes perspectiva profissional e cotidiano escolar, tais como
funcionamento do Planejamento, e fatores que facilitavam e dificultavam o desempenho de
suas fungdes;

d) quatro questdes tratavam de possiveis diferengas entre a escola publica e parti-
cular, no que diz respeito ao seu funcionamento e ao tipo de clientela;

e) seis perguntas relacionavam-se diretamente com a avaliagdo, no que se refere a
critérios adotados e dificuldades encontradas; requisitos minimos exigidos para a promogéo
dos alunos; o que pensam do modo como procedem a avaliagéo; se gostariam que fosse di-
ferente; e, finalmente, como procedem quando percebem que a situag@o escolar dos alunos
ndo vai bem;

f) as trés ultimas questdes tratavam de dados estatisticos sobre os niveis de repro-
vagdo e "evasdo" na escola durante os quatro Ultimos anos; possiveis causas € propostas
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para reverter o quadro a nivel da escola, do professor e do aluno.
Quanto ao Questionario do Aluno, o mesmo continha 17 questdes. Além dos dados
pessoais gerais, itens que incluiam as dimensdes seguintes:

a) duas perguntas se referiam a importéncia dos estudos, e as possiveis causas que
possibilitaram ao aluno cursar a série atual;

b) sete questdes tratavam do cotidiano escolar - disciplinas que mais gostavam; as
que gostavam menos € por que; caracteristicas dos professores que mais gostavam e dos
que menos gostavam,

c) sete questdes relacionavam-se com a avaliagdo quanto ao modo como ¢ feita
pelo professor; o que o aluno pensa sobre 0 modo como ¢ avaliado; se gostaria que fosse
diferente, etc.

d) uma ultima questdo se referia a possiveis observagdes que porventura o aluno
quisesse fazer, e ndo contempladas das no questionario.

Com a finalidade de complementarmos os dados para a caracterizagdo da amostra de
alunos, remetemos aos pais uma Ficha Complementar* com dados gerais tais como: situa-
¢do econdmica da familia; situa¢@o de trabalho; nimero de filhos; situagdo de moradia; nivel
de escolaridade; idade dos pais; origem de nascimento; entre outras. Incluimos ainda duas
questOes relacionadas, uma & importincia que atribuiam "aos estudos", e a outra, sobre
possiveis causas para o alto indice de reprovagéo e "evasdo" escolar.

3.3. Os Procedimentos Mediadores

Para melhor compreendermos a evolug@o da pesquisa sobre a avaliagdio, os procedi-
mentos - mesmo tendo sido utilizados na maioria das vezes simultaneamente - serdo descri-
tos no presente Capitulo separadamente.

Num primeiro momento detalharemos como ocorreu a aplicagiio do questionario para
professores e alunos; o segundo momento, que perfaz o préprio corpo do trabalho desen-
volvido dentro de uma linha participativa, se refere aos demais instrumentos de pesquisa
utilizados, principalmente durante o Planejamento semanal, o qual se constituiu, como mo-
mento de co-participagdo, numa estratégia de intervengdo fundamental.

3.3.1. Aplicaciio dos Questionarios

A aplicagio dos questiondrios foi realizada pela pesquisadora, tanto para a amostra de
alunos como para os professores. Com os alunos, procedemos a aplicagdo por série de es-
tudo, com dez alunos, e durante o periodo e horario normal das aulas, bem como nos hora-
rios de aulas vagas.

Posteriormente, passamos a proceder a aplicagdo com duas turmas de cada vez - 20

* Os dados provenientes da Ficha Complementar se encontram no Anexo III.
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alunos ao todo - sempre com uma turma de uma série mais avangada junto a outra de série
anterior. Isso porque logo nas primeiras aplicagdes constatamos que os alunos das 728 e 838
séries ndo apresentavam maiores dificuldades.

Quanto as condigdes ambientais, estas eram razoaveis, pois o espago que melhor dis-
punhamos era a sala de leitura, sem boa ventilago, e sujeita a constantes interrupgdes.
Contudo, conseguimos manter o local fechado para eventuais visitas de outros alunos da
escola, enquanto procediamos a aplicagdo.

Iniciada a aplicag@o do questionario, informamos aos alunos que o objetivo do mesmo
era obter informagdes sobre diversos aspectos de sua vida escolar, e para isso seria impor-
tante que usassem de sinceridade e ndo combinassem as respostas com os colegas.

Em seguida, entregamos o questionario aos alunos, solicitando-lhes para que ndo co-
megassem a responder antes que procedéssemos uma leitura em voz alta do conjunto das
questdes. E que, em caso de duvidas, poderiam consultar-nos.

Quando as duvidas surgiram, pedimos que um aluno que tivesse entendido melhor a
questdo em duvida, tentasse explicita-la para o colega. Tentavamos desse modo evitar a in-
terferéncia mais incisiva da pesquisadora. Supinhamos que tal interferéncia tendo partido
da propria amostra, o efeito de contaminagfo das respostas mesmo ocorrendo, seria atenu-
ado.

Apos as devidas explicagdes, deu-se inicio as respostas ao questionario, em grupo, €
com duragdo média de uma hora e vinte minutos.

No que diz respeito a aplicagdo do Questionario do Professor, a mesma ocorreu num
Unico dia, no horario reservado ao Planejamento, na prépria escola, na sala de leitura e na
sala dos professores. Apos as devidas explicagdes e leitura das questdes, iniciaram as res-
postas ao Questionario, com uma durag@o média de duas horas.

3.3.2. Os Trabalhos Co-Participativos

Paralelamente e apés a aplicagdo dos questionarios a professores e alunos, diferentes
instrumentos de pesquisa foram viabilizados pela situagdo coletiva.

Neste sentido, alguns textos foram trabalhados coletivamente; estes eram seleciona-
dos previamente, resumidos, mimiografados e distribuidos entre os professores, levando-se
em consideragdo a lacuna existente na sua formagio e a dicotomia entre teoria e pratica.
Estes textos se referiam a temas ligados a Filosofia e Historia da Educag@o tomando como
referencial Ghiraldelli Janior!, Saviani? e pesquisas realizadas em outros contextos educaci-
onais - Mello? e Ludke & Mediano*. A escolha dos demais textos resultou da propria di-
nimica do desenvolvimento dos trabalhos junto aos professores, ¢ das demandas dai surgi-
das.

1. Elegemos iniciar as discussdes rediscutindo a formagéo do professor a partir de
textos de Freire® e Candau & Lelis®. Em seguida, discutimos sobre Planejamento tendo
como textos basicos Libaneo’, Souza® e Luckesi®. Tentdvamos compreender em que medi-
da a formagdo do professor pode direcionar ou condicionar a maneira como este conduz o
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Planejamento, a sua relagdo com o aluno, e os elementos que prioriza no ato educativo.
Vimos que o Planejamento se constitui essencialmente no cumprimento de mera burocracia
e de horario exigidos pela escola.

Enfim, os seminarios tratavam de problematizar a educagio de modo geral e a avalia-
¢éo, seus objetivos e fungdo numa perspectiva critica e de (re)construgéo, sempre com a
preocupagdo de trazer as discussdes para a nossa realidade, num aprofundamento sobre os
problemas comuns e "o que" poderiamos fazer e "como" fazer para transformar estes mo-
mentos em algo criativo, prazeiroso e de crescimento.

Num primeiro momento foi-nos dificil envolver os professores nesta proposta nova
de Planejamento, e ainda mais dificil uma certa organizagio para ndo nos perdermos no ca-
minho. As discussdes tendiam a tomar rumos tdo diversificados, com referéncias criticas
tanto positivas quanto negativas sobre as experiéncias educacionais de cada um. Havia,
contudo, forte tendéncia dos professores a deslocarem o eixo das discussdes sobre os pro-
blemas cotidianos da "escola" para outras realidades como "a escola privada em geral",
onde alguns tinham seus filhos estudando. Teciam comparagdes entre as duas redes de ensi-
no, principalmente no sentido de apontar as falhas dos professores da rede particular.
Outros professores continuavam no modo de planejar mais tradicional e solitario, seja den-
tro da propria sala onde nos reuniamos, seja em outro ambiente.

Um dado interessante de ser registrado quanto a frequéncia dos professores ao
Planejamento diz respeito ao fato de que na escola sempre existiu um grupo relativamente
grande de professores que nunca ia ao Planejamento - "Grupo Infreqiiente"; um segundo
grupo, menor, que ia ao planejamento, mas esporadicamente - "Grupo Transitorio"; e um
terceiro grupo que sempre estava junto, planejando - "Grupo Permanente”. Mesmo sob
press@o da direcfio, o primeiro grupo continuava ausente, € o segundo tendia a uma maior
frequéncia.

Com a chegada do Agente Escolar na nossa escola, a massa de professores comegou
a ir ao Planejamento, inclusive os do primeiro grupo citado acima. Aos poucos estes deixa-
ram de ir, mesmo existindo a possibilidade de falta no livro de ponto. Os professores do se-
gundo grupo continuaram, alguns deles, a "freqiientar" o Planejamento - pois trabalhavam
separadamente dos demais, e até em outra sala; e outros, ainda do segundo grupo, conti-
nuaram a planejar conosco, de inicio mais passivamente, havendo depois uma acomodagéo
progressiva.

Hoje, temos o terceiro grupo em massa co-atuando ativamente nos trabalhos cotidia-
nos desenvolvidos na escola. Este é formado de aproximadamente oito pessoas mais a pes-
quisadora. O segundo grupo, aos poucos foi sumindo, permanecendo conosco cerca de
cinco pessoas, com frequéncia ativa, porém esporadica. Quanto ao grupo 1, este ndo com-
parece mais ao Planejamento.

Observamos que o primeiro grupo - "Grupo Infreqiiente" - era formado essencialmen-
te mas ndo completamente, por professores mais velhos, com maior tempo de servigo - mais
de 15 anos - e que no cotidiano escolar sdo os que menos participam dos problemas gerais
da escola, sdo mais resistentes as mudancas, e as novas idéias. S0 os mais cépticos quanto
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ao poder que possuem para levar a termo alguma transformagdo dentro da escola e fora
dela.

O segundo grupo ¢é formado por professores de idade variada e com tempo de servigo
razoavel - entre 9 e 15 anos. Sdo mais abertos ao dialogo, mas nfo ha uma unanimidade
quanto & participagdo nos movimentos a nivel da categoria - mas de modo geral existe essa
participag&o.

O terceiro grupo também ndo é homogéneo quanto a idade e tempo de servigo, pre-
dominando, inclusive, professores com mais de 10 anos de servigo, e trés deles ja proximos
da aposentadoria. Todos sdo professores que tiveram ao longo dos anos uma militdncia nos
movimentos populares e da categoria. Diferenciam-se substancialmente dos demais quanto
a vontade e disposi¢io de "ser mais"; de participar ativamente do cotidiano escolar, em to-
dos os niveis; de querer "saber mais" para poder "dar mais". S0 mais criticos e mais aten-
tos as questdes sociais e politicas de modo geral. Nio ha, contudo, intra-grupos, uma ho-
mogeneidade no que diz respeito a relagdo com o aluno e é competéncia profissional e
compromisso politico. Apesar de que estes aspectos estdo presentes predominantemente no
grupo 3 como um todo.

Com o "Grupo Permanente" e mais alguns poucos membros dos outros dois grupos,
temos conseguido dar continuidade aos estudos dos textos sobre a educagéo e a avaliagdo e
na medida do possivel extender os conhecimentos ao restante do corpo docente.

Cada novo conhecimento construido e adquirido causava uma sensag@o do tipo "o
caminho € muito longo, ndo somos nds que vamos conseguir vencé-1o". Referia-se a profes-
sora a defasagem percebida quanto a formag¢io da categoria, e o fato de, no momento, ndo
vislumbrar qualquer perspectiva de methoria no quadro geral da educagéo.

Uma das demandas dos professores foi no sentido de conhecermos algumas técnicas
de grupo, o que foi feito. Contudo, sempre que perguntdvamos como as estavam utilizando
no Planejamento das aulas, se estava dando certo, ninguém havia usado "ainda".

2. Um outro tema discutido amplamente no grupo referiu-se a pratica do Conselho de
Classe, cuja implementa¢8o da discussdio se deu através de um texto de Masinil? e de
Ludke e Mediano!! além, naturalmente, das posigdes criticas de muitos professores.

O Conselho de Classe tem na verdade se constituido num ritual para se confirmar o
dbvio: professores de uma mesma série se juntam e véo lendo o nome dos alunos com pro-
blemas, buscando na colega a confirmagio de que "x" ¢ bom ou mal aluno a nivel de apro-
veitamento e disciplina. Normalmente confirmam a ocorréncia de casos de alunos com nu-
mero de faltas acima do permitido para que possam ser aprovados; alunos sem nota em até
mais de um bimestre, ou ainda com muitas notas em vermelho, quando pouco ou nada mais
se pode fazer por ele.

Na verdade, um Conselho de Classe sem qualquer estruturagdo prévia, nem objetivo
aparente; comentarios sem qualquer teor pedagogico, mas numa linguagem de "senso co-
mum", extremamente vazia de significados no sentido de reorientar a agéo pedagogica do
professor, na sua relagdo com aquele aluno. N@o existia, portanto, uma concepgdo proces-
sual, no sentido de algo a atingir, onde o espago do Consetho pudesse ser uma mediagdo; ao
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contrario, predominava uma compreenséo e uma pratica de Conselho mecénicas, imediatis-
tas: mera constatagdo dos resultados dos alunos.

Uma proposta de mudanga surgiu envolvendo dois aspectos da questdo: em relagdo é
(re)estruturagdo radical do Conselho e a possibilidade de se viabilizar a participagdo do
aluno, mesmo que num primeiro momento através dos representantes de turma.

A co-participagdo como estratégia de intervengdo se constituiu no momento alto
dentro do processo de estudo desenvolvido, no sentido de podermos ver as acepgdes cor-
rentes no pensamento do professor; versdes ideologizadas sobre pobreza e sobre os alunos
das classes populares. Tentamos mostra-los como em varios momentos da vida da escola,
nos seus rituais e nas diversas formas de linguagem essas visGes perpassam e se apresen-
tam através de signos e de uma simbologia rica de significados: o fato, por exemplo, dos
alunos se servirem da merenda em pratos muito molhados por faltar guardanapos; se servi-
rem com as maos por faltar talheres e nada disso incomoda-los de alguma forma.

O fato da escola "apostar" na "incapacidade" do aluno das classes populares, ja que
espera chegar o segundo semestre com as salas mais vazias quando cerca de 32% ja tera
"desistido" de estudar... E um sem numero de outros signos que bem caracterizam um coti-
diano sofrido, expoliado, de exclusdo, mas sentido por todos - hoje ndo mais tanto por parte
do aluno como natural e como parte da ldgica de uma classe - de um segmento social, "o
pobre".

Enfim, tentamos a todo momento chamar a atengio dos professores para a relagdo
com o aluno, no sentido das idéias pré-concebidas sobre a pobreza, a capacidade do aluno e
os significados profundos a nivel politico e ideologico. E como esta visdo pode atuar na
praxis educativa, no ritual pedagogico, condicionando o modo de atuagio da escola.

Uma outra idéia surgida a respeito das mudangas possiveis para o Conselho de Classe,
foi a de que a pesquisadora, como psicologa da escola, € o Conselho Escolar, do qual é
membro, fizessem a cada bimestre um levantamento por turma e série da situagdo de cada
aluno, para, a partir dai, desenvolverem alguma forma de atuagfo - tentando minimizar os
problemas surgidos - num trabalho conjunto com todo o corpo docente, incluindo a diregéo
e os representantes de alunos.

3. Como atividades que ndo incluiam semindrios com estudo de textos, apresenta-
mos programas gravados em video cassete, de conferéncia proferida pelo mestre educador
Paulo Freire sobre a educagdo de modo geral; outro, sobre a origem e fungfio social da
Linguagem, e um terceiro sobre a Alfabetiza¢8o na perspectiva tedrica do Construtivismo.

4. Numa outra oportunidade trouxemos ao Planejamento um ex-aluno da escola
publica - ndo da nossa escola - cursando a terceira série do segundo grau na rede privada.
Nosso objetivo era que o mesmo falasse sobre sua experiéncia nas duas redes de ensino,
enfatizando aspectos que tinham lhes chamado a atengéo.

O aluno colocou como destaque diferenciando as duas redes de ensino questdes liga-
das ao nivel do conteudo e a utilizagdo do tempo: a rede publica, segundo ele, abusa do
tempo no sentido de ser por demais lenta, ndo respeitar o tempo de aula e com o professor
chegando sempre atrasado. "Na escola particular, quando a gente entra na sala de aula o
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professor ja esta la esperando o aluno, organizando a chegada da gente".

Quanto ao conteudo programatico, colocou que na escola publica é muito desorgani-
zada: ndo ha uma continuidade nos assuntos, muitas vezes nem dentro de uma mesma série.
O professor anda lento demais, o que é totalmente diferente na escola particular. "Acho que
nem pode correr muito, nem ser lento demais, mas é preferivel ir mais depressa porque o
aluno se esforga mais, e tem que se virar para arranjar livros para estudar e pesquisar".

O ponto colocado pelo aluno como sendo idéntico na escola publica e particular foi
de que "nas duas escolas s6 vale o aluno bom... o professor s6 da atengdo ao aluno que
consegue se sair bem nas notas". E colocou varios exemplos, inclusive de ter sido de inicio
discriminado pelos colegas que ndo o queriam como membro nos trabalhos em grupo por
ter vindo da escola publica...

Alguns professores tomaram essas informagdes como uma prova de que em certos
aspectos a escola publica ainda era muito melhor; e colocavamos que os dados trazidos pelo
aluno tratavam de "professores", e ainda mais, que no caso da cidade onde viviamos, a
maioria deles era professor das duas redes de ensino ao mesmo tempo.

Por que entfio a existéncia de praticas diferentes em alguns aspectos do processo en-
sino-aprendizagem? As respostas variaram: "o patréio de 14 esta mais perto, cobrando"; "4
tem material didatico em abundincia, os alunos tém todos os livros..."; "ndo sei porque o
professor da escola particular é mais dedicado, porque o salario as vezes ¢ até menor que o
nosso e la ele € muito explorado"; "¢ devido ao descrédito da escola publica, que esta aban-
donada, ndo interessa aos governos ter o povo instrui do pra cobrar seu direito a emprego e
a uma escola ainda melhor".

5. Posteriormente a aplicagdo do questionario do professor, e com os primeiros resul-
tados em mdos, demos inicio as discussGes sobre os contedos dos mesmos, comegando
pelas respostas do Questionario do Aluno.

Iniciamos pelas questdes de nimero 6, 7, 8, 9 e 10, que se referiam respectivamente:
a(s) matéria(s) que mais gostam e a(s) que menos gostam; como € o professor que mais
gosta e 0 que menos gosta, € o que faria para a escola ficar do jeito que gostariam que
fosse.

A questdo referente as caracteristicas dos professores que mais gostam e dos que me-
nos gostam mexeu muito com os professores. Alguns reagiram com reservas, outros colo-
caram que "os alunos ndo querem nada e depois dizem que a culpa é do professor". Mas
foram reagles isoladas. Na verdade, de modo geral os professores ficaram preocupados
com a visdo do aluno sobre eles, principalmente quando reclamavam do modo como s&o
tratados - com a utilizagdo de adjetivos pejorativos e agressivos por parte do professor, ca-
racterizando-se a maioria das reclamagdes a nivel das relagGes afetivas.

Tivemos a preocupagio de encaminhar as discussdes evitando um "jogo de culpas"
ou de "caga as bruxas", estimulando que fizéssemos uma retrospectiva da nossa propria vida
escolar como alunos, tentando demarcar possiveis semelhangas e diferengas na relagdo pr-
ofessor-aluno. E em que a escola, tal como se encontra hoje, pode favorecer uma praxis di-
ferenciada e com que instrumentos contamos para reverter situagdes cotidianas que carac-
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terizam os rituais da escola e que contribuem para as discrimina¢des em relagdo aos alunos
das classes populares.

Quanto as demais questdes, apenas iniciamos a discussfo com aquelas relacionadas a
avaliagdo, tentando comparar a visdo de alunos e professores.

6. Um outro instrumento utilizado dentro do processo de pesquisa foram as observa-
¢Oes efetuadas em sala de aula, em oportunidades mais informais, como nos intervalos das
aulas, na sala dos professores e envolvendo todos os segmentos da escola, quando tentiva-
mos retirar daqui e dali dados que pudessem vir a refor¢ar ou refutar nossas hipéteses inici-
ais.

Procedemos a observagdes em atividades diferenciadas do processo educativo: aulas,
provas escrita e oral, trabalhos em grupo, durante as quais anotdvamos o maximo possivel,
tentando tragar um perfil da relagdio professor-aluno no processo ensino-aprendizagem,
principalmente em relagdo a avaliagfo.

De modo geral, a relagdo professor-aluno caracteriza-se por comportamentos mais
conservadores, demarcando uma posigdo hierarquica e de poder por parte do professor.
Posturas ambiguas e até contraditorias entre seu discurso e a pratica dentro da escola.

Relagdes ancoradas naquilo que supdem deve ser uma relagdo entre professor e
aluno: relagdo entre partes desiguais, de obediéncia, crenga inabalavel na supremacia do sa-
ber do professor sobre o aluno que pouco ou nada sabe; "a supremacia da maturidade sobre
os comportamentos inadaptados". Os alunos s@o vistos como pouco inteligentes, com
pouca capacidade de aprendizagem, cujos fatores causais sdo: falta de interesse, falta de
mais estudos, bem como falta de atengdo dos pais.

Os contetidos de algumas disciplinas como Portugués e Matematica se constituem em
um eterno vai-e-vem no que diz respeito a progressdo por série: conteiidos de séries ante-
riores sdo colocados como parte do programa da série em curso, € de modo demorado, o
que normalmente ocasiona um atraso no programa geral.

As aulas para algumas matérias se ddo normalmente com a introdugéo de dois ou trés
exemplos no quadro-negro sobre o novo conteido, com as devidas explicagdes e depois
exercicios onde o aluno é chamado ao quadro-negro. Para outras disciplinas o professor ou
algum aluno escreve o resumo do assunto no quadro; posteriormente explica-o e passa um
exercicio - individual ou em grupo. Como o tempo é sempre escasso, o restante do exerci-
cio acaba ficando para a proxima aula, para ser respondido em casa.

A maioria dos professores ndo tem habilitagdo na area que leciona e isso transparece
no modo como tentam aprofundar os conteddos. Numa dessas oportunidades o professor
pOs no quadro a palavra "convengdes”, e ao ser questionado por um aluno sobre seu signifi-
cado ndo soube dizer qualquer palavra a respeito.

Quando se introduz assuntos da atualidade, ndo existe por parte do professor uma
atitude de provocagdo de modo que possa ver o que o aluno ja conhece sobre o assunto, e
perde-se a oportunidade de suscitar o debate e a participagdo do aluno. Naturalmente que
existem posturas diferenciadas de outros professores, mas sdo excegdes a regra.

Numa aula de Ciéncias sobre nogdes de Fisica e Quimica era penoso ver: o aluno ab-
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solutamente desligado, demonstrando nfo entender coisa alguma. O professor partiu de no-
¢Oes abstratas e vazias de sentido, no modo como eram colocadas. Pensavamos: como fazer
para que conteudos assim sejam acessiveis a compreensdo do aluno sem serem colocadas de
modo banal, mas através de uma linguagem cientifica que possa ser compreendida por to-
dos?

Durante a realizagdo das atividades em sala de aula para avaliagio predominam os
comportamentos mais tradicionais: separa-se os alunos um do outro, afastando as cadeiras;
exige-se que guardem os cadernos, unica - e pobre - fonte de pesquisa de que dispdem.

A prova oral, outro instrumento de avaliagdo, nfo proporciona ou expressa um
momento qualitativo e de provocagdo: o professor vai mecanicamente fazendo perguntas ao
aluno, de modo desconectado. N&o se percebe um fio de ligagdo entre as mesmas, o que
demonstra a valorizagdo pura da memorizagdo: "vdo estudando, vdo estudando", dizia a
professora de Histéria para o resto da turma de 52 série enquanto interrogava um aluno,
sentado numa cadeira a frente da mesa.

Predominam atitudes primarias, incapazes de suscitar nos alunos questionamentos e
interferéncias criativas. Os comentarios sobre o desempenho do aluno seja num sentido ne-
gativo, seja positivo, sdo feitos do mesmo modo: sem calor, sem co-participag¢do; absoluta-
mente aleatérios e casuais.

N3o podemos, contudo, deixar de colocar a relagdo diferenciada de outros professo-
res, que, também sem condi¢Ges de infra-estrutura didatico-pedagogica, tém uma visdo cri-
tica sobre a escola bem como uma outra postura frente as atividades desenvolvidas na avali-
agdo. Estdo sempre preocupados em trazer para o aluno conteidos criativos e estabelecer
relagdes democraticas com os mesmos, em realizar tarefas que envolvam a participagéo
questionadora e critica de professores e alunos, numa perspectiva politica e atual.

Quanto ao trabalho em grupo, outro instrumento utilizado na avaliaggio, salvo as ex-
cegOes de que ja tratamos, de modo geral o professor tem uma nogéo destorcida desta ati-
vidade. Os conteudos deixam a desejar a nivel qualitativo; ndo existe co-participagido entre
professor e alunos e até entre estes. De modo que ndo se pode falar mesmo que se formem
"grupos" no sentido de uma unidade, e de que, mesmo na diversidade de cada individuali-
dade possam discutir e chegar a resolugio das questdes propostas.

Nio existe uma orienta¢do individualizada a nivel de cada subgrupo, o que nos passa
a sensa¢do de que o professor ndo participa e ndo colabora porque isso significaria "fazer
por eles", ou "dar a chave de um segredo" que na verdade seria o objetivo da tarefa. E ja
que o que se quer mesmo € saber quem sabe e quem ndo sabe... Desse modo, o aluno com
dificuldades na compreensdo de um determinado conteudo perde um excelente espago para
pesquisar, tirar dividas, questionar e crescer.

Como ja foi colocado, observamos que um grande problema na escola diz respeito a
questdo do tempo quanto a organizagdo das atividades dentro do mesmo, € ao seu cumpri-
mento. Normalmente o aluno espera em média de cinco a dez minutos pelo professor, que,
ao chegar, faz chamada - nor malmente turmas grandes - e o restante do tempo € suficiente
apenas para iniciar um assunto ou uma atividade. Como a maioria néo dispde de livros, se
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perde um tempo consideravel copiando no quadro-negro, seja o novo conteido, seja um
exercicio escolar. Vale salientar que este momento frio e sem vida tende a se prolongar na
aula seguinte - 0 que em algumas matérias quer dizer somente uma semana depois.

Muitas vezes fica dificil até para os professores mais comprometidos e envolvidos
com a educag@o, sair do marasmo e mesmice que caracterizam de modo geral o cotidiano
em sala de aula: faltam livros, biblioteca, laboratérios € um ambiente com um minimo de
conforto.

Quanto aos alunos, de modo geral, sdo bastante vivos, comunicam-se com extrema
euforia sobre os temas que gostam de conversar, mas em relagdo a linguagem escrita apre-
sentam certa dificuldade. Sempre interferem nas aulas com perguntas "infantilizadas" do
tipo: "...e quantas linhas eu deixo para responder este exercicio"? Isto, mesmo para as séries
mais avangadas. Ndo sabemos se por inseguranga, devido a dificuldades com a escrita, ou
mesmo se tal inseguranga € causada pelo tipo de relagfio que predomina entre eles e o pr-
ofessor.

Os alunos da noite, a maioria trabalhadores, se destacam nas verbalizagdes pela utili-
zagdo de conteudos carregados de significados de vida: ricos em fatos, desejos, questiona-
mentos sobre justica, direitos € educacdo, entre outros. Ndo percebemos, contudo, se tratar
de mera questio de "idade" - por serem mais velhos - ou de "maturidade", mas da vivéncia
em uma realidade concreta para eles - a inser¢do no mercado de trabalho. O que significa
dizer, na nossa realidade local, uma vivéncia predominantemente de explorag@o: nenhum
direito trabalhista - salario minimo, férias, décimo terceiro salario, hora extra; entrada pre-
coce no mercado de trabalho em atividades ndo desejadas, e em subcondig¢des de atuag@o.

As provas escritas também ndo se diferenciam a nivel de qualidade, das outras ativi-
dades que vimos tratando até agora: um modo fechado e unilateral de relacionar-se com o
aluno e com o conhecimento a ser construido. As perguntas feitas nesta atividade sdo dire-
tas, ndo deixando lugar para a divida, e de modo a suscitar a construgédo de hipoteses plau-
siveis por parte do aluno, deixando claro para o professor de "como" o aluno esta apreen-
dendo o conhecimento sobre determinado contetido e em que nivel do processo se encon-
tra. O que, inclusive, poderia (re)orientar a metodologia utilizada por estes professores.

Nossas observagdes incluiram a corre¢do de algumas atividades para nota feitas com
o aluno, de modo a podermos verificar como através delas o professor concretiza na pratica
sua compreensdo sobre a avaliagdo como restrita aos instrumentos avaliativos e a nota.

As respostas consideradas corretas dadas pelo aluno sdo absolutamente idénticas de
uma prova para outra, 0 que vem a corroborar a relevancia e valorizagdo da memorizagdo.

Na corregdo das questdes parace-nos que o professor quer apenas uma confirmagao -
se 0 aluno errou ou acertou - para posterior pontuagdo. Desse modo se confirma uma
compreensdo da avaliagdo como "verificag@o de resultados". Quanto as respostas dos alu-
nos, sio absolutamente sem teor consistente € mal escritas. Um aluno da oitava série que
obteve nota 4,0 em Histéria, teve a mesma pontuagio numa determinada resposta -
"correta" - que outro aluno com nota 8,8. O primeiro respondeu para a pergunta " Por que
os assirios maltratavam os vencidos?" assim: "Parasiguar em seus dominios nobres e venci-
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dos"... Para outra questfo: "Quais as classes sociais do Feudalismo?" Escreveu: ..."a nobre-
za do clero e as obrigagdes sevis".

Os dados constantes das respostas dos alunos as provas ndo sdo interpretadas levan-
do-se em conta os conteidos como uma construgdo em processo, ou seja, a "zona proxi-
mal"!2, Desse modo, ndo ha lugar para os erros construtivos, e a corregdo acontece de
modo homogeneizado e sem um espago em aberto a um porvir no que diz respeito a
(re)elaboragdo do conhecimento pelo aluno, e uma eventual mudanga na pedagogia adotada
pelo professor.

7. Finalmente, introduzimos os seminarios sobre a avaliagdo e ndo chegamos a con-
clui-los até o inicio do ano letivo de 1993. Esperamos trabalhar a partir dos resultados dos
alunos no ano anterior, a fim de reiniciarmos o Planejamento com as discussdes sobre os
dados de "evasdo" e repeténcia, apds os quais reintroduziremos os textos sobre a avaliagdo.

Iniciamos nossas discussdes sobre a avaliagdo tendo como ponto de partida um jogo
desenvolvido por Hoffmann!3 nos seus encontros com professores. Trata-se de pedir aos
mesmos que relacionem a palavra "avaliagio" a algum personagem. Eis as representagdes
de alguns professores:

- "Bicho preguiga, porque o aluno faz perguntas ao professor sem estimulo, passiva-
mente.

- "Trepadeira: um aluno atras do outro, néo faz nada sozinho".

- "Bicho papdo: dificil lidar com ela, a gente ndo sabe como fazer, pois alguns alunos
ficam na sombra do outro".

- "Coruja, que representa a sabedoria: avaliar ¢ testar a sabedoria do aluno".

- "Palhago, porque o aluno faz palhagada para poder colar".

- "0 presidente, porque a avaliagdo que fazemos hoje é: vale mais quem ¢ mais, o
aluno que sabe mais. E deixamos muita coisa obscura, como a caga aos marajas".

Em outra oportunidade fizemos uma explanag@o acerca da avaliagdo numa retrospec-
tiva historica tendo como subsidio um texto extraido de Saul!*. Enfatizamos a importancia
de compreendermos a avaliagdo ndo como um detalhe acessorio na vida escolar, mas como
um elemento do processo educativo com forte teor politico, e que na prética tende a contri-
buir de forma decisiva para um processo de "excegdo" dentro da escola - a exclusdo do di-
reito ao saber.

Em segundo lugar, enfatizamos que é essencial ndo perdermos de vista esse carater
historico da avaliagdo, deixando-nos envolver na posi¢do superficial de que a avaliagdo €
pura "invengdo" das Secretarias de Educagdo ou do Ministério da Educagdo. Mas que a
mesma compreende paradigmas de carater filosofico e politico que atravessam fronteiras,
nos chegando, quase sempre como uma transposigdo acritica.

Vimos como ¢ dificil para o professor desvincular a avaliagdo de nota e classificagdo.
Teoricamente se esforga por compreender esse processo, mas na pratica tem sido dificil
uma mudanga mais radical, mesmo que lhe cause incbmodo o modo como realiza na pratica
a avaliagdo.

E muito interessante observamos que, se em todas as atividades pedagogicas de modo
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geral existem diferengas entre os professores, quanto a atuagdo, no que diz respeito a avali-
agdo ha entre eles uma forte semelhanga no sentido de: primeiro, nio gostam do modo
como procedem a avaliagio-classificatoria; segundo, se preocupam com a justeza de "suas"
avaliagdes; terceiro, de modo geral querem aprofundar o conhecimento tedrico a respeito; e
se dispdem a mudar o modo como avaliam. Muitos deles contudo, compreendem que as
modificagdes seriam a nivel de aprendizagem de novas técnicas.

Predomina amplamente entre os professores uma avaliagdo homogeneizada: corrige-
se todas as questOes para todas as matérias e para todos os alunos com idéntica (pré)visdo:
acertos para as respostas que se assemelham ao conteiido do livro ou ao conteido que o
professor deu em sala de aula. Acertou, tem o ponto todo; acertou mais ou menos, baixa a
pontuagdo; ndo acertou, tem zero.

A avaliagdo aparece completamente desvinculada do processo educativo, porque
mesmo as notas ou o modo como cada aluno aprende o conteido da pergunta formulada,
poderia ser um indicativo de como ocorre naquele momento, a construgio do conhecimento
sobre um objeto determinado. Mas, diferentemente, a corregdo e a nota sdo formas de
classificar; "sabe", "nfo sabe", ou "acertou”, "errou" e para por ai.

Para os estudos sobre a avaliagdo, selecionamos e resumimos todo o livro de
Hoffmann!3, o qual serviu de base para as discussdes. Outras fontes relacionadas com
nosso objeto de estudo Nilo®, Viannal?, Luckesi'®, Gandin!?, Franco?®, André?! e
Libaneo?? foram estudadas no grupo a partir da mesclagem dos conteudos reunidos em di-
versos textos.

Vale salientar que, durante as discussdes no Planejamento, desde o inicio dos nossos
trabalhos, complementavamos sempre com interferéncias dentro de uma postura construti-
vista, a partir principalmente das idéias de Emilia Ferreiro, Esther Grossi e Terezinha
Carraher. Suas experiéncias em escola e ensino, bem como as pesquisas realizadas nos aju-
daram muito na exemplificacdo de que o "possivel" ja € embrido e de que em diversos luga-
res muitos profissionais estdo fazendo diferente, tentando, mesmo em condi¢Ses adversas
como a nossa. Igualmente, os escritos de Paulo Freire nortearam todo tempo nossas discus-
sOes, cuja visdo critica aguda sobre a educagio foram fundamentais para o grupo.

Nos encontramos em momentos - junho de 1993 - efervescentes de questionamentos
e construgdo. Algumas mudangas tém ocorrido contando com o apoio e decisdo da maioria
do corpo docente, da dire¢do, agente escolar e da pesquisadora. Estas referem-se a uma
nova forma de Planejamento, com todos os horarios definidos, inclusive para informes do
Sindicato; sugestdo de temas, incluindo ainda a avaliagdo. Neste sentido, muito positivo, ja
que hoje contamos com uma boa participagio dos trés grupos; e reestruturagio do
Conselho de Classe.

Sdo estes os caminhos andados e os que ainda percorreremos na busca de uma pratica
mais democratica envolvendo toda a comunidade escolar, tentando sendo resolver, pelo
menos minimizar os efeitos negativos que ainda predominam na nossa escola, € que dificul-
tam uma maior insergdo critica do aluno e uma praxis transformadora.
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CAPITULO IV

A CONCRETICIDADE DA ESCOLA: AS REPRESENTACOES DOS
PROFESSORES E ALUNOS E O COTIDIANO ESCOLAR

4.1. Introducao:

Neste capitulo, retomamos os dados e questionamentos contidos na analise dos da-
dos provenientes dos trabalhos co-participativos desenvolvidos na escola e do Questionario
dos Professores e Alunos, bem como da Ficha de Informagdo dos Pais, a luz de alguns pres-
supostos tedricos existentes sobre a educag@io escolar e a avaliagdo.

A fim de methor compreendermos as interpenetra¢des que definem o fazer da escola
e da avalia¢8io, consideramos importante esclarecer, mesmo de modo suscinto os dados que
se referem ao perfil dos informantes.

Todos os professores sdo nascidos no Estado da Paraiba. Mas o fato da grande
maioria ser oriunda de outras cidades vizinhas a Patos pode ser explicado por esta cidade
ser a maior e mais desenvolvida do Sertdo, ter um Campus da UFPb, bem como uma
Faculdade particular - onde quase todos os professores cursaram a graduagio.

Uma origem comum torna a amostra homogénea na sua essencia. esses professores
participaram durante suas vidas de uma mesma cultura, tiveram mais ou menos as mesmas
oportunidades de estudo e de trabalho. E como profissionais de educag@o tiveram chances
limitadas de uma formagdo intelectual mais avancgada.

A nivel familiar, predomina entre os pais profissdes ligadas ao meio rural e do setor
terciario, e de prendas domésticas para as maes. Em relago a profissio dos conjuges, pre-
domina de modo geral fungdes sem qualquer exigéncia académica, e de baixa remunera-¢do.

Quanto a formag@o do professor, a maioria fez a graduagdo numa faculdade cujos
cursos sdo reconhecidos como de nivel deficitario. Cursos noturnos com um corpo discente
ndo assiduo na sua maioria, proveniente de outras cidades e até de outros Estados. E com
um corpo docente hoje formado na sua maioria por ex-alunos desta institui¢@o e por profes-
sores ja aposentados e outros efetivos do quadro do Estado. Vale salientar que a maioria da
amostra é graduada na area de Ciéncias Sociais, incluindo um dos dois professores de
Educag@o Fisica.

Quanto a amostra de alunos, foram ao todo 196, divididos quanto ao género em 121
ou 61,73% do sexo feminino e 75 ou 38,26% do sexo masculino - quatro alunos ndo deram
essa informag&o.

A idade dos alunos variou de 10 a 38 anos, distribuidos em cada série, concentrando-
se principalmente em torno de 15 a 16 anos, - 52 ou 26,53% - predominando a faixa de
adolescentes e jovens em torno de 66,31%.

No que se refere ao aluno trabalhador, este perfaz um total de 31 ou 15,81% da
amostra. Levando-se em consideragdo as condi¢bes de pobreza dominante na regido
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Nordeste, este percentual nos parece insignificante.

Tal fato pode ser compreendido quando consideramos o mercado de trabalho escasso
em alguns setores e até inexistente em outros, quando a massa de jovens ndo tem a minima
possibilidade de trabalho, bem como remunerag¢do razoavel. Quando a situagdo torna-se in-
suportdvel esses alunos migram para as grandes cidades, principalmente para as regides
Sudeste e Centro-Oeste.

A maioria dos alunos trabalhadores sdo do sexo masculino - 70,96%; as profissdes
com os piores salarios s#o ocupadas pelas mulheres - predominando a de empregada do-
méstica. A maior parte desses alunos estuda em curso noturno - 67,74%.

Apenas queremos reforcar que as condigdes de pobreza e salario mesmo sendo seme-
lhantes nas diferentes regiGes do pais, na nossa realidade o trabalho ¢ altamente desvalori-
zado, o que pode ser comprovado pelas condi¢des degradantes a que os trabalhadores das
classes populares sem profissdo ou semi-profissionalizados sdo submetidos. Isto é bastante
verdadeiro para o caso dos jovens trabalhadores que muitas vezes ndo recebem qualquer
salario, trabalhando em troca de algum bem material,

Em relag@o aos pais dos alunos, no que se refere a escolaridade, a frequéncia mais si-
gnificativa foi para "primario incompleto" - 14 e 15 para pais e mdes, respectivamente. Vale
salientar que as maes possuem um nivel superior aos pais em relagdo a este aspecto.

A profissdo dos pais varia muito, mas a maioria delas se insere em setores mais infe-
riorizados no mercado de trabalho, bem como de baixa remunerag&o.

A maioria das familias - 44 de um total de 64 - tem casa propria, 11 pagam aluguel e
nove residem em iméveis de familiares. Apesar das baixas condi¢des salariais, o fato da
maioria possuir uma casa se da porque as mesmas sdo extremamente humildes e precarias,
construidas sob péssimas condigdes.

As informagdes sobre a questdo salarial das familias foram prejudicadas pelo grande
namero de pessoas que deixaram de respondé-las - 28 no caso dos pais € 10 no caso das
maes.

De modo geral, os dados confirmam uma condig8o salarial inferior para as mulheres e
ainda a predominincia dos trabalhos do lar, apesar, como ja citamos, da sua "superioridade"
quanto ao nivel de escolaridade.

O ponto de vista adotado no presente trabalho € de que a avaliagdo, tema objeto de
estudo, € um dos elementos pedagdgicos de maior peso para a exclusdo do aluno do pro-
cesso educativo, limitando sua inser¢do no ambito politico, social e cultural. Como
momento de “sintese interpretativa", os temas serdo abordados levando-se em conta a rela-
¢do de cada um deles com a avaliag3o, tentando reconstruir passo a passo os caminhos per-
corridos por alunos e professores, até que se concretize o fracasso escolar.

Tais caminhos a serem reconstituidos estdo nas representagdes de professores e alu-
nos - que, se ndo dizem tudo a respeito do objeto em si, nos revelam fortes indicios sobre o
que os individuos dele percebem.

Interessa compreender como as condigdes escolares, a qualificagdo do professor, a
visdo de professores e alunos sobre educac@o e ensino, a visdo do professor sobre o aluno e
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deste sobre aquele, constituem-se em mecanismos que se entrelagam com as concepgdes de
mundo condicionando suas visGes sobre a avaliagdo e, consequentemente, sobre o modo
como ¢ efetivada na pratica.

Buscando refazer todo o percurso que pode levar-nos a uma compreensio critica so-
bre a avaliag8o, serd de grande importancia elucidar em que medida a formagio e condigdes
de vida dos professores contribuem para a construgdo de uma determinada visdo de mundo
e de educagdo e de como esses fatores condicionam sua compreensdo sobre o fracasso
escolar e o aluno. Finalizamos a discussdo dos dados com as consideragdes sobre a avalia-
¢do - tal como ocorre no contexto especifico pesquisado - e sobre as perspectivas aponta-
das por professores e alunos.

4.2. Visao Sobre Educacao

Nio existe para professores e alunos visdes diferenciadas sobre a educagdo e o ensi-
no, mas uma visdo Unica, partithada inclusive pelos pais dos alunos. Esta visdo predominan-
te dentro do universo pesquisado pode ser resumida em duas palavras, as quais perpassaram
os conteudos de modo geral: "futuro" e "esfor¢o".

Categoria "futuro":

"para tentar ser alguém futuramente" (professor)
"para ter um futuro melhor" (mde de aluno)
"porque quero ser alguma coisa no futuro” (aluno)

Categoria "esforgo":
"através de esforgo proprio e muito interesse..." (aluno)
"falta de vontade, ndo pensam no futuro..." (mde)
"...a maioria do alunado s6 vem a aula para conversar, brincar e prejudicar os
que querem algo" (professor)

Ao fazer uma retrospectiva de sua inser¢do na escola, no passado, como aluno, e
hoje, como professor, este considera que muitas coisas mudaram na educag¢do, mas num
sentido negativo e de retrocesso. Os elementos sublinhados dentro da perspectiva de mu-
danga e sobre os quais, implicitamente os professores reivindicam uma transformagéo quali-
tativa, s3o de carater intra-escolar. Assim é que ele reclama principalmente do desinteresse
do aluno e dele proprio.

"alguns anos atras os professores se interessavam mais em ensinar bem"
"o proprio educando ndo se interessa mais em estudar como antes"

Contudo, também considera como fatores decisivos para a "desvalorizagdo crescente
da educagdo" aspectos politicos-sociais relacionados a sua profissdo - "falta de credibilidade
na escola publica", "desvalorizagdo do magistério", - e aspectos relacionados agfo peda-
gbgica e organizagio escolar, e, portanto, sobre os quais ndo pode atuar diretamente.
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Quanto ao aspecto extra-escolar, predominaram os conteudos politicos, dimensiona-
dos na figura imediata dos "governantes" e "autoridades". O que poderia num primeiro
momento parecer uma consciéncia do professor quanto a existéncia de fatores determinan-
tes "fora da escola", apresenta-se numa logica de encadeamento explicativo com conotagdo
de irreversibilidade - portanto, fora de uma compreensio dialética de mudanga.

Esta logica € apresentada pelos professores do seguinte modo: o governo ndo viabi-
liza incentivos para a educag@o e nfio paga bons salarios, 0 que ocasiona a falta de estimulo
para o trabatho, comprometendo sua qualidade, fazendo com que o aluno va perdendo o
interesse, e passe a ndo "querer nada" com os estudos. E impressionante observar como as
respostas dadas seguiram esse encadeamento de causa e efeito. Quando ndo envolvendo to-
dos os elementos descritos acima, mas pelo menos parte deles. Isso foi especialmente ver-
dadeiro para o caso do bindmio "salério" e "falta de interesse" ou desistimulo do professor.

Contudo, uma outra logica, reversivel e dialética, ndo aparece como contrapartida
nas representagdes dos professores nem na sua pratica cotidiana. Predomina na escola um
fazer passivo, desarticulado do real social; inexiste uma compreensdo da escola como inse-
rida na totalidade social e da agdo educativa como resultado de uma construgio coletiva e
critica. Os professores também nfo percebem nos movimentos de classe e da sua categoria
uma das mediag¢Ges possiveis para se reverter a l6gica que parecem perceber tdo bem.

Temos colocado em outras partes deste trabalho que os professores vivenciam sua
profissdo num nivel essencialmente imediatista. Mesmo quando dimensionam a agdo peda-
gogica dando relevancia aos aspectos intra-escolares, passam a impressdo de que tratam de
algo muito distante de si, ou mesmo que ndo lhe diz respeito. Assim, aspectos da organiza-
¢80 escolar e do fazer pedagdgico aparecem como coisas burocraticas que dizem respeito a
Secretaria de Educag@o e ao diretor. Caso seja essa sua percepgdo, a mesma restringe so-
bremaneira as possibilidades do professor de se colocar como agente de mudan-gas.

Ao cruzarmos estes dados com a variavel "tempo de servigo", verificamos que,
mesmo quando se coloca numa atitude de auto critica - "antes o professor tinha mais inte-
resse..." - esta na verdade se reveste de critica ao professor de hoje, aqueles que entraram
mais recentemente para o Magistério. Se por um lado ha uma parcela de verdade em tudo
isso, essa auto exclusdo dos professores mais antigos pode significar uma atitude saudosista
e frenadora das mudangas possiveis.

Dissemos que esta percepgdo dos professores tém um certo sentido real, haja vista a
auséncia na conjuntura especifica da Paraiba e por quase duas décadas de concurso publico,
bem como de qualquer reciclagem de qualidade para os professores. O favoritismo politico
e a desqualificagdo crescente dos cursos de formagéo para o Magistério a nivel médio e su-
perior, bem como a existéncia de professores atuando em areas para as quais ndo possui
qualquer habilitagdo podem ser considerados elementos questionaveis por parte dos profes-
sores mais antigos quando comparados com os professores com menor tempo de servigo.

Inversamente, o grupo com menor tempo de servigo da relevancia aos determinantes
politicos, mas consideram os fatores intra-escolares - neste Gltimo aspecto, privilegiam a
critica nfio ao aluno e professor explicitamente, mas a queda no rendimento da escola.
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"antes o ensino era melhor, existia material para o professor trabalhar"

Mesmo considerando-se o pequeno nimero de professores deste grupo - 5 ou
20,86% de um total de 24 - pensamos que o inicio de carreira seja um fator de maior esti-
mulo ao senso critico num sentido macro para o professor que é capaz de formular a critica
da escola a partir da conjuntura social e econdmica, sem contudo, esquecer os fatores intra-
escolares. Parece que esse fato ndo tem uma relagdo direta com a formago do professor,
que néo tem lhe dado instrumentos para a critica, ou no sentido de lhe apontar alternativas.
Nos parece que a critica dos mais novos ocorre exatamente pelo fato de estarem iniciando
uma carreira e terem expectativas em relagdo a mesma.

A relevancia dada aos fatores intra-escolares que contribuem para o avango ou retro-
cesso da educag@o escolar, dentro de uma visdo mais ampla do papel da educagfio na vida
das pessoas, se configuram nas representacdes dos professores reforgando a concepgéo li-
beral sobre a educagdo. Esta sublinha a autonomia da escola frente aos determinantes estru-
turais da sociedade na qual se insere, 0 que na verdade serve para ocultar uma situago de
opressdo e exclusio a nivel social, cultural e politico.

A visdo de professores, alunos e pais quanto ao papel e fun¢do da educagdo escolar
recaiu predominantemente sobre "perspectivas futuras", e de "ascensdo social". Ou seja, vé-
em a escola como uma mediag#o tanto para facilitar o acesso dos individuos ao mercado de
trabalho, como principalmente para ascenderem socialmente de modo geral.

Do ponto de vista de sua origem socio-econdmica - verificada pela ocupagéo dos pais
- e corroborada pela visdo liberal sobre a escola como promotora de ascens@o social, o pr-
ofessor se considera inserido numa profissio em ascensdo inter geracional a nivel social e
econdmico, apesar de ja questonar essa ocupagdo quanto as perspectivas futuras.

Do ponto de vista do aluno, as condi¢es precarias de vida em todos os aspectos -
condi¢des sdcio-econdmicas dos pais, moradia, satde, etc. - levam-no a pensar, de acordo
com a ideologia dominante que a escola pode ser um instrumento democratico no sentido
de possibilitar tal ascensdo. Numa critica pertinente a este respeito diz Enguita:

*..ndo é dificil associar a escola a convicgdo de que qualquer tempo fu-
turo sera melhor: frente ao cinza do presente escolar, o futuro de trabalho pode
parecer pintado com todas as cores do arco-iris; €, mesmo que se o anteveja
cinza, pelo menos sera remunerado”1

A predominéncia de conteGdos relacionados dimensdo de "futuro" reforga a visdo
corrente na nossa sociedade como também na escola, de que todas as aquisi¢des do ser
humano nfo dizem respeito a0 momento presente, e por isso nfio sdo vivenciadas como tal.
Dai as crengas do tipo "a crianga é o futuro do pais"; "jovem, o futuro te espera", as quais
como tal, ndo tém qualquer suporte real.

Para Kosik? a preocupagio impele o individuo para o futuro como algo ja existente e
0 presente se apresenta como um instrumento para atingir seus objetivos. A compreensdo e
realizagdo do presente e do passado se ddo a luz do futuro como projeto e expectativa, o
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que se constitui, de certo modo uma alienag8o. Acreditamos que a esperanga de dias melho-
res no futuro seja um amortecedor para as condigdes adversas em que vivem as classes po-
pulares.

"viver no futuro e antecipa-lo significa, em certo sentido, negar a vida;, o
individuo como preocupagdo, ndo vive o presente, mas o futuro; negando
aquilo que existe ¢ antecipando aquilo que nfo existe, reduz a sua vida a nulidade,
vale dizer, & inautenticidade"3

E importante observar que em relagio & categoria "ascensdo social futura" nio en-
contramos diferenciagdo entre as respostas dos alunos quanto & variavel sexo e idade, mas
sim quanto & série que cursam. Assim, houve uma tendéncia dos alunos das séries mais
avangadas da amostra - 72 e 82 - a darem respostas situando os seus objetivos futuros, en-
quanto que nas séries mais preliminares - 52 e 62 - mesmo a categoria "futuro” aparecendo,
nem sempre vem explicitado o que dele querem ou esperam os alunos.

"porque quero ser alguém no futuro"” (52 S.)
"porque tenho vontade de no futuro obter um objetivo fixo principalmente uma
independéncia financeira”. (82 §S.)

Tais colocagdes podem significar uma repeticdo do que os adultos - pais e professo-

res - Ihes dizem. Para Cury*
" a crenga na ascensio, via escola, mostra, por parte dessa classe dominada,
anseio de participagdo social, ¢ esse é um fato positivo em si mesmo, mas que
sem outro elemento, como a critica sécio-politica, nido ¢ capaz de gerar e viabili-
zar essa participagdo e transformagéo da totalidade social"4

Outro elemento considerado importante por alunos, professores e os pais dos alunos e
inerente a fun¢io da educagio escolar diz respeito & categoria "intelecto" - portanto, dentro
de uma "perspectiva atual". Esta "atualizacdo" traduz que esses individuos experienciam
¢/ou tém uma visdo da escola numa perspectiva futura predominantemente, mas também es-
peram da mesma respostas no presente.

No caso dos alunos, os conteudos das respostas numa "perspectiva atual", foram
mais ricos e significativos do que os dos professores. A expectativa do aluno em relagéo a
escola nd3o sé diz respeito 4 "transmissdo do saber" - como se expressaram os professores
de modo geral. Mas que a mesma seja capaz de propiciar-lhes uma maior consciéncia sobre
a propria vida, sobre seus direitos, liberdade, etc.

Que argumento mais convincente pode-se apresentar sobre a importéncia da escola
na vida das pessoas, quando os individuos a reivindicam como forma de melhorar suas
condi¢bes de vida € o seu crescimento como sujeito critico? Sobre a escola assim se pro-
nunciam:

"¢ muito importante saber sobre o mundo para conversar com as pessoas”(aluno)
"“aprender algo que so a escola pode dar" (mde de aluno)

"para adquirir conhecimentos” (professor)
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As conclusdes advindas dos trabalhos cientificos de Carraher* com criangas de clas-
ses populares sugerem que se existe diferengas nas habilidades académicas entre criangas
pertencentes a classes sociais diferentes, estas diferengas sdo influenciadas pela aprendiza-
gem acad€mica, o que pode ser interpretado como diferengas nas oportunidades de aprendi-
zagem. Este argumento cientifico vem a corroborar a importancia da escola e da educagéo
formal e sistematica.

Esta autora mostra ainda que a experiéncia pratica somente, ou conjugada a um certo
nivel de escolaridade baixa, limita o desempenho de trabalhadores adultos nas fungSes que
exigem conhecimento matematico. E conclui:

"a analise mostrou que a escola ¢ um ambiente mais favoravel ao desenvolvimento
de modelos gerais de resolugdo de problemas do que a vida diaria ... a experiéncia
de trabalho enriquece os modelos com significado, tornando-os mais eficazes em
sua aplicagdo".6

Os alunos e professores mesmo de forma imediatista conhecem os problemas que os
cercam, mas ainda num nivel de mera constatagéo, praticamente inexistindo a formulagéo de
uma critica sobre os mesmos. E quanto as saidas possiveis e as causas apontadas estfo re-
cheadas de contetidos ideologizados.

4.3. Condic¢des Escolares

A situagdo em que se encontram submetidos professores e alunos se caracteriza pela
penuria: a escola ndo dispde de espago fisico adequado seja em tamanho, seja em condi¢des
ambientais de conforto. O material permanente € insuficiente, o de consumo € escasso e
muitas vezes inexistente, apesar de imprescindiveis para o trabalho do professor. Ndo temos
biblioteca, laboratorios, TV e video, ou qualquer outro recurso mais sofisticado. O profes-
sor dispde de um niimero muito pequeno de livros para melhor fundamentar e aprofundar os
conteudos ministrados. Além da formagdo académico-profissional deficiente, a maioria de-
les jamais passou por um processo de reciclagem.

Os momentos reservados a definigdo coletiva de uma linha de trabalho - como o
Planejamento ¢ o Consetho de Classe - sdio esvaziados, dispersos, sem qualquer nexo.
Trata-se ndo de um trabalho integrado, critico e coletivo, mas de um ajuntamento de pes-
soas que se limitam a combinar os conteudos programaticos de uma matéria e para determi-
nadas séries. Ou em muitos casos, conhecer através do colega que esta ha mais tempo ensi-
nando aquela matéria, o contetido que ira ministrar para determinada série. Isso é muito fre-
qiiente nas escolas devido ao rodizio permanente de professores, e destes nas matérias €
turmas.

Os professores utilizam-se para planejar suas aulas de recursos simples e de mais facil
acesso: os poucos livros de que dispdem - seus e dos colegas - revistas, e principalmente a
televisdo. Considerando-se sua formagfo deficiente, os instrumentos que poderiam ser ape-
nas um complemento, passam a ser todo o material de que os professores se utilizam.
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Os professores reclamam principalmente da falta de material geral e de recursos dida-
ticos, bem como da organizagdo escolar - nimero elevado de alunos e disciplina dos mes-
mos. Outra quest3o levantada e que nos parece pertinente diz respeito a grande disparidade
da faixa etaria dentro de uma mesma turma, dificultando o processo ensino-aprendizagem.

A énfase e reclamagBes quanto ao aspecto intra-escolar se por um lado pode repre-
sentar um "senso de realidade" do professor - pois € um dado real e predominante na escola
publica - por outro pode significar a supremacia da autonomia da escola sobre os determi-
nantes estruturais mais amplos, a partir da

" ilusdo liberal de que ela, por si s, poderia promover igualdade social na medida
em que oferece iguais oportunidades para todos se educarem. Sabemos que ndo
poderia existir uma escola igualitaria numa sociedade desigual™?

Ao tratar do seu trabalho na escola muitos professores salientam a "autonomia
nas decisdes". Considerando-se o cotidiano da mesma, tal autonomia é um engbdo. O esfa-
celamento do ato educativo, as condigdes da escola e do ensino faz com que o professor
experimente "liberdade de decisdo", no que preferimos traduzir como abandono e trabalho
solitario.

O que pode significar o fato da diregio deixa-los "a vontade"? Reconhecimento do
direito ao exercicio da autonomia ou se constitui um forte indicio de uma pratica de diregio
mais burocratica e portanto, alheia a outras questdes que perpassam o cotidiano escolar?

De modo geral, os dados apontam para um reconhecimento por parte dos professores
de que predominam condig¢des negativas na situag@o da educagdo escolar, mesmo quando
consideram que houve ou ndo mudangas no sistema educacional

No que diz respeito ao aluno, as condi¢@es escolares ndo se diferenciam da vivida
pelos professores, em termos qualitativos amplos. O tempo dentro da escola é ocupado pelo
aluno com as atividades triviais: assiste as aulas, faz provas, brinca com colegas.
Enfaticamente colocam que vdo & sala de leitura, apesar da mesma conter pouquissimos
titulos de literatura infanto-juvenil e os livros didaticos serem ultrapassados, cobertos de
poeira e desorganizados. O que se constitui um indicio forte de que o aluno procura na es-
cola algo mais do que aquilo que tradicionalmente esta lhe tem dado, como também pde por
terra a crenga generalizada na escola publica de que "o aluno ndo quer nada".

Os alunos demonstram igualmente uma preocupagdo com a organizagéo da agdo pe-
dagoégica: a falta do livro didatico, a existéncia de sexta aula e de aula vaga. Este Gltimo
item obteve um percentual consideravel de respostas - 25,27%.

Destacam que o maior atrativo na escola s3o as brincadeiras com os colegas e a pra-
tica de esportes. Para nds ambas as atividades encerram um potencial afetivo-ludico, e de
sentido coletivo muito grande, ndo explorados pela escola. Assim, mesmo percebendo a es-
cola e os estudos como uma possibilidade de melhorar de vida - o que significa reconhecé-la
e o saber que veicula como valores ligados a satisfagdo de suas necessidade e interesses, a
imensa maioria dos alunos tem a escola como espago de convivéncia social.
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Além do mais, ainda se pode acrescentar que se a agdo pedagobgica € mecénica, au-
toritaria e sem qualquer atrativo, enfim, de qualidade questionavel, resta ao aluno trans-
forma-la num espago unicamente de jogo com seus pares.

Inserido num cotidiano no qual predominam relagdes verticalizadas e autoritarias,
agravado por um processo ensino-aprendizagem esfacelado, pobre de conteudo e por uma
formagdo deficitaria do professor, o aluno demonstra um senso critico depurado ao subli-
nhar que gosta essencialmente das matérias que consegue "entender bem", que envolvem
elementos praticos e ludicos e cujos professores sio competentes.

Quanto a relagdo professor-aluno predomina uma hierarquia bem demarcada e vista
pelos primeiros como natural e inerente & condigdo de ser aluno ou professor; no entanto
esta é questionada pelos alunos ao enfatizarem como requisito principal para gostarem do
professor a dimenséo afetivo-dialogica, colocada como elemento da competéncia no que se
refere ao dominio do conteudo. Quase metade do nimero total de respostas dadas para o
"afetivo" salientam como caracteristica do "bom" professor a sua competéncia. Além de
corroborar a idéia por nds defendida de que o aluno € critico, sabe o que quer e como quer,
este dado aponta para o fato de que a defesa da "competéncia profissional" como sendo o
sentido propriamente politico da educag@o ndo se da no vazio ou ndo se constitui em critica
academicista.

A competéncia envolve um sentido politico ndo s6 porque a compreendemos como
uma das mediagOes para a transformag@o estrutural da sociedade e das condigdes de vida
dos individuos, mas fundamentalmente porque os individuos que estdo nesta escola exigem
dela esta competéncia.

Num contexto cujo sentido de ser €, ou pelo menos deveria ser o aluno, mas que na
verdade lhe é geralmente adverso, as expectativas do aluno so muitas e consonantes com
os elementos ja evidenciados anteriormente quando ele define 0 que menos gosta na escola.
Assim é que, ao reclamar da organizagdo geral da escola ele destaca principalmente a falta
de material didatico-escolar; e ao sugerir sobre o que fazer para transforma-la adequando-a
as suas necessidades, o aluno destaca em primeira mao livros, biblioteca, video, teatro, labo-
ratorios e areas de lazer, entre outras coisas.

As saidas apontadas pelo aluno para melhorar as condi¢Ges escolares sublinham uma
escola mais limpa e bem cuidada, e € claro, com professores competentes, com os quais de-
sejam ter relagGes mais afetivas e dialogicas. Quem € afinal, o professor? Como se deu sua
formagio? E sobre este tema que tratamos a seguir.

4.4. Determinantes Pessoais

A crescente proletarizagio da classe média e a origem rural da maioria da populagéo
das cidades interioranas do Nordeste, tém caracterizado o Magistério como uma profissdo
ocupada por individuos de mesma classe social do aluno. A homogeneidade quanto aos
Dados Pessoais da amostra pesquisada ¢ generalizada para todos os aspectos deste item do
Questionario.
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No que diz respeito a questdo salarial, mesmo o salario da maioria dos professores
sendo importante dentro da renda familiar, na pratica vemos uma categoria completamente
desmobilizada para as lutas sindicais e a organizagfo politica, que em ultima instincia, po-
deriam reverter este quadro.

De qualquer modo, quando comparados com os pais, estes professores se conside-
ram inseridos numa profissdo em ascensdo a nivel de posi¢o social € econdmica; principal-
mente aqueles com maior tempo de servi¢o e que ja viveram momentos melhores na sua
profissdo quanto a estes aspectos. Suas familias ainda ndo haviam migrado da zona rural
para as cidades proximas, sendo comum que os filhos estudassem em escolas precarias da
zona rural ou em casa de familiares e amigos em condigGes dificeis na cidade.

O mesmo néo se pode dizer daqueles com menor tempo de servigo - os professores
da crise - 0s quais ndo se consideram em ascens@o na escala social quando comparados com
os pais, face as condigGes salariais atuais que tém suportado. Sdo esses mesmos professores
que colocam como motivo principal para entrar no magistério fatores circunstanciais que
podem ser assim traduzidos: hoje o magistério s6 € "escolhido" quando ndo se tem outras
opgoes melhores a nivel salarial, e dentro de um quadro de escassez no mercado de traba-
lho.

Partindo desta compreensdo, parece l6gico que os professores com menos tempo no
Magistério enfatizem o salario como condigdio primordial para uma mudanga na educagio
escolar. O inverso ocorreu com os demais, 0s quais mesmo citando a questdo salarial, enfa-
tizam as condi¢3es intra-escolares: o material pedagdgico e o interesse dos alunos.

Se, quando comparados com os pais, se consideram em processo de ascensdo, € se 0
motivo da escolha profissional se deu por vocagdo, esses professores com maior tempo de
servigo tendem a culpar os colegas mais novos na profissdo como menos dedicados - ou
seja, menos vocacionados, e conseqiientemente, a questio salarial aparece com menor €nfa-
se.

O grupo de professores mais novos na profissdo ao sublinhar a questio salarial nfo
se refere a qualquer outro aspecto. Diferentemente ocorre com o grupo dos mais experien-
tes que tendem sempre a valorizar uma gama de outros elementos, além do fator salarial.

A quase unanimidade da amostra sendo do sexo feminino - 23 professoras contra
apenas um professor - vem a corroborar dados de outras pesquisas quanto a feminilizaggo
do Magistério, principalmente para os professores do ensino de 12 grau.

O fato das profissdes "reconhecidamente” femininas serem também as mais mal re-
muneradas contribui para petrificar as representagdes do "senso comum" de que perceber
salarios baixos € inerente a condi¢@o de ser mulher. Tais representagdes de carater cultural,
formadas a partir de esteredtipos sobre papéis masculinos e femininos, outorgam ao homem
o papel de chefe da familia e portanto, provedor de seu sustento. Desse modo, qualquer sa-
lario para a mulher ¢ suficiente, e as professoras absorveram também esta idéia. Diz uma
delas:

"o saldrio ndo estc bom, mas é melhor do que nada”
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Essas visGes estereotipadas poderiam ser dissipadas em realidades pobres como a
nossa quando o salario das professoras ¢ fundamental para a renda familiar. Mas, contradi-
toriamente, sdo essas condi¢cdes de extrema limitag@o a nivel socio-econdmico e onde pre-
domina uma cultura arraigada a valores mais tradicionais, que vém a fortalecer determina-
das crengas quanto aos lugares adequados e permitidos a mulher dentro do quadro ja restri-
to de opgdes profissionais.

A experiéncia cotidiana e o reconhecimento da permanéncia das limitagSes que em-
perram e desfavorecem suas condigdes de trabalho, extremamente presentes nas suas repre-
sentagOes e nas reclamagdes diarias, levam o professor - quase numa atitude do tipo "néo ha
mais nada a fazer" - a ter como objetivo futuro de vida profissional ndo lutar contra os de-
terminantes politicos e intra-escolares que dificultam o seu trabalho, mas fortalecer o aluno
com os conhecimentos que possui - 38,46%.

"quero passar para o aluno tudo que sei"

Este dado corrobora nossa visdo de que, sua preocupagdo com o aluno ocorre néao
por motivos afetivos-maternais, mas que € devida em parte ao carater de "doag@o" que atri-
bui a profissdo. Assim, a pratica educativa e os problemas cotidianos aparecem como sacri-
ficios inerentes & condig@o de ser professor; e o ensino como uma dadiva: o professor detém
algo especial que doa a outrem que ndo o possui - e ndo € qualquer mortal que pode de-
sempenhar bem esta tarefa, mas so aqueles iluminados pela vocagéo.

Dizem as professoras:

"cabe a nds reconhecer esse fracasso (da escola), pegar a bandeira e seguir. Mas

sem esperar a recompensa, porque ndo existe."

"cada professor saiba que quando se pega no arado ndio se pode voltar atrds... e

ndo olhar para as circunstdncias. "

Ao refletir sobre seus objetivos pessoais em relagdo a profissdo, o conteiido das res-
postas dadas demonstra que os professores tomam cada vez mais consciéncia de que a con-
tinuar o estado de coisas no cotidiano da educagfo escolar, eles ndo podem vislumbrar pos-
sibilidades que lhes permitam satisfazer seus objetivos pessoais.

Mas, esta constatagdo caso tenha procedéncia, aponta-nos um sinal de que o profes-
sor assume uma posi¢do passiva frente aos problemas colocados e ndo mostra disposigdo de
ir 4 luta? Que significado(s) pode(m) ter o fato de que ao tratar de seus objetivos pessoais &
nivel profissional desconsidere os elementos a nivel macroestrutural e d€ relevéancia "a uma
maior atengdo para os alunos"?

A posigdo assumida neste trabalho é de que a formagdo qualitativa do professor se
constitui numa mediagdo imprescidivel e indispensavel dentro de um processo de transfor-
magdo da escola. Isso se faz ainda mais verdadeiro se entendemos que ¢ a formag&o do pr-
ofessor que hoje entrava ou dificulta sobremaneira as possibilidades de mudanga no sistema
de avaliagdo, tornando-o o inverso do que deveria ser.
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As condi¢des idénticas ou semelhantes a nivel de formagdo dos professores do uni-
verso pesquisado ndo permitem a heterogeneidade e pluralidade de experiéncias e conheci-
mentos. Ao contrario, a homogeneidade predominante e o nivel desta formagio condicio-
nam percepg¢des semelhantes sobre educagio, condigSes de trabalho, extremamente limita-
das e imediatistas.

Esta colocag#o, contudo, ndo significa acusar o professor pela situagdo geral da edu-
cagdo escolar, ou culpa-lo por esta "incompeténcia", mas localizar um dos mais importan-
tes problemas desta escola de modo a apontar caminhos reais. Sendo, como o aluno pode
chegar a uma consciéncia do mundo se a maioria dos professores tem uma conpreensdo
imediatista da sua inser¢do na sociedade e na escola? Contudo, pelo menos no que diz res-
peito a realidade do nosso Estado, a formagdo do professor ainda tem muitos caminhos a
percorrer.

De modo geral, os professores ja lecionaram no minimo quatro matérias e para dife-
rentes séries e graus, a maioria fora de sua area de habilitacdo. A visdo do exercicio do
Magistério como vocagio - 47% ao todo - e seu consequente esvaziamento profissional
pode explicar em parte o assujeitamento a condi¢Ges adversas de trabalho, quando sdo
submetidos as criticas negativas vindas por parte dos alunos e até de outros colegas, quando
sua competéncia € cobrada.

Este comportamento passivo do professor pode vir a fundamentar a idéia de que sua
condi¢do de "doador" que lhe imputa a sociedade e ele proprio, justifica que enverede a le-
cionar conteudos e séries tdo diferenciadas.

Uma segunda via explicativa, ndo separada da anterior, recai justamente sobre sua
formagdo deficitaria; ou seja, seu nivel de exigéncia - quanto a lecionar matérias para as
quais ndo tem habilitagdo - € proporcional ao seu nivel de conhecimento, enfim, a sua
"competéncia profissional".

O Magistério foi o campo profissional que mais sofreu as consequéncias da criagéo
desenfreada e sem critérios dos cursos noturnos na area de Ciéncias Sociais. Perversamente
atendendo a demandas do aluno trabalhador que ndo pode frequentar a escola publica diur-
na de nivel superior, e que se vé na condigdo de financiar seu proprio curso, essas escolas
sdo freqiientemente de baixo nivel, sem qualquer infra-estrutura, ainda mais nas cidades in-
terioranas, quando ndo contam com um corpo docente de qualidade. Este € um dado a ser
considerado para se compreender a realidade da formag&o profissional da amostra pesqui-
sada.

Uma formagio de qualidade a nivel académico, e a formag&o permanente quando ja
inserido no Magistério, se, por si so, sdo insuficientes para transformar a sociedade ¢ a es-
cola, podem ser fatores fundamentais para, pelo menos, amenizar a nivel intra-escolar as
condi¢bes extremamente adversas a uma aprendizagem do aluno e possibilitar uma avalia-
¢do fundamentada, de modo a garantir a permanéncia do aluno no processo educativo.
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4.5. Visido Sobre o Aluno

As perspectivas que se apresentam quanto a formag@io do professor no sentido de
uma mudanga no quadro critico em que se coloca hoje a questdo da sua competéncia pro-
fissional, além de contribuir para dificultar que os alunos das classes populares tenham aces-
so ao conhecimento cientifico de modo qualitativo e critico tém outras implicagdes, entre
elas a visdo recorrente sobre esse mesmo aluno.

"a maior parte € de baixa renda, de lares desajustados, escravos de vicios e
pais analfabetos"

"...de baixa renda, meio delinqiiente, de acordo com o bairro ao qual a
escola pertence, por isto muito carente de afeto, de ajuda psicologica e ori-
entagdo disciplinar"

A vis@o do aluno como "meio delinqiiente", "carente de ajuda psicologica" e proveni-
ente de "lares desajustados" traz a tona uma concepgdo fortemente ideologizada sobre os
individuos das classes populares. Esta ideologia recorrente na sociedade sugere que € ine-
rente & pobreza caracteristicas que se desviam de uma pretensa normalidade da qual séo
possuidoras, por sua vez, as classes dominantes. Ser um individuo fora da racionalidade
dominante supSe pertencer a uma familia desajustada, onde predominam a promiscuidade e
o desvio de valores supostamente universais.

Ha que se buscar também em outros momentos historicos, que inclusive antecedem
ao capitalismo, uma visdo elitista e preconceituosa sobre os segmentos dominados no que
diz respeito a educagio formal e aos "lugares" reservados aos mesmos dentro do universo
profissional. Neste sentido, se referiu Cicero na Roma Antiga:

"as profissdes que contém e exigem maior sabedoria e pelas quais se adquire boas
vantagens, como a medicina, a arquitetura, o ensino das coisas elevadas, estas sdo
nobres, mas somente para aqueles que pertencem a classe adequada a profissdo"8
(Grifos nossos)

Na escola tal ideologia traduz-se pela crenga de que ser aluno pobre é sinénimo de ser
aluno problematico. Assim, seus problemas, todos provenientes de motivos familiares, e
condi¢fio de classe, ocorreriam essencialmente a nivel do comportamento disciplinar e de
dificuldades de aprendizagem. Né@o ocorre ao professor que esses problemas podem ter si-
gnificados mais profundos, como uma forma de negag¢éo do aluno a essa escola, tal como se
apresenta hoje.

Esta visdo sobre o aluno pobre aparece de tal forma na representa¢do dos professores
que estes apontam caracteristicas psicologicas relacionadas a este aluno, mas com ressalvas
antecipadas sobre as diferengas de classe. Ou seja, segundo o professor, para cada classe
social correspondem tipos psicologicos diferenciados. E sdo estes que respondem pelo de-
sinteresse do aluno e por suas dificuldades para aprender. Sdo pessoas, portanto, que preci-
sam da compreensio de diretores e dos professores para resolverem seus problemas.
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Pode parecer contraditorio que o professor se apresente como capaz de resolver pro-
blemas fora de sua al¢ada - ja que reconhece-os como inerentes & condigdo familiar e de
classe, - quando na pratica se mostra impotente para, pelo menos, minimizar aqueles relaci-
onados & agfo pedagogica.

Considerando-se o0 modo como vé€ o aluno pobre, e a ideologia liberal que perpassa
o seu discurso, a qual enfatiza a autonomia da escola frente aos determinantes macro es-
truturais na promog&o social dos individuos; e se ser professor € ter vocagio para se doar e
doar algo, parece l6gico que ndo mega esforgos para ajudar o aluno.

Ao se referir as diferengas entre a escola publica e a particular - questdes colocadas
como forma de melhor caracterizar através do questionario o que ja existia a nivel do dis-
curso cotidiano - o professor enfatiza aspectos idealizados e que, segundo eles, sdo ineren-
tes ao rico e ao pobre, tais como:

1 - exigéncia dos pais: "na escola publica o pai s6 aparece no final do ano quando o
aluno € reprovado”;

2 - a nivel econdmico: "a escola privada exige do aluno a partir dos livros até o
simples material. Ja o da escola publica seus pais ndo tém dinheiro";

3 - a nivel da clientela: "cada uma tem seus critérios: a escola particular exige mais
porque tem que dar uma satisfagdo aos pais e a publica atende de modo geral, sem discrimi-
nagdo. A escola particular visa uma posigdo social”;

4 - interesse do aluno: "o aluno da escola publica nfo se interessa de estudar".

Apesar de algumas dessas colocagdes conterem um nucleo de verdade, alguns aspec-
tos sublinhados, como o "interesse do aluno" e a "participagdo dos pais" - 31,57% - néo
ocorrem pelo fato destes serem ricos ou pobres. O que se tem que questionar sdo as condi-
¢Oes reais que permitem a existéncia de duas redes de ensino, que reforgam a reprodugéo
das desiqualdades sociais.

Se por um lado, o professor mostra bom senso ao citar a falta de material existente
na escola publica, e o nivel econdmico dos pais, por outro lado ficam patentes os contetidos
com conotagdo ideoldgica ao destacar que a escola particular "tem satisfagdes a dar aos
pais” e que "visa uma posi¢@o social". Indagamos: e a escola publica, por que nio deve sa-
tisfag8o aos pais dos alunos? E se esta nfo visa "uma posi¢do social" € porque aos indivi-
duos ali presentes, estd reservado outro "lugar" hierarquicamente inferior? O que sugere
que com certeza ndo serdo os mais privilegiados na escala social.

Estes conteudos com idas e vindas e os discursos desarticulados sdo um indicio da
contradi¢do que existe na escola e da situagéo de caos em todos os aspectos que dizem res-
peito ao processo educativo escolar. Apesar de no momento predominar sobre o aluno uma
visdo negativa, esta ndo € definitiva, ja que alguns professores apontam-nos novas perspec-
tivas como o trabalho co-participativo com o aluno, sua maior inser¢fio nas decisGes gerais
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da escola, etc. E a existéncia destas possibilidades que nos faz crer que ha saida para essa
escola.

Naturalmente que néo se pode secundarizar as condigdes humilhantes em que vive a
grande maioria dos alunos provenientes das classes populares, até para lutarmos contra esta
situag@o. A situagfo econdmica € um entrave real para o acesso e permanéncia desses indi-
viduos na escola, ja que o seu poder aquisitivo ndo pode suprir as exigéncias minimas do
sistema escolar: sdo despesas com roupa, transporte, material escolar, entre outras coisas.

Contudo, ndo parece ser este significado que perpassa a visdo dos professores sobre
seus alunos e as causas € consequéncias da pobreza em que vivem. Para eles o aluno ¢
efeito e causa de uma situagio cujos determinantes estdo na verdade fora do aluno.

Por que ndo questionar os padrdes que o sistema escolar define como idéias e que
delimitam e dificultam uma maior aprendizagem dos alunos das classes populares que néo
os possuem? O que ocorre em geral € querer explicar as dificuldades surgidas no processo
de ensino - aprendizagem a partir de fatores individuais deixando inclusive a propria escola,
a qual ndo esta sendo capaz de criar novas formas de atuar com esses alunos. E entendemos
que essas novas formas devem ser buscadas ndo apenas a nivel intra-escolar; elas exigem
lutas politicas a nivel de categoria social - para as quais os professores ndo parecem tdo dis-
postos.

Estudos recentes com alunos das classes populares a partir da teoria piagetiana sobre
a construgdo do conhecimento constituem-se fundamentais de serem socializados para os
professores. Algumas das conclusGes a que chegaram alguns autores sdo muito importantes
para arrefecer e desmontar as crengas sobre a capacidade do aluno das classes mais pobres.

Quanto a idéia difusa sobre a relagdo entre estado nutricional da crianga e fracasso
escolar, Carraher® a partir de estudos realizados com criangas pobres, salienta evidéncias ci-
entificas de que a deficiéncia intelectual ndo é uma consequéncia direta do estado nutricio-
nal precario. Mas ressalta que isto nfo invalida dentro do quadro de transformagéo da esco-
la a implementago de "medidas de impacto" sobre as popula¢Ges em risco de sofrerem pri-
vagdo de ordem nutricional.

Em outro estudo, Schliemann, citada por Carraher!?, analisa o desempenho de cri-
angas de cinco anos de idade da escola publica e particular no Teste de Raven. Os resulta-
dos mostraram um maior percentual de "erros de posi¢do" por parte das criangas da escola
plblica, explicado pelas diferencas para os dois grupos quanto ao inicio da alfabetizagéo -
mais tardia para as criangas das classes populares. Estes erros para as criangas da escola
publica foram da ordem de 14% contra 8% das criangas da escola particular. Verificou ainda
esta autora que essas diferengas desapareceram por completo quando a alfabetizagdo estava
concretizada para as criangas da escola publica.

Predomina no discurso dos professores, bem como nos conteidos do questionario,
que ao planejarem as aulas levam em conta a "realidade do aluno”. O que querem dizer
quando consideram "a realidade do aluno"?

Levando-se em conta a realidade escolar no sentido da relagdo professor e aluno,
constatamos durante os Conselhos de Classe e outros momentos do dia-a-dia da escola,
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principalmente os informais, que, ao se referir ao aluno com dificuldades de aprendizagem
ou aqueles "mal comportados", o professor se esmera em discursos ideologizados.

Essa "realidade do aluno" ao ser considerada, pode significar um nivelamento por
baixo na forma de transmitir os conteidos, influindo nas expectativas de rendimento tanto
por parte dos professores como dos alunos.

Dentro da perspectiva deste estudo sobre a avaliagdo, a visdo que o professor tem
do aluno é um fator de peso consideravel no processo avaliativo. A tendéncia a considerar o
aluno das classes populares como sendo menos capazes, escamoteia os reais problemas com
que se depara hoje a escola em relagéo a avaliagfo, no sentido de minimizar os seus efeitos
sobre o fracasso escolar e a seletividade, o que contribui para maximizar a culpa sobre o

aluno.
"a repetigdo dos discursos e as tantas profecias fazem com que os alunos
interiorizem seu destino, sua posi¢do ¢ suas oportunidades sociais como se fos-
sem sua res ponsabilidade pessoal"11

Além das condigSes de extrema dificuldade - ja amplamente colocadas ao longo deste
trabalho - existentes nesta escola, dificultando uma praxis condizente com o que se pode
entender por ato educativo, vem se juntar uma visdo estereotipada e preconceituosa sobre o
aluno pobre, seu desenvolvimento dentro do processo educativo, condicionando as expec-
tativas dos professores e sua compreensdo sobre o fracasso escolar.

4.6, Fracassso Escolar: Uma Visio Produzida

Os dados provenientes do questionario de alunos e professores - e refor¢ados pelas
respostas dos pais dos alunos - demonstram que a ideologia liberal é difundida de uns para
outros a partir da familia e refor¢ada pela escola.

Tomando-se o ponto de vista do professor, o que aparece nas suas respostas sobre 0s
motivos para a "evasio" e repeténcia de modo mais saliente sdo as greves, seguido de fato-
res ligados a familia do aluno e ao aluno. Apesar de nestas representagdes se fazerem pre-
sentes conteidos de "bom senso" quando os professores se referem as condi¢des de vida da
familia que muitas vezes fazem com que o aluno seja obrigado a deixar os estudos, predo-
mina entretanto uma culpa sobre o aluno e sobre sua familia. Assim, os professores enten-
dem que falta interesse e esforgo do aluno, bem como uma maior participagéio e interesse
dos pais.

De igual modo, enfatizam que esse interesse € maior para os alunos das séries mais
elementares e no caso da faixa com a qual trabalham, para aqueles da 52 série.

Por que serd que o aluno ao chegar a escola é "mais curioso”, "mais participativo"? Se
acompanharmos o fio das analises que vimos desenvolvendo ndo seria coerente supormos
que € no interior da escola e do processo ensino-aprendizagem que podemos buscar as res-
postas plausiveis?

O modo como funciona a escola, os pobres recursos disponiveis, a falta de maior
preparo do professor, os rituais, os mitos e a ideologia recorrente levam a uma desestrutu-
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ragdo progressiva da criatividade, do potencial questionador e da curiosidade do aluno.

A visdo liberal sobre a educagio e o éxito escolar, hegemdnica nas concepgdes dos
professores se faz fortemente presente durante todo o questionario, através inclusive da
presenca insignificante de conteudos relacionados aos fatores macro estruturais, determi-
nantes em Gltima instancia, das condigdes atuais da educag@o escolar.

A relevancia atribuida as greves como a maior responsavel pelo fracasso escolar,
mostra uma completa inversdo quanto aos reais problemas que atingem o processo de ex-
clus@o do aluno da escola, bem como a descaracterizag@o de um instrumento de luta impor-
tante. Se a greve traz certa dispersdo ao processo normal da escola, com certeza ndo €
responsavel pelos altos indices de "evasdo" e repeténcia hoje.

Podemos levantar as contradigbes e as ambigiiidades presentes nas colocagdes do
professor de que o fracasso escolar se da devido a uma falta de base do aluno. Apesar do
reconhecimento sobre a importancia dos estagios pré-escolares para a aprendizagem, néo
haveria uma circularidade, uma inversdo, nesta colocagdo?

A falta de base ndo existe por si s6, mas implica numa "auséncia", onde todos os ele-
mentos que envolvem a agdo pedagodgica devem ser considerados, inclusive o professor.
Mais uma vez o professor toma um elemento como causa e efeito a0 mesmo tempo, pois
n3o seria de esperar apartir das posigdes imediatas que predominam no deu discurso, que
procurasse um fator determinante para a falta de base do aluno dentro da prépria escola ja
que é nesse espago que tem predominado suas criticas de modo geral?

E mais: a falta de base do aluno é colocada pelo professor de modo tal que este desa-
parece da cena, como se ndo fosse dela um dos personagens principais. Esse aluno "sem
base" foi aluno de um professor, e muitas vezes, da mesma escola durante anos.

Uma categoria que vem a salientar um "senso de realidade" dos professores sobre o
problema do fracasso escolar diz respeito as condigdes da educag@io hoje. Neste sentido, se
referem a completa auséncia de material geral e didatico, e ao proprio sistema escolar que
nfo atende as necessidades do aluno. Isto pode significar que os professores questionam a
adequagdo da proposta educacional escolar para as camadas populares presentes na escola
plblica? Ndo nos esquecamos que esse "bom senso" se constitui num horizonte a ser bus-
cado, que envolve sentidos controversos, € que supde a participagdo ativa dos professores.

Um dado importante para a presente reflexdo sobre o fracasso escolar, € que os indi-
ces de "evasdo" na nossa realidade sdo superiores aos de reprovagdo. Nosso entendimento €
que a situagdo da educagdo escolar esta tdo gritante que o aluno sequer chega a ser repro-
vado, porque os padrdes e mecanismos que atuam na escola na verdade levam a uma expul-
s30 desse aluno ainda prematuramente nas séries iniciais, apos varias repeténcias.

A seletividade ocorre ndo s6 quando a escola deixa um grande contingente de jovens
fora do processo educativo, mas igualmente, quando ndo consegue reter a maioria daqueles
que nela estdo. O presente estudo representa uma denuncia de que a seletividade ¢ igual-
mente significativa mesmo apds o grande afunilamento que se dé até a 42 série primaria -
como tém demonstrado outras pesquisas - ja que uma pequena parcela de alunos consegue
concluir a segunda fase do primeiro grau - da 52 4 82 série- como comprovamos no contex-
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to estudado.

Outra coisa importante: a "evasdo" como um dos niveis do fracasso escolar pode ser
um elemento a partir do qual poderemos redimensionar a compreensdo sobre este fendme-
no. Isto porque a expectativa predominante de que os alunos s3o os responsaveis diretos
pelo fracasso escolar devido & caracteristicas que lhes s3o inerentes como individuos per-
tencentes a uma classe "inferior" pode ser questionada, ja que a escola sequer chega a con-
firmar a "incapacidade" do aluno através do seu desempenho, de suas notas, enfim, da re-
provagao.

Compreender a seletividade da escola significa considerar a estrutura econdmica num
sentido macro, a qual determina em ultima instincia, as condi¢es de acesso das classes
populares a escola. Contudo, pelas respostas dadas pelos professores, ha uma inversdo
destas relagbes de causa e efeito na explicitagdo do problema da "evas&o" e repeténcia, o
que alias, outras pesquisas ja confirmaram.

Assim, como o professor ndo € consciente do nexo escola-sociedade, ou deste como
elemento construtivo da totalidade social e como tal abrigando no seu interior as contradi-
¢Oes inerentes ao sistema capitalista, é compreensivel que nfo veja as dimensdes econdmica
e/ou politica como os fatores essenciais a condicionar o cotidiano escolar. Ao invés disso, o
professor culpa - o aluno e a familia deste, 0 que demonstra uma compreensdo imediatista e
superficial dos problemas que permeiam a escola e seus determinantes.

Mas a perspectiva do fracasso escolar até certo ponto se diferencia para os professo-
res quando se leva em conta a variavel tempo de servigo. Isto confirma os dados da pesqui-
sa de Mello1? quando esta autora coloca que é no grupo de professores com maior tempo
de servigo que predomina a culpa sobre o aluno e sua familia. Como Mello, também supo-
mos que ndo se pode atribuir essa relagdo ao conservadorismo entre os mais antigos, ja que
os professores mais novos no Magistério ndo tendem a culpar menos o aluno.

Contudo, existe entre os professores, independente do grupo ao qual pertencem
quanto ao tempo de servigo, alguns elementos que os diferenciam quanto ao problema do
fracasso escolar. A maioria deles tende a culpar as greves com intensidade semelhante, en-
quanto outros enfatizam o descaso dos governos para com a educagdo; e outros a familia
do aluno e o aluno. A homogeneidade da amostra de professores em varios aspectos, ndo
tem permitido maiores questionamentos a partir de variaveis como sexo, e formagdo profis-
sional ou séries que lecionam.

O que nos parece decisivo na visdo do professor sobre o fracasso escolar, antes de
qualquer variavel especifica como tempo de servigo, idade ou sexo, é a sua concepgdo de
mundo. E isto € verdadeiro ndo somente quando tomamos as representa¢des dos professo-
res. A vida dentro da escola, os signos presentes no seu cotidiano, a convivéncia estreita
com os professores da amostra nos da folego suficiente para afirmar: muito do que o pro-
fessor concebe sobre educagdio, bem como o seu fazer pedagdgico, sua relagdo com o
aluno, tem a ver com sua ideologia, com a sua visdo de mundo, e, conseqiientemente, sua
visdo sobre os sujeitos, seu papel na sociedade, e o papel da escola em relagéo a ambos.

A perspectiva de construg@o de "novas sinteses superadoras" para o problema do fra-
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casso escolar aparece nas representagdes de alguns professores através de contetidos que
demonstram um "senso de realidade" por parte dos mesmos, quando se colocam também
como elementos a serem transformados.

Parte dos conteudos das categorias ligadas ao professor se relacionam a exigéncias
que fazem a si proprios, e que envolvem diretamente uma vontade prépria, um querer fazer.
Assim € que tém a expectativa de que passem a se dedicar e se interessar mais pelo aluno.
Outros contetdos destas categorias subentendem a dimensdo politica, pois se referem a as-
pectos sobre os quais somente indiretamente, através das lutas sociais e politicas os profes-
sores podem ter alguma influéncia: "valorizagdo do professor", "melhor qualificagio do
professor" e "maior assisténcia ao professor”. Indagamos se o que denominamos como di-
mens@o "politica" dentro das representa¢es dos professores, ndo seria na verdade uma vi-
sdo "assistencialista” - € o Estado que tem de resolver esses problemas. A percepgdo da si-
tuagdo precaria do professor ndo tem levado necessariamente ao reconhecimento da sua
importancia para a mudanga da escola, o que demonstra que essa passagem da consciéncia a
agdo ndo se da automaticamente.

O nexo vida na escola e vida fora da escola compreende o "querer fazer" e o "como
fazer". Isto ¢ fundamental de ser levantado como problema. Primeiro, porque é muito signi-
ficativo o percentual de respostas onde o aluno e a familia aparecem como culpados pelo
fracasso: a familia tem que "participar mais", o aluno deve ter "mais estimulo" e "ser mais
interessado".

Todos esses fatores sdo imprescindiveis para que o processo educativo se desen-
volva a contento, os quais devem ser redimensionados a partir de questionamentos como:
sera verdade que o aluno ndo se interessa em estudar? Por que? Por que a familia néo par-
ticipa tanto da vida escolar do seu filho? Somente a partir desses questionamentos tais co-
locagbes podem ter sentido. Ndo como causas implicitas do fracasso escolar, mas como
premissas para a conscientizagdo desta situagio e para desencadear um processo de mu-
danga.

Segundo, porque se o professor tivesse ultrapassado o nivel do imediato para a
consciéncia das relagGes intra e extra-escolares e dai para a agdo politica, 39,41% deles ndo
colocariam a greve como o motivo nuclear para o fracasso escolar. Estas colocacGes feitas
pelos professores levantam uma série de questionamentos: a validade da greve frente a ca-
mada da populagfio presente na escola publica; a visio da greve como instrumento de luta
pela propria categoria e todas as implicagdes decorrentes que contribuem para arrefecer a
formagdo de uma consciéncia politica por parte daqueles que fazem a escola e todo o seu
potencial de luta, como foi analisado no Capitulo II.

Por outro lado, o fato da questdo salarial e do governo terem merecido destaque razo-
avel pode se dar também pela situagio de pentiria do Magistério neste sentido, € o fato do
salario das professoras hoje ser essencial para a renda familiar.

Mesmo questionavel a relagio direta e linear entre salarios e melhoria do nivel da
educagdo escolar - € em consequéncia, uma diminuigdo dos indices do fracasso escolar -
entendemos que a questdo salarial é de fundamental importéncia neste processo, inclusive
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como elemento potencializador para a luta mais ampla em defesa da escola publica de quali-
dade.

Pensamos que ¢ no campo do politico que as saidas devem ser buscadas, porque séo
fatores desta natureza que atuam a nivel extra-escolar condicionando os fenémenos que
ocorrem dentro da escola.

Mas cabe perguntar: como o professor compreende "o governo" e "o Estado"? Ao
responsabilizar ou lhe outorgar o dever de atuar de modo a fazer frente aos sérios proble-
mas da educa¢do como vé a concretizag@o ou as vias para tal? E a negacio da greve como
um instrumento a forjar as vias possiveis pode indicar a defesa de novas formas de luta?

Na verdade, a separagdo do que seja fatores intra e extra-escolares ndo € assim tdo
facilmente discernivel como pode parecer, quando ambos estdo imbricados numa relagéo de
causa-efeito. Assim € que compreendemos que a origem para os problemas escolares, entre
eles o fracasso, se encontra predominantemente na dimensdo politica e macroestrutural, a
qual envolve a situagdo econdmica de professores e alunos, formagdo do professor, valori-
zagdo do professor, material didatico-escolar, mas se consubstancializa dentro da escola.

A supervalorizagio de fatores intra-escolares, que ndo dependem diretamente da agfio
e vontade do professor, inclusive a culpa sobre o aluno e a familia deste, e que segundo os
professores sdo importantes para produzir o fracasso escolar, pode-nos sugerir que ele
pouco questiona sua formagdo, competéncia ou participag@o no fracasso escolar.

A categoria "politica" - assistencialista e paternalista - aparece nas representagdes dos
professores quando estes ddo sugestdes de como arrefecer o fracasso escolar. Apesar da
questdo 24 se referir especificamente a escola, aos professores e aos alunos, predominam as
respostas enfatizando "o governo" - 71,73%.

Ao colocar que "tudo é por culpa do governo" ou que as saidas dependem do gover-
no o professor vai até o questionamento "dos politicos", "do governo", ndo problematizan-
do a estrutura econOmica e politica que os produz.

Portanto, na base do que poderia ser uma consciéncia politica da realidade aparece
uma limitag8o cultural e histérica desta dimensdo. Esta na realidade se confunde com um
modo de fazer politica tradicional - onde a participagdo acaba ao se eleger aqueles que de-
vem resolver tudo por nos.

E os alunos, o que pensam do fracasso escolar? Em 75,66% das respostas evidenciam
que conseguiram chegar até a série que cursam através de "esforgo proprio", "interesse" e
"vontade". Consideram que o esforgo e interesse se justificam porque eles tém perspectivas
futuras, objetivos a alcangar - 41,11% dos casos.

Estes conteidos vém a mostrar a hegemonia do pensamento liberal como concepgdo
ideologica, a partir do momento em que se compreende a escola como direito de todos, e
da educagfo escolar como instrumento para a ascensdo social dos individuos que a ela tém
acesso, idéia esta reforgada pela escola e introjetada pelos alunos.

Esta concepgdo predominante no cotidiano da escola - na agdo pedagogica e nas rela-
¢Oes - enfatiza a ideologia meritocratica e do dom pessoal, que traduzida para o processo
de exclusdo e do fracasso escolar, significa: obtém sucesso nos estudos quem tem méritos e
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estes dependem do esforgo de cada um. Desse modo, o fracasso escolar ¢ visto por todos -
inclusive pelo aluno - como um insucesso e incapacidade do aluno de tirar notas boas devi-
do a uma falta de participagdo dos mesmos e ao fato de que "ndo querem nada com os es-
tudos".

A "falta de esforgo" como fator principal a explicar o fracasso escolar ¢ ainda refor-
¢ada quando o aluno enfatiza a categoria do "esforgo" como estratégia ao sentir que esta se
saindo mal nos estudos - 78,57%. Somente aqueles alunos que dizem procurar o professor -
13,33% - parecem desconfiar que néo lhes cabe a responsabilidade total pelo seu desenvol-
vimento no processo educativo. Mas ainda se constitui uma visdo parcial sobre o problema,
o que vem a demonstrar que o aluno se sente culpado pelo fracasso escolar, ja que procura
somente a nivel individual - predominantemente - encontrar formas de mitiga-lo.

Enguital? faz um paralelo muito rico de significado, ao tratar do éxito escolar e do
éxito no mundo do trabalho. Segundo este autor, a alienagdo do trabalhador do processo e
do produto de seu trabalho faz com que o sistema crie um aparato de "motivagdes extrinse-
cas" a fim de motivar o trabalhador e garantir o consenso e conservagio do status quo.

Relacionadas ao mundo escolar existem as motivagdes extrinsecas como a aprova-
¢do social, as oportunidades ocupacionais € sociais e a possibilidade de evitar san¢Ges; além
de outras, mais diretamente relacionadas ao contexto social imediato do aluno, como a sa-
tisfagdo paterna e aprovagdo do professor. Diz Enguita:

"o éxito per se so existe nas distantes regides celestiais da moral puritana nio
contaminada pela vida terrena, ou seja, em parte alguma'14

O castigo pelo fracasso escolar e o éxito sdo também extrinsecos & educagdo, por
ndo serem desejados por si mesmos, mas pelo que prometem. As notas e os titulos, conside-
rados por todos os segmentos da escola como partes integrantes e inseparaveis da educa-
¢80, na verdade, seriam "credenciais simbolicas" cujo valor ndo é intrinseco a educagéo,
mas se encontra fora dela, no social.

Como parte viva da totalidade social, e por isso ndo alheios mas permeaveis as con-
cepcOes ideologicas que perpassam o todo social, os pais consideram que as razdes princi-
pais para o fracasso escolar se encontram no aluno-filho. Desse modo salientam a "falta de
interesse", as "mas companhias”, os "problemas de saude" e "motivos de trabalho" como
determinantes do fracasso escolar. Mas, principalmente a falta de interesse e esforgo -
46,09% - dos mesmos.

A partir de sua experiéncia com criangas das classes populares, Grossil?

mostra
como as expectativas negativas dos pais sdo decisivas para o desempenho dos filhos na es-
cola, os quais tendem a repetir a historia de fracasso dos seus pais, cuja trajetoria educacio-
nal é marcadamente diferente daquela da classe dominante.

Os pais dos alunos também destacam a propria familia - 37,87% das respostas -
como responsavel pelo fracasso escolar, vindo explicitado nos contetdos a "falta de incen-
tivo", a "falta de um lar", bem como a "perda do poder aquisitivo das pessoas".

Mesmo predominando consideravelmente conteidos mais conformistas e estereotipa-
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dos em relag@io as camadas mais pobres da populacgdo, o destaque para o trabalho precoce,
bem como para o empobrecimento crescente das classes populares, se apresentam como a
face de "senso da realidade" das representagdes dos pais. E significa que co-existe para
uma parcela deles, apesar de ndo significativa numericamente, uma consciéncia critica a res-
peito do problema.

Perceber os filhos - alunos como responsaveis pelo fracasso da escola mostra a pre-
dominécia da concepgdo liberal, quando a escola € vista como acessivel a todos individuos
que tenham interesse em vencer, € para tal é s6 aproveitar o que ela tem a oferecer. Se al-
guém fracassa € por culpa pessoal. Desse modo s@o forjadas as falsas justificativas por este
fracasso: a familia, a pobreza, o interesse do aluno, entre outras.

A visdo que os professores e os alunos tém sobre o fracasso escolar, construida ideo-
logicamente, s6 tem servido para legitimar a opress@o de classe e as relagdes de dominagéo
dentro e fora da escola. Seus discursos e praticas ndo vislumbram perspectivas de que se
sentem com poder para transformar a situagio em que vivem. Isto é crucial para o processo
avaliativo, determinando tanto a compreensio que se tem do mesmo, como a atuagdo, a
pratica avaliativa propriamente dita. Parece-nos que esta determinagio é tdo mais forte
quanto mais fragil € o conhecimento teodrico a respeito. Por parte do professor.

Ao predominar hoje nas escolas a falta de um maior embasamento tedrico sobre a
educag@o e, mais especificamente sobre a avaliagdo, faz com que os professores tendam a
fortalecer a sua pratica a partir de elementos sobre os quais tém um certo dominio - a pro-
pria experiéncia - reforgados pela sua concepgdo de mundo, motor das decisdes que toma-
mos e norteadora da nossa inser¢éo social e profissional. Assim é que a auséncia de uma
base tedrica sobre a avaliagdo e o fracasso escolar, retroalimentam-se um ao outro num
sentido de uma reversibilidade, reforcando o malogro da avaliagéo.

Entendemos ser urgente redimensionarmos a compreensdo sobre o fracasso escolar -
a partir de uma nova concepgio de mundo e de homem como sujeito de direitos - como um
fendmeno que nfo € inerente a educagio escolar, nem tdo pouco aos alunos pobres. O fra-
casso escolar € construido nas relagSes que se estabelecem dentro da escola, respaldadas
pelos padrdes escolares que sdo definidos levando-se em conta referenciais que ignoram a
vivéncia das classes populares - por julgar esta vivénvia "inferior".

Conhecendo-se as condigdes que operam dentro da escola, altamente limitadoras e
restritivas ao desenvolvimento do aluno no processo de construgio do conhecimento, pen-
samos que, mesmo o processo educativo envolvendo relagdes, e dentro de um contexto,
ndo se pode sequer considerar a participacdo do aluno no fracasso escolar, ao menos que o
contexto, ou seja, aquelas condigdes adversas sejam superadas. Assim, salvo alguma mu-
danga radical no sistema educacional, para nés o fracasso escolar constitui-se numa primeira
instancia, no fracasso do sistema escolar.
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4.7. Avaliagiio: Instrumento Diagnéstico ou Arma Contra o Aluno?

A vis@o de mundo do professor, hegemdnica na sociedade, a pratica pedagogica anti-
democratica que predomina hoje dentro das escolas e a formagio deficiente dos professores
ensejam uma compreensio por parte do aluno e do proprio professor de que o conhecimen-
to existe independente e desvinculado do individuo. Na verdade, o conhecimento é
"passado" ao aluno de modo esfacelado € sem sentido, como algo acabado sobre o qual ele
ndo pode questionar.

Desse modo, a avaliagdo ndo poderia ser diferente do que tem sido: uma mera
"constatagdo de resultados finais", e desvinculada do processo educativo. Uma forma redu-
cionista de testar o que o aluno "sabe" e o que "ndo sabe" sobre um determinado conteudo.

Dentro destas limitagdes a avaliagdo, tal como é realizada, limita as possibilidades de
crescimento do aluno, ndio apontando saidas possiveis para o processo ensino-aprendiza-
gem. E de carater essencialmente autoritaria, ja que se constitui na maioria das vezes em
uma forma do professor punir o aluno por comportamentos "reprovaveis", e é realizada
num unico sentido - do aluno - e por um Unico sujeito - o professor.

A partir deste emaranhado de questdes aparece a supervalorizagdo da nota que o
aluno prontamente absorve dos professores, e que tem agravado toda problematica da ava-
liagdo, ao criar naqueles ndo um prazer e um desejo de "saber mais" e ter acesso a novos
conhecimentos, mas a todo custo tirar boas notas. N&@o interessa o conhecimento € a capa-
cidade para aplica-lo as novas situagdes, mas uma nota.

O erro nesta perspectiva é tomado como elemento a ser corrigido € ndo como um
indicativo do nivel em que o aluno se encontra dentro do processo de construgdo e apropri-
agdo do conhecimento. E ainda mais, a valorizagdo da nota pelo professor também nédo o
incita a reflexdes no sentido de buscar suprir deficiéncias, ou por um reconhecimento da
mesma como possivel instrumento diagndstico, mas contendo um valor em si, um meio de
classificar os alunos em "aptos" e "inaptos".

A condugdo do processo de avaliagdo constitue-se ndo mais em fendas, mas num
verdadeiro abismo entre o discurso proclamado por todos e a pratica e fungdo da avaliagdo
na nossa sociedade. E absolutamente impossivel pensar uma mudanga da pratica educativa e
da estrutura do trabalho pedagogico na escola sem uma mudanga na avaliagdo. Apesar de,
na pratica ser comum propor-se varias mudangas na dindmica de sala de aula, no
Planejamento e até nos pressupostos tedricos - quando existem - que norteiam o processo
ensino-aprendizagem e manter-se intacta a avaliag@o.

Mesmo sabendo tratar-se de um problema a nivel nacional, a realidade nas regides
mais carentes beira o caos no que diz respeito a formagéo do professor e - até como conse-
quéncia disso - a inexisténcia de uma linha teodrica que sirva de base para o processo de en-
sino, incluindo a avaliago.

Os professores ndo seguem, portanto uma diretriz essencialmente "tradicional" - ape-
sar do certo predominio desta linha tedrica no "fazer" pedagogico, principalmente na avalia-
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¢do "do aluno". Néo sfo tdo pouco "escolanovistas", "criticos" ou "construtivistas". Sdo
técnicos do giz e do apagador, esta € a nossa realidade.

Quando muito, temos alguns professores, minimamente, lecionando numa area de es-
tudo para a qual possuem uma habilitagdo, mesmo ainda questionavel. Como, em tal situa-
¢do, ter uma outra compreensdo da avaliagdo? Como ser capaz de coordenar um trabalho
coletivo? Junte-se a isso a pobreza generalizada da escola, dos professores e alunos quanto
ao acervo bibliografico de que dispSem. A fonte de pesquisa do professor sdo os livros que,
por acaso, as vezes chegam para o aluno. Desse modo, os conteudos programaticos sdo
pobres e fragmentados.

A inexisténcia de qualquer regra pré-estabelecida sobre como proceder a avaliagdo,
predominando a subjetividade e arbitrariedade, faz com que a mesma funcione como um
instrumento utilizado pelo sistema contra o aluno. Atribui-se notas boas ao aluno pela sua
"participacdo”, pelo seu "bom comportamento”, pela sua "frequéncia", sem que o coletivo
dos professores e alunos tenham discutido e definido a priori quaisquer critérios como
sendo caracteristicos de uma "participagdo” do aluno. Ou sobre os comportamentos que se-
riam "recomendaveis" e por que.

Questdes como estas devem ser feitas durante o Planejamento semanal e os
Conselhos de Classe, cuja participagdo do aluno seria uma luz a clarear esses questionamen-
tos, cujas respostas se encontram no campo técnico-politico.

Se a formagio do professor é extremamente deficitaria quanto a sua competéncia
para ministrar bem os conteudos; para compreender os nexos que envolvem os elementos
pedagdgicos presentes na organizagéo escolar, bem como para reconhecer na relagio esco-
la-sociedade o ponto nodal para que a escola possa ser aquilo que se propde ser; se inexiste
uma diretriz tedrica norteadora de sua ago, resta ao professor "avaliar o aluno", e a partir
do seu comportamento, de seus "bons modos", secundarizando os comportamentos cogniti-
vos-afetivos e o desenvolvimento do aluno no processo educativo.

A dimensdo politica implicita na formagdo e competéncia do professor no que diz
respeito a avaliagdo ndo envolve momentos estanques ou isolados um do outro, mas realiza

uma unidade dialética, pois
"a competéncia técnica, o saber fazer bem, ¢é a passagem, a mediagdo, pela qual
se realiza um dos sentidos politicos em si da educagdo escolar".16

4.7.1. A Avaliacio: Um Caso a Confirmar a Regra

A observagdo empirica e a participagdo ativa junto aos professores nos momentos
dos trabalhos coletivos nos da subsidios para inferir que o modo como se realiza a praxis
avaliativa nfio € especifico do presente contexto pesquisado, mas vem a confirmar os dados
de outros estudos a nivel nacional, o que reflete condi¢des da educagdo muito mais amplas.

Apontam igualmente, que pouca coisa mudou desde quando fomos alunos até hoje.
Muitas concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem perpassaram o ideario pedagogico e os
métodos utilizados no ato educativo, mas ndo foram capazes de dar uma nova contextura
tedrica e pratica a avaliago e romper com a trajetdria tradigional e mecanicista que a tem

73



definido.

A diferenga basica entre os estudos parece ser que no contexto ora pesquisado a dis-
cussdo critica da educagéo e da avaliagdo ndo avangou, existindo apenas embrionariamente
no sentido de um descontentamento. Dados de pesquisas mais recentes, como a desenvolvi-
da por Ludke ¢ Mediano!7, nos apontam um avango na compreensio da avaliagio por parte
do professor como ndo restrita ao aluno, mas englobando a escola, a propria participagdo
dos professores, técnicos € diregio neste processo, junto com os pressupostos teoricos refe-
rentes ao processo de ensinar e aprender - cooperagdo e participagdo ativa - bem como dos
procedimentos, técnicas e métodos utilizados.

Contudo, os pontos convergem mais do que se distanciam no modo como a avaliagdo
¢ compreendida e realizada em contextos escolares diferentes. O fato da avaliagdo ser tema
que deixa a todos inseguros e insatisfeitos na escola parece constituir regra geral nestes es-
tudos. O mesmo pode ser dito sobre a preocupagio em se avaliar "o todo do aluno", no
qual o aspecto cognitivo tende a ser secundarizado frente ao comportamento disciplinar,
aos aspectos de higiene e a aparéncia do aluno.

Ao enaltecer tais elementos na avaliagdo o professor inocenta a escola, e a todos os
mecanismos e atores envolvidos no processo, culpando o aluno por um rendimento cujas
causas se encontram dentro da escola como um todo e fora dela, na estrutura social.

Aparece da pratica cotidiana dos professores pesquisados, que, apesar de enaltecerem
os "objetivos gerais" e os "objetivos especificos", contidos nos planos de curso, estes ndo se
referem, ou muito superficialmente, a conteiidos das teorias da aprendizagem e/ou conhe-
cimentos didatico-pedagdgicos. Sdo antes, objetivos vagos, copiados anos a fio para satis-
fazer a burocracia da escola.

Em nenhum momento os objetivos sdo revistos e recolocados a partir do "novo" que
pode aparecer - € como aparece! - dentro do processo educativo escolar e das necessidades
do aluno. Assim ¢ que ndo é incomum ouvirmos de professores comentarios negativos so-
bre uma turma inteira ou parte dela, que ndo consegue se adaptar aos seus moldes avaliati-
vos. Raramente se ddo conta de que eles proprios e seus métodos deveriam ser questiona-
dos, retomando o processo avaliativo a partir do que seria uma avaliagdo da propria avalia-
¢do.

A auséncia de uma fundamentagio teodrica consistente, ou a existéncia de uma con-
cepgdo sobre avaliagdo mais tradicional, com base em pressupostos positivistas e quantitati-
vos, resultantes da formag8o deficiente de quem ingressa no magistério, leva a uma praxis
avaliativa inibidora e autoritaria a qual

"define de modo discriminatario o destino académico do estudante, contribuindo
para agudizar a seletividade do ensino"18

Se a avaliagdo ¢ em esséncia classificatoria, e se € compreendida como a avaliag@o
"do aluno", ela define um "que fazer" imediatista e sem perspectiva intervencionista a nivel
do processo ensino-aprendizagem, sendo reduzida a mera constatagéo de resultados.
Esta atitude delineada a partir de objetivos pré-definidos que visam adequar os alu-
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nos e seus rendimentos a partir de padrdes normativos, tem feito com que o professor ndo
priorize um rico processo interativo e criativo na constru¢do do conhecimento, limitando-o
a momentos estanques e distantes daquilo que necessita o aluno.

A compreens@o corrente de que se avalia "o aluno" ou que a avaliagio "da aprendi-
zagem" traz implicito uma visdio que ignora o processo, enfatizando o produto, e por isso
unilateral, terminal e excludente. Se o professor ndo teve acesso ao conhecimento sobre a
avaliagdo como um processo que envolve uma relagdio, e como tal, envolvendo individuos
mais um contexto, ele exclui da avaliagdo a escola e a sua intervengdo como coordenador
do processo.

Como nos estudos de Hoffmann!®, os dados da presente pesquisa mostram que a
avaliagdo é tida pelos professores - e introjetada pelos alunos - como momentos estanques e
pré-definidos pela escola e cumpridos a cada bimestre. Esta visio reducionista faz com que
a avaliag@o seja erroneamente compreendida como sendo igual aos instrumentos utilizados
para efetivar uma de suas etapas. Assim, para o professor avaliar é fazer provas, trabalhos
entre outras atividades; qualquer outra atividade fora desse contexto de testes e notas ndo é
vista como avaliag3o.

Essa visdo estreita e restritiva sobre a avaliagdo, ao "tomar o processo por apenas
uma de suas partes", tem limitado sobremaneira a atuagdo de professores € alunos. Ao ser
tratada numa perspectiva mecédnica a partir da memoriza¢do de conteudos que foram
"transmitidos" aos alunos, e tratados apartir de critérios quantificaveis, a avaliagdo aparece
para professores e alunos como algo separado do processo educativo como um todo. Diz
uma professora sobre a avaliagfo :

"eu observo tudo do aluno durante toda a aula, mas também considero importante o
conhecimento adquirido"

Tal compreensdo da avaliagdo compromete a participagdo critica e democratica do
aluno e os momentos ricos de descobertas e de reapropriagdo do saber de modo qualitativo,
dindmico, e porque n3o, com alegria, sem as habituais tensdes que cercam a parafernalia
avaliativa.

A separagdo entre a avaliagdo e o processo educativo exclui a participagéo do aluno
como sujeito, enfatizando a participagdo do professor como agente detentor de um poder e
de todo o saber. Desse modo, a avaliagdo se descaracteriza como um processo diagndstico
e plural, o que reforga a ideologia e os esteredtipos veiculados na sociedade e na escola
sobre a relagdo pobreza versus capacidade intelectual.

A visdo da avaliagdo como um componente fora do processo educativo, presente na
visdo da comunidade escolar e nas respostas dos professores ao questionario, aparece tam-
bém quando os mesmos tratam da dificuldade de avaliar o aluno devido a uma "falta de co-
nhecimento" dos mesmos. Ora, se entendemos a avaliagio como uma agéio questionadora
dos conteudos, do processo e dos sujeitos nela envolvidos, considerar que o aluno néo
atingiu os objetivos predeterminados ja se constitui uma avaliag@o.

O mesmo pode ser dito quando o professor considera dificil a avaliagdo devido a di-
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ferengas entre os alunos quanto ao nivel de conhecimento dos mesmos. Exatamente um dos
elementos que da sentido & avaliagio - que é o reconhecimento das diferengas e trabalhar a
partir e com elas - constitui-se em uma barreira. O que demonstra uma visdio estatica sobre
0 que se constitui, na verdade, em um processo. E ainda, uma dificuldade a nivel tedrico-
metodolégico no sentido de criar possibilidades de intervengdo a partir do universo diferen-
ciado dos alunos.

De modo geral, os professores colocam em segundo plano ou mesmo desconhecem
elementos significativos dos conteados ministrados e dos componentes logicos que envol-
vem uma determinada aprendizagem tanto no que se refere ao significado dos mesmos para
a matéria que lecionam, quanto ao significado que possam ter para a propria vida do aluno.

Mesmo quando o professor considera que realiza uma avaliagdo continua, a metodo-
logia que utiliza ndo foge desta concepgdo meramente quantitativa e terminal. Significa que
ele d4 nota ao aluno a partir de critérios como comportamento disciplinar, frequéncia e par-
ticipagfo, postura fisica a0 movimentar-se, até sua capacidade de tolerancia frente ao au-
toritarismo e arbitrariedade que dominam as relagdes na escola - "avaliam se sou paciente
ou ndo", diz um aluno - deixando em segundo plano aspectos cognitivos como a capacidade
para lidar com novos conhecimentos e generaliza-los para novas situagdes.

Para Enguita0, a escola através da avaliagio continua na verdade estreita ainda mais
uma conformag@o do aluno as normas preestabelecidas, bem como o controle da escola
sobre ele. E mais, considerando-se que na realidade escolar a avaliagdo tem essencialmente
uma fungfo autoritaria e classificatoria, quando realizada de modo continuo torna-se um
instrumento muito mais opressor.

Tal compreensdo sobre a avaliagdo continua parece refletir uma formagdo deficiente
do professor quando sabemos da superficialidade tedrica com que se aborda estes temas
fundamentais, e da transposigdo acritica dos mesmos através dos modelos importados de
outras culturas. A utilizagio de uma determinada metodologia avaliativa supde uma "opgao
educacional" e este aspecto, nos parece, inexiste na presente amostra de professores, os
quais procedem a uma avaliagdo mais intuitivamente, baseados na sua experiéncia como
alunos, no passado. Dado, alias, confirmado em outros contextos nos estudos de
Hoffmann?!.

Além de autoritaria e inibidora, a avaliagdo tem se constituido num instrumento ma-
cigo de controle e coergio sobre o aluno e de conformago as normas estabelecidas a partir
das concep¢des dominantes.

Tais concepgdes ideologizadas dizem respeito a uma suposta "incompeténcia" ou
"incapacidade" inerente & condi¢@o de classe, e ao papel da escola na ascens@o social dos
individuos. E assim que 62,5% dos professores ddo énfase na avaliagdo a supostas caracte-
risticas do aluno pobre. Diz um deles:

"fago a avaliagdo dos alunos a partir dos habitos bons e ruins"

Alguns estudos recentes tém apontado a avaliagdo como possuindo um amplb signifi-
cado cultural. E neste sentido que Nilo?2 coloca que a avaliagio se constitui num elo de li-
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gacio entre a educagfio e a cultura, e que traz implicito na sua teoria e na sua pratica os
valores de uma cultura especifica ¢ a0 modo como esses valores sdo vivenciados pela
mesma.

Estas colocagdes reforgam os estudos de Hoffmann quando esta diz que o referencial
utilizado pelo professor ao avaliar seus alunos tem sido a sua experiéncia de quando foi
aluno no passado. Leia-se: os mesmos pressupostos valorativos de teorias importadas acri-
ticamente de outras culturas, ou a partir de valores de nossa cultura, ja superados, mas que
se constituem num porto seguro para o professor - "um apego ao conhecido como um re-
ceio do desconhecido", no dizer de Nilo.

A auséncia de uma fundamentagfo teérica sobre a avaliagio faz com que todos os
aspectos deste processo sejam alterados e/ou distorcidos, predominando atitudes aleatorias,
ou comportamentos radicais como o espontaneismo ou o autoritarismo desmedidos, ambas
prejudiciais ao processo, ja que impossibilitam uma avaliagdo "sistémica ampla": a nivel
mais macroestrutural, avaliar a escola como um instrumento que contribui para a reprodu-
¢80 da estrutura social, e num nivel micro estrutural, avaliar sua organizag¢do, suas limita-
¢Oes a nivel material, até o trabalho do professor como agente fundamental no processo
educativo. Estas atitudes fazem com que

"ou o padrdo de ensino se coloque num patamar muito baixo, para que todos
possam atingir niveis minimos de aprendizagem, ou sdo estabelecidos critérios
muito elevados, de maneira que sO uns poucos conseguem alcanga-los".23

Ainda corroborando a visdo estatica sobre a avaliagdo, vé-se na pratica cotidiana do
professor e a partir dos dados provenientes do questionario, que este pde em duvida a fide-
dignidade dos instrumentos que utiliza na avaliagdo, o que vem a reforgar a demasiada va-
lorizagdo que atribui ao aspecto "técnico" deste processo. Mas pode-se considerar também
que tais duvidas quanto ao "quantitativo" e ao "técnico" da avaliagio pode apontar para
uma desequilibragdo em relagdo ao problema, quem sabe, o aflorar de uma posigdo critica e
posterior transformag@o.

Quando interrogados sobre os requisitos essenciais para a promo¢do do aluno, os
professores colocam enfaticamente o "dominio do conteudo", destacando ora percentuais,
ora relacionando-o as séries anteriores. Outros ainda, explicitam que o dominio exigido se
refere unicamente as matérias Portugués e Matematica. Mesmo considerando-se essencial
para o desenvolvimento do processo de construgdo do conhecimento - principalmente nas
séries posteriores - o dominio da leitura e da escrita, tais colocagdes apontam mais para um
reconhecimento de uma hierarquia no que diz respeito as areas de estudo e suas disciplinas
correspondentes.

Mas ndo deixa de ser uma demonstragdo de "bom senso" por parte do professor ele-
ger como requisitos para a passagem do aluno de uma série para a seguinte, "saber ler e
escrever corretamente". Lingiistas e gramaticos reconhecem a importancia desses elemen-
tos para a vida do individuo e, no caso do alunos, fundamental para o seu desenvolvimento
nas demais disciplinas.
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O mesmo pode ser dito sobre o "dominio das quatro operagdes matematicas", quan-
do parece ser consenso que este dominio € que garante que o aluno possa compreender to-
dos os demais conteudos posteriores.

Contudo, muitos estudos tém apontado a supervalorizagdo de determinadas discipli-
nas em detrimento de outras no meio escolar. A nivel nacional este fato adquire um sentido
politico quando consideramos que no pds-64 houve uma forte estringéio da area humanistica
e social, por motivos que todos conhecemos. Esta restrigio foi incorporada pelos progra-
mas oficiais em todas as instancias do ensino publico e utilizada com ou sem nenhuma criti-
ca pelos professores. Naturalmente que a propria visdo sobre o que é ciéncia ou sobre o
carater cientifico de uma determinada area de estudo também tem um peso sobre a hierar-
quizagdo das disciplinas, quando o modelo das ciéncias naturais predomina, colocando a
"cientificidade" das areas sociais num plano menor ou inferior.

O horizonte possivel de mudanga na avaliagdo aparece nos dados do questionario
através de conteudos diversos: quando o professor ao colocar o que pensa sobre a avaliagio
que faz "dos" alunos destaca uma preocupa¢dio em ndo cometer injustigas; ou quando diz
que sua avaliagdo é "razoavel" porque nio conhece outra forma de avaliagdo; ou ainda,
quando alguns deles compreendem que o processo avaliativo nfio se restringe a uma mera
atribui¢@o quantitativa.

"quero que esse sistema mude por completo, ndo s6 o de avaliagdo como também
toda estrutura da escola e do pais. Principalmente a burocracia... bimestres... a
aprendizagem ¢ um processo lento, e porque tanta pressa para a avaliagdo 7 A
avaliagdo deve ser todos os dias, todas as horas."

Através desta colocagio, o professor demonstra compreender que a construgéo do
conhecimento segue uma progressio; questiona a divisdo do tempo e do processo educativo
e conseqiientemente da avaliago vistos como etapas pré- definidas e estanques.

E, finalmente, reconhece suas proprias limitagSes a nivel de competéncia para imple-
mentar uma transformagdo neste processo, mesmo consciente de que qualquer mudanga
tera que partir dele proprio, de sua participagdo genuina no sentido da construgio de novas
perspectivas.

Tal como ocorre nas escolas de modo geral, fica claro que a avaliag@o é

" considerada um ato penoso de julgamento de resultados... ( e envolvendo ) formu-
las cada vez mais apuradas de dar cabo a essa dificil tarefa, tornando-a mais eficaz
para minimizar os conflitos resultantes entre alunos e professor... sem se dar conta

(o professor ) de que a imprecisdo ¢ a injusti¢a decorrem justamente do uso
equivocado da medida em educagdo"24

Como apontam outros estudos e o presente, ha um descontentamento geral dos pro-
fessores em relagdo a avaliagio que realizam. E quando tentam explicitar o porqué e rein-
vindicar mudangas, o fazem no sentido eminentemente técnico. Além de relacionar-se com
uma visdo tecnicista sobre avaliagdo, ainda hegemdnica, estas colocagdes dos professores
também demonstram a predominincia de um modelo determinado de educagéo e a falta de
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reciclagens qualitativas periodicas. Assim sendo, o professor tem como "porto seguro” uma
concepgdo de avaliag@o que ele conhece bem e sobre a qual tem um certo dominio - no pre-
sente caso, suas lembrangas e experi€ncias quando foi aluno, ou as concepgdes positivistas
que tém predominado nos cursos de formag&o.

Quanto aos alunos, ao tratar da avaliagdo, 60,39% deles reforgam a visdo dos profes-
sores sobre a avaliagio reduzida aos procedimentos e instrumentos avaliativos e & nota -
42,29% das respostas.

Este dado deixa claro a valorizagdo da nota, coincidindo com os estudos de
Hoffmann, para quem a avaliagio, ao contrario, se refere

"a problematizagdo, questionamento ¢ reflexgdo sobre a agdo... no sentido
indagativo, investigativo."25

A supervalorizag@o da nota dificulta ou impede que a escolarizagdo seja vista como um
processo, desvinculando-a da avaliagdo como diagnostico de uma situagdo de desenvolvi-
mento do aluno na construg@o do conhecimento, e inversamente, levando a uma compreen-
sdo do conhecimento como algo "adquirido" por memorizagio, e inquestionavel.

Se compararmos a compreensdo de alunos e professores sobre a avaliagdo vemos que
esta coincide em todos os aspectos que consideramos. Assim, o aluno - 37,99% - diz que,
com os resultados da avaliagdo, a nota, o professor "faz outra prova", "ajuda para que a
gente melhore". Como o professor, o aluno entende que se "avalia o aluno" e seu desempe-
nho, dai que quando este tira notas baixas, tudo que € feito posteriormente pelo professor €
unilateral, direcionado a "melhorar o aluno".

"se tem comportamento bom, tem nota boa"

"vé se vocé se comportou direito... como a gente deve se sentar”.

Consideramos que o modo recorrente de se conceber e proceder a avaliagdo a partir
predominantemente dos elementos que constituem a pratica avaliativa tradicional, restringe
uma visdo mais objetiva e cientifica deste processo, o qual ¢ ainda agravado pela relevancia
dada sobre os meios de controle e coergdo utilizados pelos professores, designados como
"comportamento do aluno".

Quanto ao controle sobre o comportamento do aluno, este traz implicito uma con-
cepgdo da escola como um prolongamento do lar e lugar de desenvolvimento integral do
individuo. Desse modo, corrigir a postura do aluno ao sentar, ao andar e ao entrar na sala
sdo comportamentos priorizados pelo professor nas séries iniciais, quando, nos parece, 0s
alunos ainda sdo incapazes de revidar o autoritarismo das relagdes escolares e sdo mais
conformistas com a autoridade do adulto, tal como ocorre com a relagdo paterna.

A medida que se caminha para as séries posteriores - 72 ¢ 82 - percebe-se que estas
exigéncias sdo diluidas, seja porque foram incorporadas pelo aluno, seja porque as expecta-
tivas com o "quase adulto" sdo outras. Os comportamentos sdo agora mais de ordem dis-
ciplinar: trata-se de desfazer a formagdo dos grupinhos "bagunceiros" e de garantir o silén-
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cio em sala de aula, principalmente.

Desse modo, comprovamos que inexiste para a maioria dos professores uma visdo do
conhecimento como resultante da agdo do homem e das relagSes sociais que se estabelecem
dentro de um processo historico, e por isso passivel de questionamento e reconstrugdo e
para cujo acompanhamento ndo importa uma nota.

Pode-se ainda levantar como questdo a arbitrariedade dos escores atribuidos nas
atividades escolares. Quando um professor coloca um 7 numa prova de Geografia, o que
este significa? que o aluno apreendeu os conteidos abordados? que se comportou razoa-
velmente? que se esforgou ou se interessou, que foi participativo? E em que "dosagem" para
obter uma nota 7? Ou ainda, significa que faltam 3 pontos de compreensdo para que o aluno
saiba tudo sobre o contetdo explorado na atividade?

Se as notas sdo dadas tendo-se como base um continum de zero a dez, o zero signi-
fica auséncia de conhecimento? Este pode ser atribuido ao aluno? Existe o nivel zero de
construgdo ou aquisi¢do de um determinado conhecimento?

Pelo que vemos no cotidiano dos Planejamentos das aulas nenhum critério é definido
a priori quanto ao que considerar como requisito para a atribuigdo das notas. Elas tém um
valor por si s6 e definitivo. Assim, o professor ndo tem qualquer garantia de que com mais
algum tempo - por exemplo, mudando a sua forma de atuar - um aluno reprovado por al-
guns décimos ndo atingiria um nivel de construgdo do conhecimento satisfatorio para ser
promovido para a série seguinte.

Por que o professor "persegue um escore", dificultando ou impedindo o desenvolvi-
mento que seria normal, do aluno? Sua formag@o possibilita a0 mesmo compreender de-
terminados pressupostos que embasam os conteudos que leciona e a partir disso definir
metodologias a serem utilizadas? E a escola, oferece contrapartidas para o acompanhamen-
to desse aluno?

Percebemos que o desencadeamento das atividades pedagodgicas encerra uma com-
preensdo bastante limitada sobre a avaliagdo, e que ndo sdo vistas como uma etapa do dia-
gnostico critico para uma ago posterior de intervengdo facilitadora no processo de cons-
trugdo do conhecimento pelo aluno. Muito freqiientemente os objetivos pré-estabelecidos
jamais s&o revistos.

Se a formagdo do professor é altamente comprometida no que diz respeito ao co-
nhecimento sobre as linhas tedricas existentes sobre a aprendizagem e a aquisi¢do e cons-
trugio do conhecimento, isso é ainda mais grave quando se trata da avaliagdo. Para aqueles
poucos professores que cursaram o pedagdgico ou uma graduagio relacionada a sua area
de atuagdo - freqiientemente ja como professores - estas questGes foram tratadas tendo
como referencial os modelos comportamentalistas e quantitativos.

O que acontece no contexto ora pesquisado confirma os estudos de Hoffmann26 ao
tratar do problema da confusdo que os professores fazem quanto a utilizagdo do termo
"medida" ao atribuir nota as atividades desenvolvidas pelos alunos. Desse modo, o profes-
sor equivocadamente "da e retira nota" a tudo que é comportamento do aluno: sua disci-
plina, participa¢do e frequéncia, principalmente, bem como para aspectos cognitivos para os
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quais ndo se pode admitir escores precisos como redagdes, pesquisa teodrica, entre outros. A
esta compreensdo de que tudo pode ser medido vem se juntar a "impressdo geral" que o
professor tem sobre o aluno, a qual em muitos aspectos € construida intuitiva e/ou ideologi-
camente, reforgando o malogro do fracasso escolar.

O mesmo pode ser dito do entendimento que tém os professores do significado dos
"testes" realizados com os alunos. As respostas aos itens do questionario que tratam explici-
tamente do tema avaliagdo estdo recheadas de atribuigdes relativas a aplicagdo dos testes
como mera constatagdo de resultados e sua posterior expressdo em valores numéricos,
igualmente colocados por Hoffmann?’. Este modo de conceber os testes, ainda segundo
esta autora, traz sérias limitagGes quanto a compreensio do mesmo como fundamento para
a ac¢do educativa e como.

"procedimento investigativo, como ponto de partida para o ir além no
acompanhamento do processo de construgdo do conhecimento”.28

Assim procedendo, o professor ao se pautar unicamente nas notas alcangadas pelo
aluno para decidir sobre sua aprovagdo ou reprovagio, estara, tenha ou ndo consciéncia
disso, contribuindo para o alijamento do processo educativo parte significativa das camadas
populares que est@o na escola publica.

4.7.2. A Compreensio do Erro Dentro da Avaliacio Classificatoria

Tratar da avaliagdo requer que nos detenhamos num elemento importante para este
componente do processo educativo e que tem sido fatal para os indices de reprovagio a
cada ano. Trata-se do erro e ao modo como este é concebido pelo coletivo docente e dis-
cente.

Quando dizemos para nds mesmos a palavra "erro" imediatamente uma fileira de ou-
tras palavras, de sentido negativo nos vem ao pensamento. Errar € ndo acertar; ¢ fazer dife-
rente de uma expectativa "ideal" ou fugir de uma norma estabelecida. Com certeza ndo ¢
outro sentido diverso desta versdo do "senso comum" que predomina na visdo dos profes-
sores ao considerarem o desempenho dos seus alunos numa determinada atividade escolar,
a partir dos acertos e erros "cometidos".

A partir das observagGes empiricas durante as aulas regulares ou no periodo dos tes-
tes, trabalhos, etc., e inclusive nos momentos bastante informais com os professores, pude-
mos constatar a compreensdo que estes € 0s alunos de modo geral tém sobre o erro, bem
como o papel que este desempenha dentro da avaliagdo - tal como € realizada - para a ex-
clusio do aluno do processo educativo.

O erro "cometido" pelo aluno muitas vezes é objeto de humor entre os professores.
Nio € incomum que nos momentos de encontro coletivo um professor comente, rindo, para
um colega que o aluno "x" resolveu uma operagdo matematica de um modo "errado", o qual
na verdade pode ter bastante sentido para ele naquele momento dentro de sua etapa de des-
envolvimento. E estas informagdes o professor ndo detem em absoluto.
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Se o professor ¢ demasiadamente despreparado na sua formagdo quanto aos conheci-
mentos sobre a avaliagdo, o que dizer sobre o erro? O fato da maioria trabalhar fora de sua
area de habilitagio tem trazido muitos problemas no momento em que o professor vai for-
mular um teste para seus alunos. E sendo assim, é de se esperar que o mesmo acontega no
momento da corregio.

De modo geral os itens das provas escritas sdo formulados de modo linear, sem lugar
para a interrogagdo, negando ao aluno o exercicio do pensar, de formular hipéteses acerca
do que ¢ colocado, e aos quais vai corresponder uma "corregdo" por parte do professor de
mesmo sentido imediatista e limitador.

Esta concepgdo do erro tem sido objeto de estudo a partir da teoria psicogenética de
Piaget e dos construtivistas atuais. E portanto, um objeto cientifico cujo conhecimento tem
se restringido aos intelectuais pesquisadores e a poucos profissionais envolvidos com o co-
tidiano escolar, e s6 muito recentemente, apesar do tragico que esse deconhecimento acar-
reta para a vida de milhares de alunos que tém sido excluidos do sistema escolar em todo o
pais.

Diz Piaget a respeito:
"...do ponto de vista da invengdo, um erro corrigido (pelo proprio individuo), pode
ser mais fecundo que um éxito imediato, porque a comparagdo da hipotese falsa e
suas consequéncias proporciona novos conhecimentos e a comparagdo entre erros
da lugar a novas idéias".29

Infelizmente esta perspectiva de "erro construtivo" - como um momento em que 0
aluno "ainda ndo" é capaz de considerar todos os dados sobre um determinado contetdo, o
professor desconhece. Ao invés disso, o erro é tomado como uma incapacidade do aluno, ja
que o professor ndo tem conhecimento suficiente para analisar a 16gica implicita nos erros
cometidos, orientando-se tdo somente pela coOpia o mais fiel possivel do texto transcrito do
quadro-negro ou do livro.

Tais atitudes do professor s6 prejudicam o aluno, ao arrefecer sua capacidade de

pensar,
"de aprimorar suas hipdteses, reorganizar o saber, alcangar, de fato, conceitos supe-
riores... € ampliar perspectivas"30

Na tentativa de construir a critica da avaliagdo, levando-se em conta as lacunas de
uma formagdo deficiente e em geral acritica do professor e a partir de uma perspectiva co-
letiva, se faz necessario priorizar a unidade teoria-pratica, partindo do cotidiano da avalia-
¢do através dos sentidos que lhes sdo atribuidos por alunos e professores.

Na pratica, significa que os momentos coletivos do Planejamento semanal e dos
Conselhos de Classe bimestrais deverdo ser retomados a partir de novas perspectivas, de
modo que se possa trabalhar as dificuldades cotidianas inerentes ao processo ensino-apren-
dizagem e a avaliag8o.

Os caminhos buscados serdo refor¢ados a luz dos trabalhos cientificos existentes so-
bre a educagiio de modo geral, e em particular, sobre a avaliag&o, o que ja se constitui um
passo importante para um aprimoramento na formag¢do do professor - no sentido do que
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Mello31 denomina "competéncia profissional" - partindo para a definigdo de pressupostos a
nivel filosofico-poitico e metodolégico. E a partir desta compreensdo dialética e critica que
outros elementos pedagogicos poderdo fluir e serem trabalhados em conjunto.

Definimos a avaliagio como um processo dialético de acompanhamento critico, di-
namico e participativo do ato educativo, tendo em vista a construgdo e apropriagdo do co-
nhecimento e de valores por parte do aluno.

Tomar a avaliagdo como processo significa expurgar do discurso corrente, unilateral e
reducionista, a compreensdo de que se avalia "o aluno". Trata-se agora de questionar o pro-
cesso educativo, e assim sendo, professores, métodos, contelidos e alunos serdo sempre
avaliados.

Esta conceituagdo sobre a avaliagio supde a criagdo de um ambiente favoravel as rela-
¢Oes democraticas entre os atores principais, alunos e professores. Se a preocupagio central
estd na constru¢do do conhecimento, supde-se igualmente prover condigdes para o desen-
volvimento do aluno respeitando a individualizagio no processo de construgdo do conheci-
mento.

Respeitar as individualidades requer novas e diferenciadas metodologias, ndo massifi-
cadas, mas diversificadas. Requer igualmente, novas atitudes do professor frente aos mo-
mentos em que os instrumentos de avaliag@o sdo utilizados.

Com a avaliagio objetiva-se investigar em que nivel encontra-se a apreens@o do aluno
sobre determinado conteudo e sua capacidade de aplica-lo a novas situagdes. Neste sentido,
o desempenho do professor neste processo, a relagdo professor e aluno, bem como a perti-
néncia de determinados conteidos € métodos tomam outra dimens&o durante a realiza-¢&o
dos testes de aproveitamento.

Atitudes como ndo ajudar o aluno porque o professor precisa testar o que ele "sabe" e
"nio sabe", perdem todo o seu sentido, importando o "como ele aprende" e "o que
aprende". Assim sendo, faz muita diferenga a participagio ativa do professor. Ou seja, os
momentos solitarios vividos pelos alunos durante provas, trabalhos e outras atividades esco-
lares terdo que ser substituidos pela co-participagdo instigadora, provocativa, € porque néo,
amigavel do professor.

O argumento cientifico para tal proposta vem de Vygotsky32. Segundo a perspectiva
por ele adotada, aquilo que o aluno consegue realizar sozinho nos d4 indicios do seu nivel
de "desenvolvimento real" - ou seja, atual. Este conhecimento ¢ imprescindivel no momento
em que o professor vai formular as questdes de um teste para seus alunos, por exemplo, a
fim de verificar em que nivel se encontram no processo de constru¢éo do conhecimento.

Mas, uma outra perspectiva do desenvolvimento diz respeito as atividades que os alu-
nos nio conseguem realizar sem a ajuda de outrem e que envolvem o que Vygotsky chama

"zona de desenvolvimento proximal", que seria a distdncia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugfo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo
de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes"33
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Vemos como imprescindivel resgatar e socializar para os professores pressupostos
como estes supra citados sobre a teoria do desenvolvimento cognitivo. Tais conhecimentos
podem servir de base para a problematiza¢dio da avaliagdo a partir da discussdo das situa-
¢Oes cotidianas vivenciadas pelos professores, num processo critico, cooperativo e coletivo;
e serdo importantes também no sentido de desmontar e desestabilizar o ritual que tem
caracterizado os momentos dos testes, ja que estes sdo compreendidos pelos professores e
alunos como sendo de avaliagdo da "aprendizagem do aluno". Ajudaria igualmente a desar-
mar a avaliagdo de seu carater unilateral, autoritario e solitario, quando se pode enxergar
"os possiveis" na reapropriagdo do saber, tendo em vista que o "ainda ndo" sdo fungbes que
amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario € como tal, necessitam
de situagdes cooperativas e solidarias. Sobre este aspecto Vygotsky acentua que

" ... aquilo que ¢ zona de desenvolvimento proximal hoje, sera o nivel de

desenvolvimento real amanhd - ou seja, aquilo que uma crianga pode fazer com as-
sisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanh3"34

A partir disso, a avaliagio devera ser redimensionada a partir da compreenséo do
"aproveitamento escolar" ndo como

" armazenamento de informagSes mas referente ao uso que se faz das mesmas:
fatos, situagdes € eventos devem propiciar ao aluno a construgdo de principios
gerais, de pontos de vista, de teorias e idéias sobre a realidade que se tem, sobre a
realidade que se quer ter e sobre como, partindo de uma, pode-se chegar a outra...
¢ o erro como resultado de uma postura de experimentagdo, onde a crianga levanta
hipéteses, planeja uma estratégia de agdo e a pde & prova."35
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CAPITULO V
Eu Avalio, Tu Avalias, Nés Avaliamos: Conclusdes e Perspectivas.

O presente estudo partiu da compreensio de que a educagdo escolar se constitui uma
mediagdo imprescindivel para o processo de transformagio social, favorecendo uma maior e
mais qualitativa inser¢@o do individuo a nivel cultural, politico, econémico e social.

Como parte da totalidade social, entendemos que a educagdo escolar traz no seu inte-
rior os movimentos dialéticos e contraditérios que definem uma sociedade de classes, e
como tal, contribui para a reprodug@o da estrutura social.

E o movimento contraditério que constitui a dindmica do cotidiano escolar que permi-
te a existéncia no seu interior de posi¢des ou visdes de mundo diferenciadas. A existéncia
do conflito entre posigdes que possuem um conteiido de consenso a ideologia dominante e
aquelas que tentam criar a escola da classe dominada é o motor para a transformagio.
Mesmo reconhecendo os limites da educag@o escolar como capaz de reinventar uma nova
sociedade, mais justa e mais democratica, lutar pela transformagdo da escola significa arre-
fecer ou neutralizar alguns dos mecanismos nelas existentes e que contribuem para a repro-
dugdo da estrutura social.

Dentro desta logica contraditoria coexistem na escola mecanismos gerados pela es-
trutura social imbricados, e, em ultima instancia, determinantes dos mecanismos intra-esco-
lares que dificultam ou mesmo impedem o direito a educagéo e a permanéncia na escola de
uma parcela significativa das classes populares.

A avaliagdo, tal como ocorre hoje na nossa realidade € o componente educativo esco-
lar que mais tem contribuido a nivel intra-escolar para a exclusdo do aluno do direito ao sa-
ber; e ao nivel estrutural mais amplo, num mecanismo escolar a reforgar as desigualdades
inerentes a uma sociedade capitalista e classista.

Cabe a n6s educadores comprometidos possibilitar a criagdo de uma pratica dialogico-
politica que venha a desvelar as contradigdes presentes no cotidiano escolar. De colocarmos
os problemas de modo critico, como condicionados por uma estrutura social desigual € a
partir dai redefinirmos uma praxis educativa que esteja a servigo das classes dominadas.

Esses elementos sdo fundamentais para a transformag@o da escola que temos, sem
secundarizarmos a necessidade de criagdo de uma nova ordem econdmica e social. Neste
sentido, a escola teria um papel importante mas as lutas para atingir estas mudangas macro
se ddo também em outros campos.

As condi¢des de extrema precariedade da escola exige uma resposta imediata daque-
les que estdo envolvidos diretamente no processo educativo, mesmo ainda nesta sociedade
desigual. N3o podemos nos calar frente ao fracasso escolar institucionalizado, o qual tem
impedido que centenas de alunos possam prosseguir seus estudos e usufruir de outros bens
sociais.

O nosso estudo trouxe a luz que um dos mecanismos externos que compromete
substancialmente a construgio de uma escola de qualidade diz respeito ao fator econémico,
como a falta de incentivo do Estado para com a educagio, como também envolve as condi-
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¢Oes econdmicas das familias dos alunos, que néo cobrem as exigéncias minimas do sistema
de ensino.

A nivel intra-escolar e ndo desligado dos mecanismos estruturais, aparece da pratica e
das representagdes dos professores que a visio de mundo € um fator preponderante a difi-
cultar uma mudanga na escola. E que junto com uma visio assistencialista e paternalista
sobre o Estado, a concepgéo hegemonica sobre a educagdo é o pensamento liberal.

Este pensamento tem perpassado a visdo que se tem do aluno e do fracasso escolar,
incentivando uma pratica avaliativa unilateral, anti-democratica e classificatoria. Assim que
o professor tende a culpar o aluno fracasso escolar, predominando o discurso da "falta de
interesse". Além do que inexiste para a maioria do professorado uma consciéncia quanto ao
nexo educagdo e estrutura social, educagdo e visdo de mundo, e educagio e transformagio
social.

Outro elemento da pratica educativa que tem arrefecido aquilo que justifica a existén-
cia da escola, diz respeito a falta de competéncia do professor; ao "fazer", para que o aluno
possa se apropriar do conhecimento universal e de novos valores de modo critico. Junto
com a visdo de mundo, a "competéncia profissional" coloca em primeiro plano - no sentido
de uma busca para mudanga - a formag@o permanente do professor.

Indagavamos ao problematizarmos o nosso objeto de estudo, se a falta de compro-
misso por parte dos professores com a transformagdo da escola publica néo se constituia
num elemento de grande peso para o estado de caos em que ela se encontra hoje.
Entendemos que tal compromisso nfo se constréi unicamente através de uma formagéo
académico-profissioinal qualitativa, mas como dimensfo politica € parte inerente dessa for-
magao.

Quanto a dimensdo pedagogica, o "que fazer", apesar de ndo poder ser desvinculada
daquelas mais amplas - filoséfico - politica - se constituiu na fonte de maior reclamagéo e
reivindicagdo de melhoria por parte de professores e alunos. A falta de competéncia profis-
sional junto com os componentes do processo educativo perpassados de contetdos ideolo-
gicos sobre a pobreza e o aluno pobre, sdo as forgas maiores a impedir que a escola con-
cretize sua fun¢do mediadora para a apropriagio mais qualitativa do saber por parte do
aluno.

Para nés, essa apropriagdo qualitativa do saber implica na capacidade critica ao
mundo do qual o individuo participa, em favorecer a formag&o do sujeito plural e a consci-
éncia da cidadania, os quais remetem a questdo dos direitos usurpados das classes popula-
res.

Desse modo, a avaliagio aparece como o componente educativo fundamental no
processo de exclusdo do aluno e da seletividade do ensino. E neste sentido que o presente
estudo ¢ antes de tudo uma dentincia, um alerta de que o fracasso escolar atinge percentuais
estarrecedores também a nivel de segunda fase do primeiro grau.

No que diz respeito ao "querer fazer", ou seja, a vontade politica de mudar a educa-
¢do e o ensino, este estudo revela-nos que esta se ndo € explicitamente colocada pela maio-
ria dos professores, se constitui em "horizonte possivel”. O fato de querer mudar a avalia-
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¢do ¢ uma referéncia a um querer ser e atuar diferentemente do que se € e do que se faz
hoje. O que se ha de fazer é redirecionar - através do questionamento e da problematizagdo
do cotidiano escolar - todas as reivindicagdes da comunidade escolar de modo a que uma
maior consciéncia politica e uma nova visdo de mundo e de sujeito possam aflorar.

O fracasso escolar como pano de fundo para uma reflexdo sobre a avaliagdo aparece
na pratica e nas representages dos professores e alunos como o "fracasso do aluno".
Buscando no cotidiano do professor elementos para se compreender este fendmeno -
"atingir a esséncia do objeto" - vé-se que na verdade, o fracasso € tecido, construido a partir
e nas relagles que se estabelecem dentro da escola.

Tal construgdo se da pela conjugagio dos determinantes estruturais, da atuagdo acri-
tica e unilateral por parte do professor em relagdo ao papel dos componentes do ato educa-
tivo; pela concep¢do de mundo hegemonica e da posigdo um tanto passiva assumida pelo
aluno, faltando ainda direito de participagdo efetiva. Desse modo, a avaliagdo se configura
ndo como um instrumento diagnodstico para uma agdo, mas expressando uma terminalidade
e desvinculada do processo educativo.

No contexto particular desta pesquisa, o fato da "evas@o" ser igual ou superior ao
nimero de reprovados vem a confirmar nossa suposi¢do de que o sistema educativo néo
tem sido capaz de garantir a permanéncia do aluno na escola, expulsando-o prematuramen-
te.

E importante observarmos alguns aspectos desta questdo. A "evasdo" da qual trata-
mos se da em dois niveis: num primeiro momento, o aluno "desiste dos estudos", geral-
mente no inicio do segundo semestre, ao perceber que dificilmente sera aprovado - e até
mesmo porque alguns professores chegam a verbalizar para ele essa possibilidade. Esse
aluno retorna a escola no ano seguinte e faz sua matricula na mesma série - e o ciclo se re-
pete por duas, trés vezes. Essa seria a "evasdo ciclica", e neste caso a escola sequer chega a
confirmar a suposta incapacidade do aluno, ja que o mesmo nfo chega a realizar os testes
finais.

Num segundo momento, a evasdo se da quando o aluno finalmente "deixa a escola",
apOs varias tentativas numa mesma série, o que chamamos de "evasdo definitiva". Neste
caso, o aluno tanto pode "desistir" antes de concluir aquele ano letivo, como pode ir até o
final do ano e a escola, enfim, the dar o carimbo de sua "incapacidade": as notas em verme-
lho, abaixo da média exigida.

Vemos como o aluno considera importante a escola, haja vista o fato de fazer inime-
ras tentativas para permanecer no processo educativo, apesar das condi¢des extremamente
adversas dentro da escola e fora dela.

Fica claro para nds que a atuagfo dos mecanismos externos que condicionam o que
acontece dentro da escola so se torna possivel com tamanha for¢a porque o professor ndo
esta preparado profissionalmente para propor novas formas de atuag@o pedagogica e de luta
politica. Ao invés disso, assume posi¢Bes passivas a partir de concepgdes ideologicas domi-
nantes e de um vazio teoérico acerca do processo ensino-aprendizagem.

Quanto aos sujeitos que esta formando, a escola tal como se encontra parece exercer
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no maximo o papel mediador de preparar os individuos para o trabalho assalariado, e de
menor nivel possivel. Questionamos inclusive se o que € transmitido pela escola nos permite
considera-la um instrumento eficaz da classe dominante a contribuir para a reprodugio dos
valores e habilidades desta classe.

Apesar da critica de alguns tedricos da educagdo quanto a relevancia do papel da
ideologia na educagéo escolar, na nossa realidade o teor ideologico presente nas crengas -
preferimos usar este termo ao invés de conhecimento para sermos mais fiel ao real existente
- e pratica escolar dos professores € o elemento que tem definido a realizagdo dos trabalhos
dentro da escola.

Infelizmente, os abandonados do sistema se véem na escola de hoje a depender de
meras crengas, as quais por infortiinio - deles - tém orientado a decisdo de quem fica e de
quem sai da escola a cada ano.

O viés ideoldgico que predomina na nossa realidade diz respeito a crenca de que o
aluno das classes populares sdo carentes a nivel de capacidade intelectual e que tal "incapa-
cidade" se da por falta de interesse dos mesmos, por falta de atengfo da familia, e em menor
escala, devido a fatores nutricionais e economicos. Tais defasagens dos alunos das classes
populares no podem ser tomadas como deficiéncias, o que s6 vem a reforgar tais crengas,
interferindo negativamente sobre as lutas para uma mudanga na educagéo escolar.

As possibilidades de negar e resistir aparecem nos conteudos de uma minoria de pro-
fessores e alunos, mais enfaticos nestes ultimos, quando dizem querer da escola muito mais
do que ela tem lhes dado. Quanto aos professores, existe um certo nivel critico sobre a situ-
acdo atual da educagdo, mas uma visdo bastante ideologizada sobre o aluno e conseqiiente-
mente sobre o fracasso escolar.

Nos preocupa entretanto, que de modo geral as criticas tenham recaido excessivamen-
te sobre o interior da escola - e neste sentido incluimos como fator intra-escolar a categoria
onde responsabilizam o aluno. Este dado corrobora a nossa visdo de que os professores néo
conseguem ultrapassar o imediatismo e perceber a fungéo politica da educagéo.

Para nds a compreensdo para a infima participagdo politica do professor tem a ver
com as proprias caracteristicas de socializagdo da nossa cultura neste sentido do politico. O
momento crucial pelo qual passa o pais em todos os niveis, a existéncia de fatores negativos
resultantes da economia, como a recessdo e desemprego, a desvalorizagdo dos servigos
publicos, tem obrigado os profissionais assalariados a defenderem o emprego acima de
qualquer outra questdo fundamental.

Desse modo, as condigdes objetivas e subjetivas que em outros momentos serviram
como elementos desencadeadores das lutas efervescentes nos diversos segmentos sociais,
sdo0 hoje motivos para o arrefecimento das lutas reivindicativas da classe por mudangas.

Outra possibilidade explicativa ¢ que a situagfo desconfortavel face ao ndo preparo
adequado para o exercicio do Magistério, atue também como elemento condicionante para
a ndo participagdo nos movimentos de reivindicagdo e nas greves. Como reivindicar se ndo
se considera competente para lecionar as disciplinas sob sua responsabilidade? Contudo,
este pode ser um tema para estudos posteriores.
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A busca de novos caminhos sem desconsiderar os ja caminhados e o como foram
caminhados é que tem redirecionado os trabalhos coletivos desenvolvidos na escola pesqui-
sada.

Em relagéio aos trabalhos coletivos, mesmo tendo sido rico de discussdes, questiona-
mentos, ndo nos possibilitaram detalhar em relatos o que ocorreu a cada encontro. Isto por-
que, a atitude geral da maioria dos professores foi bastante homogénea no sentido de pre-
dominar a escuta e curiosidade pelo acesso a novos conhecimentos, inicialmente ainda um
tanto passivamente. Posteriormente foram surgindo comparagdes com o cotidiano profissi-
onal, quanto a atitudes € comportamentos mecanicos, sobre os quais normalmente os pro-
fessores ndo estavam habituados a pensar.

Ficou claro que houve um avango progressivo da participagéo qualitativa e do envol-
vimento com os problemas da escola por parte dos professores e da diregdo.

Nos caminhos a percorrer serdo priorizados nio somente os aparentes "desvios",
como a concepgdo de mundo hegemdnica de homem e de pobreza que caracterizam a verd-
ade desta escola. Mas igualmente as verdades "horizonte", e que se referem as respostas
consideradas "diferenciadas" dentro do questionario, bem como da pratica desses professo-
res "diferentes".

Apesar de pouco significativos em termos numéricos, suas colocagdes e sua vontade
- muitas vezes objetivada - de realizar uma outra pratica sdo muito grandes de significado
como elementos centrais na problematizagido do "fazer" e do "ser" da educag@o e da avalia-
¢80, numa perspectiva de mudanga possivel.

Assim é que pode parecer muito simplista ou lugar comum os encaminhamentos ora
colocados pelo coletivo do corpo docente, técnicos e diregdo, mas para a nossa realidade se
constitui um passo de gigante.

No inicio do ano - 1993 - representantes de professores, dire¢@o, agente escolar e a
pesquisadora tragaram um plano de agfo para o ano letivo, destacando o nosso trabalho de
grupo no Planejamento, dando relevéncia especial a reformulagéo radical do Conselho de
Classe, bem como uma atengdo diferenciada a avaliagdo (ANEXO IV).

Pensamos que a continuidade das discussdes durante o Planejamento, reforgadas pe-
los seminarios tratando de temas diversos relacionados & pratica educativa serd a nossa
"pedra de toque". Isto porque, como temos colocado, sem secundarizar os deteminantes
estruturais, consideramos que, no momento a formag&o do professor, a sua competéncia
profissional e a sua visdo de mundo sdo os fatores que mais tém contribuido para uma avali-
agdo autoritaria e sem qualquer qualidade para a construg@o do conhecimento.

E por esta via que a escola pode se apresentar como uma mediagdo para a construgdo
de uma sociedade democratica. Mesmo consciente das limitagSes da educag@o escolar, ha
que se fomentar neste espago do saber a criagdo de outros principios éticos radicalmente
diferentes daqueles presentes na ideologia dominante e a formag@o de novas mentalidades.

No que diz respeito a educagio escolar e a avaliagdo, nosso objeto de preocupagéo,
as mudangas terdo que passar pela reestruturagdo da carreira do magistério; pela formagéo
permanente dos profissionais de educagfo, principalmente os professores; condigdes salari-
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ais dignas; uma nova organizagdo curricular, seja quanto aos conteudos, seja quanto a sua
estrutura seriada. Como realizar tais mudangas ainda nesta sociedade desigual sdo questdes
que devem perpassar os trabalhos coletivos.

Uma formagdo de qualidade, implica numa compreensdo mais ampla dos determinan-
tes estruturais sociais, econdmicos e politicos os quais definem a relagdo escola-sociedade
numa perspectiva historica. Compreende a habilitacdo do professor na area de atuagdo
quanto ao dominio dos conteidos e métodos pertinentes. Ao conhecimento sobre discipli-
nas relacionadas ao processo de constru¢do do conhecimento, e finalmente, a socializagdo
dos conhecimentos provenientes de pesquisas realizadas sobre educagio e ensino.

Como tratamos anteriormente neste capitulo, alguns questionarios se destacaram pe-
los seus contetidos "diferenciados", no sentido de que as respostas dadas pelos professores
guardavam enorme distancia em relagdo aquelas que podemos denominar de "comuns" -
pouco criticas, mais conformistas, € com maior teor ideologico, dentro dos pardmetros do
pensamento liberal e da cultura da pobreza.

Tratados separadamente, tentamos identifica-los com os trés grupos participativos do
Planejamento e observamos o que se segue:

1. A variavel tempo de servigo e idade, as tnicas que apresentavam heterogeneidade
dentro da amostra ndo se constituiram em elementos a "diferenciar” as respostas dos sujei-
tos dos trés grupos;

2. A maior parte das respostas "diferenciadas" corresponderam aos professores do
Grupo 3 - os cerca de oito professores que formam o "grupo permanente"; contudo, mesmo
para esse grupo, os conteidos de todas as respostas do questionario ndo foram homo-
géneos, havendo certo teor ideoldgico dominante ao tratar do aluno - exatamente quanto a
atribui¢do do fracasso escolar e a falta de interesse do mesmo. Houve uma excegdo em rela-
¢80 a uma professora com maior tempo de servigo deste grupo, cujo questionario foi intei-
ramente homogeéneo e critico, apresentando uma visio bastante argumentada sobre a avalia-
¢80. A mesma ¢ sindicalista ha quase duas décadas.

3. Nenhum questionario com respostas "diferenciadas" foram provenientes do Grupo
1 - formado pelos professores "infrequentes" ao Planejamento, e que, dentro da escola ndo
assumem maiores compromissos com 0s problemas mais amplos da educag@o. Algumas
respostas mais criticas se referiam explicitamente & escola atual e ao descaso das autorida-
des para com a educag@o.

4. Para o grupo 2, compreendido pelos professores que, mesmo pouco assiduos em
relag@o ao Planejamento, dele participam ativamente - "Grupo Transitorio" - os conteudos
variaram ora numa posi¢8o mais conformista, ora numa posigdo mais critica. Mas tivemos
neste grupo muitos questionarios quase inteiramente criticos.

Quanto a participagéio destes grupos, no momento tem sido elevada, mas mantendo as
mesmas caracteristicas predominantes que o definiram desde o principio. Assim € que o
Grupo 1 mostra-se bastante resistente: quando participam um pouco mais, ndo nos parece
ser por compreensdo da importancia do trabalho coletivo, mas para dar uma satisfagio: seja
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a escola, a agente escolar e até a pesquisadora.

Quanto ao Grupo 2, houve um aumento no interesse e participagio, inclusive com a
procura individualizada para conosco trocar idéias sobre alguma proposta nova a ser im-
plementada em sala de aula, etc.

No que diz respeito ao Grupo 3, a participagdo tem se intensificado e o grupo tem
desenvolvido alguns projetos como o de Dedicagdo Exclusiva para dois deles, a I Feira de
Ciéncias, e no momento, o Plano Global da Escola.

As conclusdes fundamentais tiradas deste estudo sinalizam em primeiro lugar que a
educagdio escolar e 0 modo como se realiza a praxis avaliativa no contexto ora pesquisado,
refletem condigdes da educagdo muito mais amplas, o que vem a reforgar a determinagdo
dos fatores macro estruturais sobre as mesmas.

Em segundo, que a concepgdo de mundo parece ser o fator nuclear a condicionar a
praxis educativa e as percep¢des dos professores sobre varios aspectos do mundo escolar.
Neste sentido vale salientar que a uma visdo menos critica ndo parece corresponder de
modo linear consequéncias do tipo uma relagdo professor-aluno mais autoritaria ou uma
competéncia profissional de menor nivel.

Apesar de ndo podermos delimitar em que espago o individuo possa construir uma vi-
sdo de mundo critica, pensamos que os momentos coletivos da escola e as lutas classistas
possam ser um bom comego. Tais momentos de reflexdo coletiva sobre nossa pratica, en-
cerram a possibilidade de "criagdo coletiva”, se, pelo menos a cada passo dado formos ca-
pazes de transformar as concepgdes de "senso comum" que tanto contribuem para uma vi-
sdo preconceituosa sobre o aluno pobre, e que influem sobremaneira na avaliagdo, explici-
tando o que esta historicamente tem representado, principalmente para as camadas pobres
da populagdo.

Em relagdo a participag@o dos professores nesses encontros coletivos na nossa escola,
consideramos que alguns conhecimentos foram adquiridos sobre a avaliagio, mas temos
muito que caminhar.

Contudo, pensamos que a problematizagdo do cotidiano escolar pode favorecer en-
caminhamentos praticos para mudar, se ainda ndo a avaliagdo, mas a estrutura dos trabalhos
coletivos que nos possibilitam realizar a sua critica, como o proprio Planejamento e o
Conselho de Classe. Para nés, a vontade de redimensionar estes espagos de discussdo pode
ser um indicio de uma tomada de consciéncia dos problemas que nos afligem na escola e um
ponto de partida para resolvé-los ou mesmo ameniza-los.

O objetivo e visdo deste estudo ndo € resgatar a escola publica com qualidade para
as classes populares, porque n3o se resgata algo que nunca existiu. Trata-se de criar a es-
cola para essas classes, porque a escola que queremos néo é essa que ha anos tem sido sele-
tiva e que tem contribuido para a manutengdo de uma situagdo. Uma escola, no dizer de
Miguel Arroyo, "alicergada numa estrutura onde predominam as mesmas correntes que ja
afundaram tantos sonhos de democracia e de escola".

Nunca sera demais reafirmarmos que a possibilidade de construgido de uma sociedade
democratica passa por uma politica de educagdo alicercada nos principios da participa¢do
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social, de uma relag8o dialégica e autdnoma entre os segmentos que formam a estrutura da
escola, levando-se em conta a cultura do aluno. O que nio quer dizer rebaixar o nivel do
ensino devido a uma suposta incapacidade dos mesmos, mas ser capaz de respeitando-a, ul-
trapassar as concepgdes do "senso comum", atingindo uma visdo critica de modo geral.

Acreditamos que algumas diretrizes tedricas apresentam-se como perspectivas e uma
luz que pode contribuir na gerag@o desses frutos: a orientag@o construtivista e a perspectiva
cultural da avaliagdo, a qual supde o conflito de valores, imprescindiveis de serem conside-
rados quando se quer construir mudangas tendo em conta a critica das condigOes estrutu-
rais, tentando operacionalizar medidas praticas.

Entendemos que a construgdo de uma nova escola tomando-se o real como refletindo
uma realidade auténtica é algo complexo, quando constatamos que esse real é produzido
por uma multiplicidade de agentes de formagdo dos sujeitos, que ndo somente a escola e
sobre os quais a escola ndo tem tratado no seu cotidiano. E mais: se € a leitura que esse su-
jeito faz do real que gera os conteudos das demandas sociais, as tentativas de transformagéo
da educag@o e da praxis avaliativa tera que se processar a partir de uma interpretagéo critica
dos subtextos dessas demandas dos sujeitos envolvidos.

Do contréario, que mudangas podemos vislumbrar na praxis avaliativa no contexto ora
estudado, se levarmos em conta sem nenhuma critica as representagdes dos alunos? Dizem
eles sobre 0 modo como sdo avaliados:

"ndo tem outra forma"
"ndo podemos desfazer o que o professor faz"
"porque se a gente quiser ndo vai ser diferente"

O presente trabalho partiu da nossa pratica cotidiana e por isso ndo conseguiu fugir
das dificuldades que predominam no contexto educacional escolar. Ndo é tudo que pode-
mos fazer, mas € uma esperanga, um alerta, um desafio para uma reflexdo e uma conscienti-
zagdo sobre nossa praxis na busca de sua transformagfo, que, como processo, terd que ser
construida cotidianamente.

Nao temos a ilusdo de ter dado conta da complexidade da praxis avaliativa, nem
pretendiamos trazer solugdes acabadas, mas fomentar a critica € um conhecimento mais
sistematizado da avaliagdo - a partir de um contexto especifico - e contribuir com o arca-
bougo tedrico existente, ainda escasso. Mas principalmente, queremos lutar dentro e fora da
escola para realizar a perspectiva que deve ter a avaliagdo: eu avalio, tu avalias, nds avalia-
mos.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES

DADOS PESSOAIS:
Idade:........ooveviiiii, Estado Civil...........oocooeiiiiiiie,
SeX0:.iiiiiiiitiie Profissdo do Conjuge:..............ccccoornnn.

Caso ndo seja de Patos, ha quanto tempo mora na cidade?
Escolarizagio:

(22 grau, 32 grau ou pos-graduagfo)...............ccoccoevvivieiiiiiieeeeen, .
1 - Por que e como vocé ingressou no Magistério?
2 - Qual o seu tempo de servigo em educagio?
3 - Que disciplinas ja lecionou?
4 - Em que séries?
5 - Desde que vocé comegou a lecionar até agora, nota mudangas na educagdo em
geral e na escola em particular?

O que mudou? O que ndo mudou? Por que?
6 - E de quando vocé era aluno (a)? Vocé nota diferengas? Quais?
7 - Quais sdo os seus objetivos pessoais em relagio ao seu trabalho?
8 - Como e o que vocé faz para se reciclar?
9 - Em que a escola facilita o seu trabalho?
10 - Em que a escola dificulta o seu trabalho?

11 - Como vocé planeja suas aulas?

12 - Na sua opinido para que o aluno freqiienta a escola?
(Como vocé vé o papel da escola na vida das pessoas?)

13 - Como ¢€ a clientela da escola publica?

14 - Ha diferencga entre a escola publica e a escola privada?
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15 - Ha diferenca entre os alunos em relagdo as diferentes séries? Quais?
16 - Em que momentos e com que critérios vocé avalia os seus alunos?

17 - O que vocé acha mais dificil na tarefa de avaliar seus alunos?

18 - O que vocé considera requisitos minimos para o aluno passar de uma série
para outra? Se quiser dé exemplo de uma série.

19 - O que vocé pensa da avaliagdo que vocé faz dos seus alunos?
20 - Gostaria que fosse diferente? Em que?

21 - Como vocé procede a nivel de planejamento, quando percebe que os alunos
ndo vio indo bem?

22 - Segundo dados fornecidos por pesquisas, a evasdo e repeténcia ndo tem
diminuido nos wltimos anos, principalmente na 12. e 52, séries. Na nossa escola, o indice
de alunos reprovados e evadidos de 52. a 82, séries chega a 32% nos ultimos 4 anos. A
que possiveis causas vocé atribui para esses dados?

23 - Tem alguma (s) proposta(s) para, pelo menos, diminuir estes indices?

24 - O que poderia ser feito a nivel da escola, do professor e do aluno?

AGRADECEMOS A SUA COLABORACAO
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TABELA 1

TEMPO DE SERVICO DOS PROFESSORES

Anos de servigo | N2 de prof. | Total
6 2
7
9
10
11
12
14
15
16
17
19
20
22
25
26
29

5

10

NI = = = = N~ N =N =

TABELA 2

PROFISSAO DO CONJUGE E DOS PAIS
DOS PROFESSORES

Profissdo Conjuge | Pais
Bancario 1 -
Serralheiro
Militar
Rodoviario
Comerciante
Aposentado
Professor
Secretario
Motorista
Agente Fiscal
Telecomunicagdes
Agricultor
Func. publico
Hoteleiro -
Ndo informaram 10*

* Cinco professoras s@o solteiras.

et | et | gt |t | (D |t | N | et | e | et
N|Wij

1
OO |r= = |~ 1
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TABELA 3 )
DADOS SOBRE FORMACAO E ATIVIDADES ACADEMICAS

FAIXA ETARIA DOS PROFESSORES

(Mais jovem - 28; mais velho 52)

IDADE Ne de professores
25-30 3
31-35 5
36 - 40 4
41 - 45 8
46 - 50 3
51-55 1
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Disc. que j4 lecionou Curso de Curso de pos- Séries que ja lecionou
Denominagio n? | graduagio graduagdo Denominagio total
Geog., OSPB, EMC 3 | Geografia | Espc. em Geog. Fis. 52282 e 124032 7
Polivalente, Port., Ing. 3 Letras - 32 452 82:1¢ 5
Polivalente, Geog., Hist. 3 Letras - 32 e 48 2
Polivalente, Geog., Biol. 3 | Geografia - pré; 12 432 5248212 39 10
[Polivalente, port, Geog, OSPB| 4 Letras - 12 442 4
[Polivalente, Geog., Hist, EMC| 4 Letras - 52 GR e 82 3
Proc. de dados, Cién., Mat., | 3 | Historia Espec. em Educagiio | 52 48229 ¢ 32 téenico | 6
Polivalente, Port., Ed. Art. | 3 Letras - 42 a8t 5
Poli., Geog., Mat., Cién.,
Biol, 42 382 1220 39, Peda-
didatica da Cién., Did4dtica | 8 |Licen. Cién.| Espec. em Educagfo gogico; Alf. de adultos 12
Geral e fund. Psicologicos
Ed. Fisica, ed. Art. Port., | 4 | Historia - 5% 482 4
Hist.,
Geog., Ciénc., Ed. Artistica | 3 | Geografia - 58 a8 4
Mat, port, Geog, Ed. Art., Poli 5 | Geografia | Espec. em Geografia 32 ¢ 58, 2
Hist, Estudos Soc., Geog., 5% 482, 12 ao 3 peda-
EMC, OSPB, Ed Artistica | 6 | Histdria Espec. em Educacdo gogico e Cientifico 10
Polivalente e Portugués 2 Letras - 48 5% ¢ 82 3
[Poli, Cién,ed Art, EMC,OSPB| 5 | Histéria Espec. em Histéria 12,4 82; 12 a0 32 10
ist., Port, Cién, Mat., Ed. Fi§ 5 | Geografia - 52,482 4
Poli, Cién, Mat, Port, Est. Soc{ 5 Letras - Pré, 22.¢ 39 3
Poli, Mat, Cién., 3 Licen. Pré, Alfab., 12. 2482, 12, ¢] 12
Ciénc. [Mat] - 28,
Poli, hist. geral do Brasil 2 Letras - 12 e¢42 482 6
Poli, Port, Inglés 3 Letras Espec. em Portugués 5248 4
Geog, Poli, Pré-escolar, Ing. | 4 Letras - 58 ¢ 82 2
port, Didat da ling, Mat, Cién,
EMC, Didat. da Mat, OSPB,
Ed. Fisica. 7 | Histéria | Espec. em Histéria do 72 ¢ 8212 ¢ 20 4
Brasil Pedagégico
Educacio Fisica 1 | Ed. Fisica - 52 82 1220 39 7
TABELA 4




_ ANEXO2
QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS

Idade ................. Série ................. SexooMO FO
Trabalha: Sim [JNao [ Emque?.............................
Ha quanto tempo?................... Salario..............cc.o.

Bairro em qUE MOTA ..........ccoeiviiiiiiiie e
1 - Por que vocé estuda?

2 - Muitos alunos saem da escola antes de terminar o 12 e o 22graus. Na

sua opinido, como e por que vocé conseguiu chegar até a série que esta cursando?

na escola?

3 - Descreva o que vocé faz quando esté na escola. Como € o seu dia-a-dia

4 - O que vocé mais gosta na escola?

5 - O que vocé menos gosta na escola?

6 - Qual(ais) a(s) matéria(s) que vocé mais gosta? Por que?
7 - Qual a matéria que menos gosta? Por que?

8 - Descreva como €, com vocés, o professor que vocé mais gosta? (Ndo

precisa indi-car o nome).

9 - Descreva como €, com vocés, o professor que vocé menos gosta. (N&o

precisa indicar o nome do professor).

fosse?

matéria?

avaliagdo?

10 - O que vocé faria para a escola ficar do jeito que vocé gostaria que

11 - O que os professores fazem para avaliar vocés?
12 - O que eles fazem com os resultados das avaliagdes?
13 - Vocé concorda com a forma como sdo avaliados? Por que?

14 - O que vocé faz quando vé€ que ndo estd se saindo bem em alguma

15 - Vocé ja repetiu alguma série? Por que vocé acha que repetiu?

16 - Que sugestdo vocé daria aos seus professores e a escola a respeito da

17 - Acrescente o que vocé considera importante e que ndo foi perguntado.

AGRADECEMOS A SUA COLABORAGAO.
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TABELA 1 - DISTRIBUICAO DA AMOSTRA DE ALUNOS
POR FAIXA ETARIA E SERIE.

Idade | Nede alunos por série | Total
58 * [ *x| 73 | 8&
10- 15| 43 25 21 12 101
16-20| 11 19 26 21 77

21-27] 3 - 3 7 13
38 1 - - - 1
Nioinf| 1 4 - - 5

* Um aluno desistente
** Dois alunos desistentes

TABELA 2 - CARACTERIZACAO DA AMOSTRA DE ALUNOS

TRABALHADORES
Série| Idade | Turno | Salario em Cr$ Ocupagéio
82 | 21 N | 1 salario minimo Fabrica
58 | 14 D | Nio tem salario Feirante com o pai
72 | 17 | N {150.000,00 Supermercado
88 | 24 | N |Comissdo Restaurante
82 | 20 N | 1/2 salario minimo Loja de mat. de cons.
72 | 23 N | 100.000,00 Doméstica **
62 | 12 | D | Ngo tem salario Loja de pecas
54 |1 17 N 150.000,00 Doméstica **
62 | 14 D |20.000,00 Doméstica **
52 1 15 | N |30.000,00 Doméstica **
62 [ 16 | N [60.000,00 Lanchonete
72 1 16 | N |60.000,00 Serigrafia
52 | 12 | D |N&o tem salario Ajuda ao pai **
54 1 38 | N [200.000,00 Cabeleleiro
88 | 16 | N |Nao informou Cons. dentario **
88 | 21 | N ]260.000,00 Loja de pegas
8¢ | 15 | D [60.000,00 Serigrafia
82 | 21 N | 1 salario minimo Padaria
62 | 15 | D |40.000,00 Jardinagem
52 18 N }200.000,00 Fabrica
52 | 15 D |[50.000,00 Ceramica
52 [ 17 | N [60.000,00 Lanchonete **
52 | 14 | D | Ndo tem salario Pedreira com o pai
72 1 19 | N |200.000,00 Construgio civil
58 | 13 | D |Nio tem salario Ajudante em posto de
gasolina com o pai
72 | 19 | N |1 salario minimo Mecanica
72 | 20 N | 1 saldrio minimo Supermercado
72 1 17 | N |200.000,00 Construgio civil
72 | 24 | N |Nio informou Hospital **
82 | 16 { N [30.000,00 Doméstica **
54 | 14 | D |40.000,00 Supermercado

* minimo = Cr$ 230.000,00
** Alunos do sexo feminino
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ANEXO 3
FICHA DE INFORMACAO PARA OS PAIS

1. Profissdo: Pai Mie

2. Salario: Pai Mie

3. Reside: Casa propria [J Alugada [J Emprestada (]

4. Idade: Pai Mie
5. Namero de filhos: Sexo masculino
Sexo feminino
6. Origem (do sitio ou da cidade):
Pai Mie

7. Nivel de instruggo (estudou até que série?):
Pai Mie

8. Por que seu(s) filho(s) estuda(m)?

9. Sabe-se que atualmente é muito grande o nimero de alunos que deixam de
estudar e de outros que sdo reprovados. Vocé ja teve um caso parecido em sua familia?
Por que vocé acha que esses casos acontecem tanto?

AGRADECEMOS SUA COLABORACAO!
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TABELA 1

NiVEL DE INSTRUCAO DOS PAIS DOS ALUNOS

Escolaridade Pai Mie Total
Analfabeto 18 6 24
primario incompleto 13 15 28
Primario completo 14 17 31
12 Grau incompleto (2 fase) 9 8 17
12 Grau completo (2 fase) 3 2 5
22 Grau incompleto 3 1 4
22 Grau completo 1 9 10
Superior completo 1 5 6
Nio informaram 2 - 2
TABELA 2

PROFISSAO DOS PAIS E MAES DOS ALUNOS

Profissdo

Maie

Agricultor

Motorista

Pedreiro

Comerciante

Comerciante

Militar

Mecanico

Comerciario

Aposentado

Professor

lleNwNO\OO\l\];U

Do lar

(98]
o0

Aux. de Servigo

QOutros *

15

N3io informaram **

11

B[O |

* Pai = marceneiro, ag. fiscal, sapateiro...

mie = lavadeira, costureira, emp. dom....

** Desses, 5 pais sdo falecidos.
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TABELA 3 - SALARIO DE PAIS E MAES DOS ALUNOS

Cr$ 1.000,00
Salario Pai Mide | Total
40 - 100 2 7 9
120 - 180 5 2 7
200 -270 * 20 6 26
300 - 400 4 1 5
460 **. 480 3 1

860 1 - 1
Nio tem *** 1 41 42
Nio informaram 27 6 33

* Salario minimo de Cr$ 230.000,00;
pais = 14; mdes =5

** Dois salarios minimos; pais = 2; mées = 1

*** Pai agricultor; mées do lar.

TABELA 4 - NUMERO DE FILHOS DOS PAIS DOS ALUNOS

Variagdo do | Freqiiéncia
No de filhos
1-2 6
3-4 18
5-6 15
7-8 15
9-10 3
11-12 5
13-14 1
15-16 1
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A ANEXO 4
DINAMICA, Preservacio e Melhoria do Plano
Administrativo da Escola

Justificativa

Este projeto tem como objetivo o desenvolvimento das atividades a serem
realizadas na escola, incluindo-se a organizagido administrativa e pedagogica: reativagio
do Conselho da Escola, Redimensionamento do Planejamento, do Conselho de Classe e
da Avaliagdo, Organizagdo da Disciplina interna, maior integragdo entre turnos, para que
juntos possamos resolver os problemas que venham a surgir no dia-a-dia.

E importante e imprescindivel para um bom desempenho dos resultados a serem al-
cangados incluindo-se o espago de tempo, os recursos materiais € humanos, os procedi-
mentos didaticos e técnicos capazes de atingir as metas das atividades a serem
desenvolvi-das. Com isto, ajusta-se as informagdes, as condi¢Ses de aprendizagem
assegurando o essen-cial dominio das atividades inerentes ao professor e aluno.

Objetivo Geral

Dirigir e acompanhar os trabalhos da Escola, incentivando e apoiando os setores
técni-co-pedagdgicos, com vistas a uma melhoria quanti-qualitativa do processo ensino-
aprendi-zagem.

Objetivos Especificos

- Dinamizar o sistema de avaliagdo e recuperagdo do processo ensino-
aprendizagem.

- Garantir a atualizagdo do trabalho a ser desenvolvido durante o ano letivo de
1993.

- Conseguir recursos humanos e materiais necessarios ao bom funcionamento da
esco-la.

- Apoiar e oferecer condigdes favoraveis ao trabalho dos docentes e em especial
aos que se propdem trabalhar com o projeto de Dedicag@o Exclusiva (T-40).

- Presidir a elaboragéo dos planos de curso referentes a todas as disciplinas.

Avaliaciio do Plano

A avaliago serd de forma permanente e continua a partir dos objetivos propostos,
verificando e vivenciando o desenvolvimento das atividades e metas que foram propostas
possibilitando o replanejamento do referido projeto, e englobando todos num ambito
geral: diretores, corpo docente e discente e funcionarios de apoio.
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