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RESUMO

ANDRADE, Ana Paula Menezes. Avaliacdo na escola publica: o ciclo de
alfabetizacdo da Escola Municipal Marilandia - Duque de Caxias. 2018. 175 f.
Dissertacao. (Mestrado Profissional em Ensino em Educacdo Basica) — Instituto de
Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

Esta dissertacdo analisa a avaliagdo escolar no ciclo de alfabetizacdo da Escola
Municipal Marilandia e como as formas de concebé-la se relacionam com os indices
de fracasso escolar ao fim do terceiro ano. Teve como objetivo identificar algumas
das razdes do marcado fracasso escolar nas turmas do ciclo e de que forma a
instituicdo escolar poderia ter maior eficacia em sua atuacéo, discutindo a avaliacéo
praticada pela escola nas turmas do ciclo de alfabetizacao, de forma que o problema
abordado foi o alto niumero de retencdes de alunos no terceiro ano e a retencao por
repetidas vezes dos mesmos alunos nesse ano de escolaridade na escola
pesquisada. Para maior compreensdo do tema, foram convidados ao dialogo
estudos de Philippe Perrenoud (1999) que trata da avaliacdo; Bourdieu (1989) e
Goffman (2004) para articular as questdes implicitas na organizacdo escolar e
social; Magda Soares (2011) que trata das diferencas dentro da escola; Lontra e
Sussekind (2016) e Siussekind e Reis (2015) com pesquisas relativas ao curriculo.
Quanto a questao da formacdo dos professores, o estudo propde uma andlise que
leva em consideracdo predominantemente os estudos de Tardif (2002) sobre os
saberes da docéncia. Para a pesquisa de campo foram adotados os principios da
pesquisa qualitativa, utilizando a Consultoria Colaborativa, conforme Oliveira (2016),
tendo em vista a necessidade de observar e conhecer questdes relacionadas ao
sujeito que ndo podem ser quantificadas. Para alcancar os alunos, a pesquisa
propriamente dita foi direcionada aos professores do ciclo, através da realizacao de
seis encontros nos quais foram utilizadas diferentes dindmicas com leituras e
atividades capazes de fomentar a reflexdo em diadlogo de professoras e professores
sobre a qualidade do ensino no ciclo de alfabetizacdo. Como instrumentos de coleta
de dados, foram utilizadas as técnicas de observacgdo participante, a aplicacdo de
guestionario e a transcricdo de registros em audio dos encontros realizados. Em
relacdo ao objetivo principal proposto pela pesquisa identificou-se que existe, na
escola pesquisada, preocupacao em reduzir os indices relativos ao fracasso dos
alunos do ciclo, mas que, por outro lado, a pratica de avaliar ainda precisa ser
pensada e melhorada, comecando por relacionar a questdo ao planejamento,
estabelecendo um ponto de flexibilizacdo das acOes. Para apontar possiveis
caminhos para amenizar o problema considerou-se pertinente a nocao da
jurisprudéncia da pedagogia, conforme proposto por Tardif & Gauthier (2001) e
Barreiros (2009). A Consultoria Colaborativa trouxe a tona movimentos que
caminham no sentido da superacdo do fracasso escolar e outros que se afastam
desse objetivo na pratica pedagodgica de professoras e professores da escola
pesquisada. Partindo desses resultados, o estudo propde a publicidade das praticas
exitosas da escola pesquisada e o reforco na continuidade dos processos de
formacao docente, através do curso de aperfeicoamento “Diferencas na sala de aula
do Ensino Fundamental I”.

Palavras-chave: Ciclo de alfabetiza¢&o. Avaliagdo. Jurisprudéncia da pedagogia.



ABSTRACT

ANDRADE, Ana Paula Menezes. Evaluation in the public school: the literacy cycle of
the Municipal School Marilandia - Duque de Caxias. 2018. 175 f. Dissertacéo.
(Mestrado Profissional em Ensino em Educacdo Basica) — Instituto de Aplicacao
Fernando Rodrigues da Silveira, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2018.

This dissertation analyzes the school evaluation in the literacy cycle of the Municipal
School Marilandia and how the ways of conceiving it relate to the rates of school
failure at the end of the third year. It aimed to identify some of the reasons for the
school failure in the classes of the cycle and in what way the school institution could
have greater effectiveness in its performance, discussing the evaluation practiced by
the school in the classes of the literacy cycle. So, the problem addressed was the
high number of student retention in the third year and the repetition of the same
students in that year of schooling in the researched school. For a better
understanding of the theme, Philippe Perrenoud (1999) studies on the evaluation
were invited to the dialogue; Bourdieu (1989) and Goffman (2004) to articulate the
iIssues implicit in school and social organization; Magda Soares (2011) that deals
with the differences within the school; Lontra and Sissekind (2016) and Sissekind
and Reis (2015) with curriculum research. Regarding the issue of teacher formation,
this study proposes an analysis that takes into account predominantly Tardif's (2002)
studies on teacher knowledge. For the field research, the principles of qualitative
research were adopted, using Collaborative Consulting according to Oliveira (2016)
and considering the need to observe and know questions related to the subject that
can't be quantified. To reach students, the research itself was addressed to the
teachers of the cycle through six meetings in which different dynamics were used
with readings and activities capable of promoting reflection in teachers' dialogue
about the quality of teaching in the literacy cycle. As instruments of data collection
were used techniques as questionnaire application and transcription of audio records
of the meetings. In relation to the main objective proposed by the research, it was
identified that there is a concern in the surveyed school to reduce the indexes related
to the failure of the students of the cycle, but , on the other hand, the practice of
evaluating still needs to be thought and improved, starting by relating the issue to
planning, establishing a point of relaxation of actions. To point out possible ways to
soften the problem, the notion of pedagogical jurisprudence, as proposed by Tardif &
Gauthier (2001) and Barreiros (2009), was considered pertinent. The Collaborative
Consulting brought to the fore movements that move towards overcoming school
failure and others that deviate from this objective in the pedagogical practice
teachers of the school searched. Starting from these results, this study proposes the
publicity of the successful practices of the researched school and the reinforcement
in the continuity of the processes of teacher formation, through the course of
improvement "Differences in the classroom of Elementary School I".

Keywords: Literacy cycle. Evaluation. Jurisprudence of pedagogy.
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INTRODUCAO

A familia padrdo composta por pai, mae e duas filhas investia, até minha pré-
adolescéncia, o0 que podia nos estudos, acompanhando a vida escolar e
incentivando a busca de conhecimento fora da escola.

Como boa filha que tentava ser, eu estudava, prestava atencéo as aulas, fazia
os trabalhos, ndo colava nas provas. Era também uma “boa aluna”, sempre elogiada
pelos professores do primeiro grau, periodo esse cursado em escolas tanto da rede
privada quanto da rede publica municipal. A escola municipal em que estudei era a
mesma onde minha mae e meu tio ja haviam estudado na infancia. Fora também a
escola de conhecido ex-prefeito da cidade e posteriormente a escola onde
estudaram ainda minhas duas irmas mais novas. Hoje, ela € a unidade escolar a
gual retornei para lecionar apoés ter feito o curso normal na rede estadual de ensino.
O curso foi uma passagem significativa da minha vida académico-profissional, se for
levada em conta a oportunidade que tive de viver experiéncias ricas ao trabalhar
ombro-a-ombro com professores que me deram aula e onde também tive
oportunidade de ser professora na escola em que estudava a minha irma mais nova.

O interesse pelo magistério surge, no entanto, enquanto ainda pequena
brincava com as bonecas. Em meu faz de conta, reproduzia tudo o que vivia na
escola. Embora este interesse inicial tenha desaparecido nos anos seguintes,
chegou rapido a época em que “todo filho de pobre” precisava decidir o que fazer da
vida; e eu ndo tinha a menor ideia do que queria escolher como profissdo. A época,
devia ter cerca de quatorze anos de idade e ainda costumava ouvir os conselhos
dos meus pais. Foi meu pai quem entdo decidiu: vai ser professora! E fez isso de
forma que nao havia como negar pela tamanha convicgcdo que mostrava ao exibir a
gravata e o broche do uniforme da escola normal junto ao comprovante da inscricao
gue ele havia feito para que eu fizesse a prova de ingresso no Instituto de Educacao.

Com medo de nao conseguir, fui fazer a tal da prova e, para surpresa, entrei
na primeira turma. Uma experiéncia muito diferente. Havia muito mais professores
do gue os que eu tinha no primeiro grau, a metodologia era diferente. Foi dificil me
acostumar porque la se encontravam muitas “boas alunas” de varias escolas do
municipio de Duque de Caxias. Como estratégia de autoprotecdo, juntei-me ao
grupo daqueles que, a meu ver, mostrava interesse nos estudos e tinham as

melhores notas.
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Apos terminar o curso normal, fui trabalhar como Agente de Administracdo na
secretaria de uma escola do municipio do Rio de Janeiro localizada na Penha. No
ano seguinte, fiz outras duas provas de concurso, desta vez para professora; uma
para a Prefeitura do Rio de Janeiro e outra para o Municipio de Duque de Caxias.
Aprovada e classificada nas duas, escolhi ficar somente em Caxias, onde estou até
hoje. E a partir dai que inicio minha carreira do magistério na escola publica
municipal, ainda muito jovem.

A primeira turma no municipio foi traumatizante. Tratava-se de uma turma de
segundo ano do recém-implantado ciclo de alfabetizacédo, na qual, tendo eu chegado
no més de abril, foram feitas inUmeras trocas com outras turmas de alunos que
apresentavam dificuldades de aprendizagem ou comportamento. Uma estagiaria do
curso de Pedagogia acompanhava os alunos e eu esperava que ela fosse ficar uma
semana junto a mim. Ela me acompanhou, contudo, por apenas um dia e ja no dia
seguinte deparei-me com criancas totalmente indisciplinadas e que precisavam ser
ensinadas. Fui vencendo os obstaculos aos poucos, de fato. Em contrapartida,
adoeci de estafa mental. Apos o tratamento, vieram as férias e me recuperei do que
foi para mim o primeiro contato com uma sala de aula real. Naguele momento, eu
precisava me preparar para 0 que viria no ano seguinte e a partir dai passei a tirar
uma semana das férias para me dedicar ao planejamento das atividades, conquanto
se fizesse necessario um replanejamento futuro.

Os primeiros dois anos do magistério em Duque de Caxias foram em uma
escola do Segundo Distrito, no bairro Parque Fluminense. Posteriormente, optei por
trabalhar mais préximo de minha casa, no bairro Doutor Laureano e foi nesse interim
que retornei & escola da minha adolescéncia. A época, ja cursava Pedagogia na
Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense (FEBF/UERJ) e cheguei até a
escola inicialmente como estagiaria, para somente no ano seguinte comecar a
lecionar. Como habitual na rede municipal, recebi a Ultima turma a ser escolhida
pelas professoras, visto que era a professora mais nova naquele ano. Era uma
turma de segundo ano do ciclo com muito alunos de formacdo escolar prévia
deficiente. Entre eles, um menino de cerca de onze anos que nao sabia escrever
seu primeiro nome. Recordo-me que neste caso em especial me foi de grande valia
a leitura de um livro sobre a metodologia Paulo Freire para a Educacédo de Jovens e

Adultos. Com a ajuda deste referencial, consegui realizar um trabalho de
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alfabetizacdo e o jovem aluno conseguiu entao escrever seu primeiro nome. Foi uma
feliz conquista para mim.

Na escola, a Equipe Técnico-Pedagodgica, como era chamada a Equipe de
Direcdo e Orientagcdo, era muito coesa e competente. As acdes eram sempre
conjuntas e transparentes até onde era possivel e me senti, assim, motivada a
trabalhar da mesma maneira. As reunifes de estudos eram muito instigantes, com
muito debates e reflexdes criticas sobre a nossa realidade. O trabalho se adequava
ao projeto planejado pelos professores e havia sempre sugestdes praticas para meu
trabalho em sala de aula. Havia acompanhamento da rotina das turmas e, quando
fosse o caso, intervencgdes eram feitas.

Com o tempo, a Direcéo da escola passou a confiar muito no meu trabalho e
tracou meu perfil profissional como sendo adequado para as turmas de terceira e
quarta series (hoje quarto e quinto anos) do primeiro segmento do Ensino
Fundamental. Permaneci alguns anos trabalhando com esses anos de escolaridade.

Embora tivesse apenas uma matricula, eu sempre atendia duas turmas em
regime de aula extra na segunda turma. Isto se deu até o ano de 2008, quando
resolvi que precisava ter outra matricula. Estava cansada de ter de pegar
empréstimo todos 0s anos para cobrir despesas geradas nos meses em que nao
havia pagamento de aula extra. Ademais, eu tinha dificuldades em cobrir despesas
médicas da minha mée, a época separada do meu pai, que havia ido embora para
Séo Paulo.

Passei por diversos processos seletivos: concurso para Professor Inspetor
Escolar (Supervisor) (ja havia terminado a faculdade e feito especializacdo em
Supervisdo Escolar), para professor da prefeitura do Rio de Janeiro, para Orientador
Pedagdgico da prefeitura de Sdo Joao de Meriti, para professor da prefeitura de
Nova Iguacu, para Supervisor Escolar da prefeitura de Mesquita. Fui aprovada em
todos e néao fui chamada para Mesquita somente por ter sido o concurso cancelado
por fraude... Trabalhei em concomitancia com a matricula de Caxias primeiro na
Inspecdo Escolar do Estado e depois na Prefeitura do Rio de Janeiro como
professora. Na Prefeitura de S&o Jodo de Meriti, trabalhei como Orientadora
Pedagdgica até 2016, quando pedi exoneracdo para poder cursar o Mestrado. A
época, eu ja tinha uma filha de quase trés anos e o tempo ndo me permitiria fazer

tudo. Nao cheguei a trabalhar em Nova Iguacu, apesar de ter sido convocada.
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Embora tivesse tido na escola do Rio uma outra experiéncia marcante para
minha carreira, foi também o trabalho nessa rede de ensino que contribuiu para que
minha doenca do inicio da carreira retornasse — e com toda forca. Fui diagnosticada
com Transtorno de Ansiedade e Depressao e comecei a sentir que meu trabalho nao
fazia mais sentido. Mesmo as coisas na minha vida que eu mais gostava de fazer ja
nao me interessavam... recebi apoio da minha familia, dos meus amigos e, nunca
vou esquecer, dos meus alunos.

Eu lecionava para uma turma de quinto ano que vinha sendo acompanhada
por mim desde o terceiro ano do ciclo. Eles perceberam minha tristeza apds ter sido
assaltada na porta da minha casa e terem levado o primeiro carro que eu havia
conseguido comprar para facilitar minha rotina. Lembro-me de quando duas meninas
se levantaram da cadeira durante a aula e comecgaram a andar de mesa em mesa e
eu, como autoridade na sala, perguntei o que faziam. Elas pediram um tempo e
mandei que sentassem. Para minha surpresa e emocéao, foi entdo que vieram me
dizer que estavam se organizando para juntar o dinheiro para comprar outro carro
para mim... se eu jA amava aquela turma, naquele momento ela se tornou
inesquecivel.

Em Caxias, as coisas também estavam dificeis. Eu ja nao trabalhava mais na
escola que ficava proxima de minha residéncia. Entdo, no ano seguinte, terceiro ano
para a professora nova! Uma turma de terceiro ano no Rio também. Cada uma das
turmas com caracteristicas muito peculiares e dificeis; eu, por minha vez, precisando
de tratamento. N&o consegui. Cheguei a ficar afastada por quase um ano no Rio e a
ficar readaptada pela mesma quantidade de tempo em Caxias, tempo este em que
trabalhei na secretaria da escola de Campos Eliseos. Depois disto, tive minha filha e
fiquei afastada por mais um ano por causa da licenga aleitamento.

Quando retornei da licencga, fui para a sala de aula nas duas matriculas e no
ano seguinte vivi na escola de Campos Eliseos a pior experiéncia de minha vida
profissional. Os responsaveis da turma que eu estava atendendo me rejeitaram
porque ndo queriam perder a professora contratada que estava trabalhando no meu
lugar. Nao havia o que ser feito, o0 que ndo impossibilitou estes responséaveis de
julgarem que poderiam resolver a situagdo. O meio encontrado por eles foi o ataque
a minha pessoa. Fui acusada e xingada de coisas que nunca imaginei, mas o que
me entristeceu sobremaneira foi ouvir uma mae dizer que havia maltratado sua filha.

Fiquei entristecida por mais de uma semana. Resolvi ir para uma outra escola ali
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perto. Fui autorizada pela Secretaria de Educacgéo e |a foi onde tive contato com o
aluno que chamo de Tiago — menino negro, aluno do terceiro ano do ciclo, retido
algumas vezes nesse ano de escolaridade. Foi a experiéncia com este aluno que me
trouxe de volta a motivagéo para trabalhar e estudar.

Todas essas experiéncias, tanto as oriundas da vida profissional quanto as da
vida pessoal, foram, pouco a pouco, me levando a uma compreensado de escola e
educacado que cada dia parecia nao fazer mais sentido. E, por esse motivo, por nao
me perceber mais capaz de compreender as motivacdes de professoras,
professores e alunos, passei a procurar por estudos capazes de ampliar meu
arcabouco tedrico acerca das mudancas ocorridas nas relagdes entre o0s sujeitos na
vida em sociedade e, consequentemente, na instituicdo escolar.

Na pesquisa de Mestrado, meu interesse principal vem sendo colaborar,
através de estudos, com professoras e professores para a melhoria dos processos
de ensino-aprendizagem e para a diminuicdo dos indices de retencdo ao final do
terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo na escola pesquisada, local onde trabalho, em
Campos Eliseos, Segundo Distrito de Duque de Caxias.

Tenho por referéncia central para a Educacdo Basica a proposta de uma
pratica dialégica e emancipadora, nos moldes do pensamento de Paulo Freire. E a
partir desta referéncia que destaco a necessidade de uma pesquisa que aponte
otimismo na area da avaliacdo escolar, sendo esta um instrumento indicador da
gualidade do processo ensino-aprendizagem.

Neste estudo, porém, considero principalmente o que Perrenoud (1999) fala
sobre avaliar para a selecdo e qual a relevancia da avaliacdo para a aprendizagem.
E possivel entender que a avaliagio pode trabalhar tanto para a l6gica da selecéo e
da competitividade quanto para a légica da aprendizagem. A escola, por sua vez,
deve agir em defesa das “vitimas” dos processos traumaticos de avaliagado pelos
guais vém passando ao longo dos anos escolares, sejam 0s alunos, sejam 0s
professores.

Perrenoud (1999), mostra que no século XIX, com a escolarizacao obrigatoria,
a avaliagéo estava vinculada ao ensino das massas de alunos e que isso resultou na
elaboracado de instrumentos generalizantes que proporcionavam a quantificacéo e a
classificacdo. Desde entdo, a avaliacdo tem sido um fator gerador de vérios entraves

No processo ensino-aprendizagem.
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Goffman (2004) destaca problemas enfrentados por aqueles que, ao serem
categorizados por atos avaliativos de outros, sofrem com os estigmas produzidos
nessas relagoes.

Em Moscovici (2007), inserido no contexto da Teoria das Representacdes
Sociais, € possivel entender como a relacdo da escola com os alunos e suas
familias é capaz de influenciar o que esses sujeitos pensam e como Vao agir em
relacdo a escola e a escolarizacdo. Compreendo, portanto, que as representacdes
podem se traduzir pelos processos avaliativos mais amplos existentes nas relacdes
entre seres humanos.

As contribui¢cdes de Bourdieu (1989), mostram como as atividades da vida em
sociedade tém sido regidas por normas sutilmente colocadas por regras e tradicbes
por séculos estabelecidos.

Barreiros (2009) e Tardif (2014) também contribuem neste presente estudo
para um apontamento de acfes viaveis no sentido de se modificarem 0s usos da
avaliacao.

Meu trabalho de pesquisa, realizado em escola da rede municipal de Duque
de Caxias, pode ser classificado como sendo uma pesquisa qualitativa, tendo em
vista a impossibilidade de quantificar dados tdo subjetivos, tais como o
relacionamento entre professoras e alunos, entre colegas de trabalho, a
aprendizagem e o ensino etc. Parte-se aqui do pressuposto de que nao € possivel
saber o que realmente se apreende de uma situacdo de ensino elaborada, o que
reitera a complexidade de uma tarefa de quantificagao.

Para melhor compreensdo do texto, este trabalho estd organizado em
capitulos, subtitulos e tépicos. O primeiro capitulo traz as questbes tedricas que
embasaram o estudo. O segundo versa sobre a metodologia utilizada durante a
pesquisa. O terceiro € uma contextualizacdo do trabalho de pesquisa diante do
guadro de caos vivido no Estado do Rio de Janeiro nos dois ultimos anos. O quarto
aborda aspectos a respeito do campo de estudo (a escola). O quinto descreve o0s
participantes. O sexto capitulo apresenta a atividade de campo nos trés aspectos

abordados e o sétimo € uma andlise dos dados obtidos no campo da pesquisa.

1 — Relevancia empirica
Foi no intuito de viabilizar reflexbes acerca da questdo da avaliacdo das

turmas do ciclo de alfabetizagdo da Escola Municipal Marilandia, que atende ao
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ensino fundamental | na Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias, que propus
este estudo. Os altos indices de retencédo ao final do terceiro ano de escolaridade
apresentados pela escola pesquisada nos ultimos dez anos tornam legitimo o estudo
da questao junto as professoras e professores.

As problematicas das concepc¢des de avaliagdo que privilegiam a avaliagéo
para a selecdo (cf. PERRENOUD, 1999) tém sido, por muitas décadas, omitidas ou
naturalizadas. Walsh (2009) explicita, através da exposicdo do conceito de
humanizacdo e descolonizacdo, a relevante atitude de desenraizar tradicbes e
condutas tipicas do senso comum, relacionando-se ainda com as obras de Paulo
Freire e de Frantz Fanon. Segundo o autor, “[l]Ja deshumanizacion — entendida como
‘el resultado de una orden injusta que genera la violéncia de los opresores, lo que,
en cambio, deshumaniza los oprimidos’ — es, para Freire, uma distorsion de la
vocacion de hacerce mas plenamente humano” (id., ibid., p. 19).

Assim, Walsh (ibid.) destaca também a necessidade de reconhecer a
realidade em que vivemos bem como a forma como lidamos com ela e que é
necessario despir-se das atitudes constituidas irrefletidamente. E preciso
problematizar o cotidiano em suas ac¢des de forma que seja possivel responder a
perguntas como: quem estabeleceu essa ou aquela regra? A quem isto beneficia?

A escola escolhida como campo de estudo desta pesquisa apresentou do ano
de 2007 até 2016 elevados indices de retencdo no terceiro ano do ciclo de

alfabetizacdo em comparacdo com os outros anos de escolaridade, conforme tabela

a seqguir:
Tabela 1 - Evasao, Retencéo e Transferéncias desde 2007
IQt?\?O Esc{,-\c::gric(jjea de (gg?ljircrj::: All::]?;;or Abandonos Retencdes Transferéncias
1° 2 26 3
20 1 28 1 1
2007 30 4 25,5 1 33 4
40 3 33 2 13 3
50 2 34 5 3
1° 2 25,5 1 4 6
20 2 26 1
2008 3° 2 28 12 5
40 3 25,6 13
50 2 39 1 12
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Ig?\?o Escﬁ)r:gr%z de (gg?ljir?g: AI[:S?;;M Abandonos Retencdes Transferéncias
1° 3 24 1 6
20 2 26 4 2
2009 3° 2 29 13 4
40 2 29 5 6
50 2 35,5 2 3
1° 2 27,5 1 1 5
20 3 24,33 7 7
2010 80 3 22,33 17 1
40 2 27 10 2
5° 2 27,5 4 3
10 3 28,33 3 5 7
20 2 28,5 4 8
2011 3° 3 28,33 24 6
40 2 31 12 8
50 2 29,5 2 3 7
10 2 28,5 4 7 3
20 3 27,33 1 5 6
2012 30 3 25,75 25 5
40 2 35,5 1 11 5
50 2 26,5 1 2
10 2 28,5 3 9 6
20 2 28,5 1 7 5
2013 30 4 25,5 2 21 8
40 2 35 1 15 4
50 2 32,5 2 4 8
1° 2 28,5 1 2 4
20 2 27 1 4 6
2014 30 3 23,66 15 8
40 2 38,5 2 5 7
50 2 33 2 3 3
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Iét?\?o Es?;)r;:r%z de 3:?&?::5 AI[:S?;:W Abandonos Retencoes Transferéncias
1° 2 26,5 1 4 5
20 2 28 1 4 2

2015 3° 2 27 11 3
40 2 34 3 4 5
50 2 33,5 3
1° 2 26 3 4
20 2 24,5 3 4

2016 3° 3 24,66 1 14 2
40 2 26,5 2 3
52 2 29 3

Reconhecer a existéncia de uma condicdo de retencdo significativa no

terceiro ano do ciclo implica responsabilidade sobre as a¢gdes tomadas ou nao para

atenua-la.

envolve pelo menos trés niveis, de acordo com Charlot:

Abramovay (2003) apresenta estudo que mostra que a violéncia escolar

a. Violéncia:
vandalismos;

golpes,

ferimentos,

violéncia sexual,

roubos,

b. Incivilidades: humilhac¢des, palavras grosseiras, falta de respeito;
c. Violéncia simbdlica ou institucional: compreendida como a falta de sentido
de permanecer na escola por tantos anos; o ensino como um desprazer,
qgue obriga o jovem a aprender matérias e conteldos alheios aos seus
interesses; as imposi¢des de uma sociedade que ndo sabe acolher os seus
jovens no mercado de trabalho; a violéncia das relacdes de poder entre
professores e alunos. Também o é a negacéo da identidade e da satisfacao
profissional aos professores, a obrigacdo de suportar o absenteismo e a

indiferenca dos alunos. (ABRAMOVAY, 2003, p. 21-22)

crimes,

No presente trabalho, pretendo abordar este ultimo nivel de violéncia, posto

gue este retrata o cotidiano das relagdes vividas por muitos professores e alunos e

gue engloba as questdes referentes as dificuldades de aprendizagem e as retencdes

constantes num mesmo ano de escolaridade. Esta violéncia se caracteriza pela

discriminacdo depreciativa, pelo preconceito, pela agressao fisica ou verbal e pelo

constrangimento, partindo ndo somente das criancas, mas também, por parte de

professores e demais profissionais que atuam nos ambientes escolares. Nas

palavras de Minayo & Souza (1998, p. 514):
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Qualquer reflexdo tedrico-metodoldgica sobre a violéncia pressupde o
reconhecimento da complexidade, polissemia e controvérsia do objeto. Por
isso mesmo, gera muitas teorias, todas parciais. [...] a violéncia consiste em
acGes humanas de individuos, grupos, classes, nacdes que ocasionam a
morte de outros seres humanos ou que afetam sua integridade fisica, moral,
mental ou espiritual. Na verdade, s6 se pode falar de violéncias, pois se
trata de uma realidade plural, diferenciada, cujas especificidades
necessitam ser conhecidas.

Ao escreverem o artigo que trata sobre violéncia e salude, Minayo e Souza
fizeram uma abordagem pautada em varias concepcdes, sejam elas de ordem
cultural, bioldgica, sociolégica ou econdmica, concluindo

[...] que ndo sdo apenas os problemas de natureza econémica, como a
pobreza, que explicam a violéncia social, embora saibamos que eles séo
fruto, séo causa e efeito e, ainda, elemento fundamental de uma violéncia
maior que € o préprio modo organizativo-cultural de determinado povo.
(ibid., p. 519-520)

Em sintese, as causas e consequéncias do problema violéncia séo tantas
guantos formos capazes de encontrar e que é preciso fazé-lo sempre estabelecendo
como base a dialética que existe entre o0 ser humano e o conjunto de estruturas que
o cercam e influenciam sua formagao.

A desatualizacdo da escola publica municipal diante dos avancos
tecnoldgicos e sociais dificulta sua capacidade de dar conta das demandas que dela
se exigem atualmente. Para além das questdes orcamentarias e estruturais, ha
ainda o problema do choque entre classes sociais. H4 uma relacdo de dominacao
entre 0s Que possuem maior acesso a cultura erudita e melhor condicdo
socioecondmica e aqueles que dispdem de pouco ou nenhum acesso em virtude da
auséncia de recursos financeiros. H4 de se mencionar ainda o despreparo
profissional (formac&o deficiente e/ou ineficiente nos cursos normais e de
graduacédo) de professores e equipes pedagdgicas, também vitimas de um ciclo de
dominacéo e de luta.

E notério que ao se depararem com o0s objetivos da escola para uma
educacdo de qualidade muitos cedem ao desanimo por se sentirem alheios aos
saberes e dizeres da escola. Embora dispondo das melhores intengdes, a instituicao
escolar atual acaba de alguma forma compactuando com conceitos que permeiam a
sociedade atual, promovendo entre alunos e professores, gestores, profissionais e
familia certo grau de descrenca relativa ao seu objetivo de oferecer a melhor
gualidade no processo ensino-aprendizagem.
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Através deste estudo, busquei identificar algumas das razées do marcado
fracasso escolar nas turmas do ciclo e de que forma a instituicdo escolar teria maior

eficacia em sua atuacado com vistas a tornar pratica avaliativa mais humana.

2 — Objetivos e hipoteses

O objetivo geral desta pesquisa € identificar algumas das razées do marcado
fracasso escolar nas turmas do ciclo bem como de que forma a instituicdo escolar
poderia ter maior eficAcia em sua atuacado, discutindo a avaliacdo praticada pela
escola nas turmas do ciclo de alfabetizacdo. Ao longo deste trabalho, abordei as
seguintes questdes: a) como a avaliacdo realizada na escola se relaciona com o
fracasso escolar do terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo? b) existe uma
preocupacdo da escola em relacdo a reduzir esses indices de fracasso ao fim do
terceiro ano? e c) qual a maior dificuldade para a solugcao deste problema?

Ha algumas hipoteses, das quais se podem partir ja de antemao, para que se
expliqgue em alguma medida a ocorréncia do problema: a) a vida em uma sociedade
capitalista e individualista nega constantemente oportunidades a quem precisa e
fomenta a predominancia das praticas de avaliacdo para a selecdo dentro de
instituicbes como a escola; b) as diferengas sociais entre professores e alunos da
escola publica municipal de Duque de Caxias estariam provocando distanciamentos
gue se tornariam um fator chave para o aumento das situa¢cdes de avaliacao seletiva
nas turmas de terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo e c) a ndo apropriacdo da
escola como patrimonio da comunidade, refletindo-se na auséncia da adocao de
posturas que deem importancia a ética nos tratos uns com 0s outros.

Quanto aos objetivos especificos, podem ser elencados: a) analisar, através
da execucao de um plano de trabalho, a forma como professores, alunos e familia
se relacionam em torno do processo de escolarizacdo e de construgdo do
conhecimento no ciclo e como tal processo € conduzido; b) participar da rotina de
estudantes e professores registrando toda informacdo relevante para o
desenvolvimento da pesquisa e c) analisar, comparar e classificar os dados obtidos
considerando a forma como professores, alunos e familia se relacionam em torno do

processo de construcdo do conhecimento.
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1 QUESTOES TEORICAS

Um dos grandes desafios dos educadores
€ se opor a sistematica de exclusdo, da
imposicdo — elementos constitutivos de
uma cultura autoritaria, reflexo de uma
histéria de arbitrios e desigualdades
promovidas pelo aparelho estatal.

A Escola em Movimento — Reorientagao
Curricular, Dugque de Caxias, 1996

1.1 Fazeres pedagdgicos no ciclo de alfabetizacéo

Os estudos de Lino (2015) e Mota (2014), numa perspectiva histérico-politica
nacional, delinearam a trajetéria que culminou na implantacdo do Ciclo de
Alfabetizacdo na rede municipal de ensino de Duque de Caxias!. De acordo com as
autoras, o movimento pela mudanca da organizacdo das escolas da rede ja vinha
acontecendo desde a década de 1990, mais propriamente em virtude dos indices
alarmantes de retencdo apresentados pelas escolas nos dois primeiros anos de
escolaridade na década de 1980. Neste periodo, conforme cita Mota (2014), 46%
das criancas ficaram retidas na primeira série, antes da existéncia da Classe de
Alfabetizacédo (doravante CA) e, apds sua criagdo, manteve-se uma expressiva cifra
de 30% destas criangas continuando por serem retidas; desta vez na CA.

Assim identificam o principal objetivo nas mudancas realizadas na
organizagao das escolas da rede municipal: “reverter o quadro do fracasso escolar”!
Todavia, a proposta pela implantacdo do Ciclo de Alfabetizacdo, que se apresentou
apos o insucesso com a implantacao da CA, também resultou em dificuldades e em
necessidade de ajustes e adaptacoes.

Inicialmente, o ciclo de alfabetizagdo compreendia somente a antiga CA,
agora chamada de 1° ano do ciclo, e da antiga primeira série, o 2° ano do ciclo, e
havia se estabelecido a ndo retencdo das criangas nesses dois anos de
escolaridade; fato ocorrido em 1995 apds discussdes realizadas com todos os
professores da rede de onde também teve inicio o projeto “Repensando a
alfabetizagao”.

L A implantacdo dos ciclos compreendeu um processo pela reversdo dos quadros de fracasso escolar em redes
publicas de ensino em todo o Brasil a mesma época em que esse processo ocorreu em Duque de Caxias.
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Apés dez anos do inicio desse processo de implantacdo, foi repensada, em
um grande férum, a proposta do ciclo e discutiu-se a época se a rede deveria
continuar a utilizar essa estrutura de organizagcdo nos primeiros anos das criancas
na escola. A rede decidiu pela continuidade do ciclo de alfabetizacdo e a segunda
série, agora 3° ano, passou a integrar o ciclo.

Contudo, quinze anos apés o inicio de todo o processo pela implementacao
do ciclo de alfabetizacdo, constatou-se que a questédo do fracasso escolar ndo havia
sido resolvida. Imaginava-se que isto ocorreria dado que as criangas ficariam mais
tempo na escola até que ocorresse o primeiro periodo de retencao.

Os indices de retencdo eram, agora, observados ao final do terceiro ano,

conforme aponta Mota (2014, p.6):

Ao fazerem um balanco dos quinze anos da implementacdo do CBA em
Duque de Caxias, as gestoras da Secretaria de Educacédo reconhecem que
os indices ainda sdo preocupantes, porque a retencéo deslocou-se do CA e
primeira série para o terceiro ano do ciclo... Reconhecem que apesar dos
indices de retencdo ainda persistirem, os indices de evasao
consequentemente vém sendo reduzidos.

De acordo com Lino (2015), as bases teoricas utilizadas pela Secretaria
Municipal de Educacdo para a implementacdo do Ciclo de Alfabetizacdo ficaram
organizadas numa Reorientagdo Curricular langada em 1996 e intitulada “Escola em
Movimento”. Nesta, exerceram grande influéncia na pratica pedagdgica o0s
pressupostos das teorias construtivistas e sociointeracionistas, desenvolvidas, em
especial, a partir de nomes como Piaget e Vygotsky.

Lino (2015) cita também a nova Proposta Pedagogica langada em 2009, que,
segundo Assumpcéo (2013), desconsidera a proposta de formacdo do Ciclo por
organizar os conhecimentos por ano de escolaridade.

Em uma analise superficial, pode-se dizer que tdo somente as mudanc¢as no
governo Municipal, como por exemplo a troca de prefeitos, ja se apresentam como
um grau de violéncia simbdlica. Anos de trajetoria de lutas e estudos realizados por
professores da rede em busca de uma escola publica de qualidade foram
desconsiderados.

Lino e Assumpc¢ao (2014), seguindo linha de estudos em avaliagédo, ciclo e

gualidade da educacado, seguem abordando o tema da formacdo docente frente as
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avaliacbes de larga escala e utilizam o contexto do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (doravante PNAIC)? para tal.

As autoras se posicionam de modo critico diante do fato de o PNAIC
apresentar um perfil com tracos de politica de controle social. A ideia de alfabetizar
todas as criangas até os oito anos de idade pressupde um carater mecanico para 0s
curriculos das turmas do ciclo de alfabetizacdo, posto que sdo desconsideradas as
particularidades das escolas, das criancas e professoras e professores.

A julgar por minha experiéncia individual como docente, o PNAIC apresenta
uma proposta de homogeneizagcdo das metodologias de ensino; conquanto as
formadoras na rede municipal de Duque de Caxias ndo compactuassem com essa
ideologia e buscassem formas mais criticas de formacao para os cursistas. Contudo,
o PNAIC ndo se mostrou como o Unico instrumento de formacgdo continuada
oferecido a professoras e professores da rede municipal. Muitas formacdes ja foram
realizadas e existiam incentivos para que houvesse ampla participacao,
especialmente de professoras e professores do ciclo. Algumas das formacdes
oferecidas na rede municipal que podem ser citadas: o Programa de Formacao de
Professores Alfabetizadores (PROFA)3, posteriormente renomeado para Formacéo
em Alfabetizacdo Plena (FAP)* e que introduziu a rede municipal as propostas de
Emilia Ferreiro com a psicogénese da lingua escrita; bem como o proprio PNAIC,
gue inicialmente dispunha, como incentivo, de bolsas oferecidas pelo MEC assim
como de horario dedicado a participacdo dos profissionais no periodo de sua carga
horaria de trabalho. Isto para mencionar apenas dois dentre muitos outros que por
hora ndo se encontram mais em execucéao.

Nos anos que se seguiram a implantacdo do Ciclo de Alfabetizacdo na rede
municipal de ensino, foram pensados diversos mecanismos para que 0 professor

gue atuasse naguelas turmas fosse devidamente valorizado. Um exemplo disto foi a

2 Programa criado para atender ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo, que definiu a
responsabilidade dos entes governamentais de “alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos
de idade, aferindo os resultados por exame periddico especifico” (BRASIL, 2007). Tal programa/pacto
estda em consonéancia com o texto aprovado pelo Senado Federal para a quinta meta do Plano
Nacional de Educacédo (PNE), que se propunha a alfabetizar todas as criangas, no maximo, até os
oito anos de idade, durante os primeiros cinco anos de vigéncia do plano; no maximo, até os sete
anos de idade, do sexto ao nono ano de vigéncia do plano; e até o final dos seis anos de idade, a
partir do décimo ano de vigéncia do plano. No entanto, quando o texto-base do PNE volta & Camara
dos Deputados, a redacao da quinta meta é alterada para “alfabetizar todas as criangas, no maximo,
até o final do 3° ano do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2014). — (LINO, 2015).

3 MEC, 2001; Secretaria Municipal de Educagdo e UERJ, 2001.

4 Secretaria Municipal de Educagéo, 2001.
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gratificacdo de 20% do salario como adicional de regéncia de turma para tais
professoras e professores, cifra que contrastava com aquela dos outros anos de
escolaridade, de apenas 10% sobre o piso do profissional no nivel de carreira em
gue ele estivesse. Nessa ocasido era disputada a docéncia nas turmas do Ciclo de
Alfabetizacdo também em raz&o do retorno financeiro que esta significava. Hoje a

realidade nos mostra um cenario distinto, com um outro quadro politico.

1.1.1 Violéncia simbdlica e negacdo de oportunidades

Quando da época de meu curso normal, nem eu nem minhas amigas
poderiamos imaginar que em pleno século XXI a escola continuaria a servir aos
interesses do Estado e de uma classe dominante e, pior, que essa relacdo se
intensificaria em algumas localidades no pais. Lembro-me bem que como
normalistas nos enchiamos de esperancas na transformacdo a sociedade tendo
como base um projeto educacional emancipatorio. A realidade que encontramos ao
sair do curso normal, todavia, foi bastante distinta e percebi que os problemas
envolvidos em muito se assemelhavam com aqueles apresentados por Althusser
(1970).

Em “Ideologia e aparelhos ideoldgicos do estado”, Louis Althusser (ibid.)
define conceitos como ideologia, aparelhos de Estado, meios de producdo e
reproducdo de forca de trabalho. O autor argumenta que a vida em sociedade é
normatizada por leis impostas pelo Estado e que nem sempre essas leis sao
impostas claramente. Em seu texto, Althusser explica que para manter a ordem
social o Estado pode e usa aparelhos de repressédo (como a policia por exemplo),
mas também, de modo menos evidentemente coercitivo, os aparelhos ideoldgicos. O
autor sustenta que a ideologia é usada para manter a ordem social apropriando-se
em grande medida das contribuicOes tedricas de Marx, em especial de sua divisdo
da sociedade em duas grandes dimensdes: infraestrutura e superestrutura. Nos

termos do autor, temos:

[...] a infraestrutura ou a base econdmica (“unidade” das forgas produtivas e
das relacdes de producdo), e a superestrutura, que comporta em si mesma
dois “niveis” ou “instancias”. o juridico-politico (o direito e o Estado) e a
ideologia (as diferentes ideologias, religiosas, moral, juridica, politica, etc.).
(id., ibid., p. 25,26)
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Assim, o referencial de sociedade € daquela que depende da reproducéo dos
meios de producdo para continuar existindo com suas caracteristicas, de maneira
gue a base econdmica precisa continuar sustentando as outras instancias.

Com a metafora em mente, o autor sustenta que o Estado & o aparelho
repressivo que atua a servigco das classes dominantes, independentemente de uma
representacao politica. Para sustentar tal, desenvolve suas concepc¢des de poder de
Estado e de aparelho de Estado, revelando a atuacdo dos Aparelhos Ideoldgicos de
Estado (doravante AIE):

Designamos por aparelhos ideoldgicos de Estado um certo nimero de
realidades que se apresentam ao observador imediato sob a forma de
instituicBes distintas e especializadas. Propomos uma lista empirica destas
realidades que, € claro, necessitara de ser examinada
pormenorizadamente, posta a prova, rectificada e reelaborada... (id., ibid., p.
43)

Desenvolvida seu conceito de AIE, Althusser elenca uma lista de instituicoes
gue observou tendo assumido caracteristicas que reforcam a reproducdo dos meios

de producédo para a manutencéo da ordem social. A saber:

_ O AIE religioso (o sistema das diferentes igrejas),

_ O AIE escolar (o sistema das diferentes escolas publicas e particulares),

__ O AIE familiar,

_ O AIE juridico,

_ O AIE politico (o sistema politico de que fazem parte os diferentes
partidos),

__ O AIE sindical,

_ O AIE da informagéo (imprensa, radio-televiséao, etc.),

_ O AIE cultural (Letras, Belas Artes, desportos, etc.). (id., ibid., p. 43, 44)

E mister, no entanto, lembrar que o autor estabelece diferencas entre a
atuacao dos aparelhos repressivos de Estado da atuacéo dos aparelhos ideoldgicos
de Estado; diferenca essa que consiste no modo coercitivo e violento pelo qual o
aparelho atua, com o uso da forca fisica se necessario (policia, exército etc.). Os
aparelhos ideolégicos, por sua vez, atuam através da difusdo de regras, normas de
convivio, tradicfes ensinadas sistematicamente e outros. A escola se destaca como
aparelho ideoldgico e é ativamente usada como forma de reproducdo dos meios de
producdo na medida em que determina, de alguma forma, em que esfera econémica
cada aluno ir4 atuar. Sobre isso, o autor argumenta que “no periodo histérico pré-
capitalista, que examinamos a tracos largos, é absolutamente evidente que existia
um Aparelho Ideoldgico de Estado dominante, a Igreja, que concentrava nao sé as
funcbes religiosas, mas também escolares...” (id., ibid., p.58). Até o século XVIII,

periodo fortemente marcado pelos eventos histéricos da Revolucdo Francesa e da



32

Revolucdo Industrial, todo o movimento de luta por reformas se dava em
contestacdo a Igreja e que ao se estabelecer como dominante a classe burguesa
instituiu a escola como seu aparelho ideologico. A escola passa entdo a ser o AIE

mais importante na sociedade capitalista. Nas palavras de Althusser:

E por isso que nos julgamos autorizados a avancar a tese seguinte com
todos os riscos que isso comporta: pensamos que o Aparelho Ideoldgico de
Estado que foi colocado em posicdo dominante nas formacdes capitalistas
maduras, apés uma violenta luta de classes politica e ideolégica contra o
antigo Aparelho Ideolégico de Estado dominante, € o Aparelho Ideoldgico
escolar. (ibid., p. 60)

Ademais, “... ha um Aparelho Ideolégico de Estado que desempenha
incontestavelmente o papel dominante embora nem sempre se preste muita atencao
a sua musica: ela é de tal maneira silenciosa! Trata-se da Escola.” (id., ibid., p. 64)

A partir desse ponto, Althusser esclarece que a escola, no cumprimento do
seu papel de reprodutora dos meios de producédo, recebe as criancas desde bem
pequenas e passa a inculcar-lhes valores, normas, modos de ser e de viver.
Conquanto o faca de modo pretensamente neutro na formacédo dos alunos, ela os
marca efetivamente de modo que cada um saiba exatamente qual seu lugar na
producdo econdmica. Mesmo aqueles que néo tenham a clareza do seu lugar
acabam atuando, mesmo que instintivamente, exatamente onde se espera que
atuem.

Nesta forma de conceber a escola, a instituicAo recebe seus alunos
assumindo uma postura de incontestavel detentora dos saberes libertadores, dos
guais os alunos que desejarem ter uma vida melhor devem se apropriar. Seguindo
esta ldgica, a escola quantifica e classifica esses alunos, estabelecendo para cada
um o seu limite de aprendizagem e desenvolvimento, avaliando constantemente com
a sutil intencéo de classificar e selecionar.

A instituicdo escolar, embora inevitavelmente faca parte de processos de
dominacédo, seja no papel de dominado ou de dominador, precisa despir-se do
preconceito em relacdo ao seu aluno e enxerga-lo como um ser em formacéao
independente de sua cor ou origem social. Tal instituicdo, portanto, deve partir do
principio de que o aluno deve ser tratado como ser humano que € e que,
geralmente, ndo tem consciéncia de seu papel em estruturas de seletividade e
categorizacdo. Isto o coloca a margem do processo de aprendizagem do qual ele

deveria ser o principal sujeito.
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A insercdo da instituicAo escolar em uma sociedade capitalista e
individualista, que nega constantemente oportunidades a quem precisa certamente
nao é a unica justificativa para a ocorréncia da violéncia dentro da escola. Bourdieu
(1989) nos aponta para a relevancia daquilo que por ele é chamado de poder
simbdlico — um poder que age como que de modo invisivel. Mesmo sem
consciéncia, colaboramos para que esse poder se perpetue e fazemos isso quando
naturalizamos as nossas ac¢des do cotidiano e ndo questionamos o porqué de tudo
ser como €. “O poder simbdlico € um poder que aquele que Ihe estd sujeito da
aquele que o exerce” (BOURDIEU, ibid., p. 188).

Dito de outro modo, a eficacia deste poder simbdlico se da na medida em que
permito que decisdes importantes sobre minha vida sejam tomadas sem meu
conhecimento e que, ainda assim, eu ndo me choque com isso.

Na escola essa questao se torna ainda mais relevante, posto que as tradicoes
cristalizadas nas praticas pedagogicas prejudicam a aprendizagem dos alunos.
Neste contexto, esse poder simbolico pode parecer favorecer uma ordem
aparentemente positiva com relacdo ao trabalho. Contudo, as questdes ocultas na
fala e presentes nas atitudes e nos modos de se fazerem as regras de convivéncia
nesse espaco revelam que o foco da escola na verdade tem sido muito diferente
daquilo que se imagina.

Falando sobre o poder simbdlico, Bourdieu (1989, p.7,8) diz que

. € necessario saber descobri-lo onde ele deixa ver menos, onde ele é
mais completamente ignorado, portanto, reconhecido: o poder simbdlico €&,
com efeito, esse poder invisivel o qual s6 pode ser exercido com a
cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe estdo sujeitos ou
mesmo que o exercem.

Em paralelo, a violéncia apropria-se deste poder para, assim, fazer-se sutil e
imperceptivel a muitos olhos. O que pensaria uma mae de aluno que vé seu filho
sendo retido ano apdés ano no terceiro ano do ciclo sem que a escola lhe
apresentasse um trabalho capaz de dar conta da aprendizagem? Na maioria dos
casos, atribuiria a culpa pelo fracasso ao aluno porque, em sua opinido, a escola
deve saber o que esta fazendo. No melhor dos cenarios, essa mae poderia requerer
ajuda a escola, como no caso citado nos registros da escola pesquisada neste

trabalho, reproduzido abaixo.
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Figura 1 — Registro de conversa: mée que procurou ajuda para o filho, retido por trés anos seguidos
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Fonte: Livro de registros da Escola Municipal Marilandia

Silva (2010) mostra que, para Bourdieu e Passeron, a questdo aqui tratada é
de uma "reproducgdao cultural”, onde todo o valor e prestigio sdo colocados em torno
da cultura dominante (seja por um capital cultural simples ou por um capital cultural
institucionalizado). Todos os que nado estejam inseridos nesta cultura ou que a ela
ndo possam ter acesso por qualquer motivo sdo postos a margem da sociedade.
Conceitos tornam-se naturalizados a um tal ponto que surge entdo a existéncia do
"habitus”.

Ainda outros autores, de acordo com a visao de Silva (ibid.), corroboram esse
pensamento. Althusser traz a tona a questdo da ideologia em conexdo com a
educacao, referindo-se a educacdo como estando a servico do mercado capitalista.
Para o autor francés, a educacdo escolar desenvolve acbes de reproducdo e de
manutencdo das relacbes econdmico-sociais caracteristicas da sociedade

capitalista, pertencendo a escola a categoria dos aparelhos ideoldgicos de Estado,
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posto que difunde ideias oriundas dos grupos dominantes da sociedade. Quanto a

isto, cabem aqui as palavras de Silva (2010, p. 31,32):

[...] a ideologia atua de forma discriminatéria: ela inclina as pessoas das
classes subordinadas a submissdo e & obediéncia, enquanto as pessoas
das classes dominantes aprendem a comandar e a controlar. Essa
diferenciacédo € garantida pelos mecanismos seletivos que fazem com que
as criangas das classes dominadas sejam expelidas da escola antes de
chagarem aqueles niveis onde se aprendem os habitos e habilidades
préprios das classes dominantes.

Também o curriculo escolar em sua organizagdo por conteudos pode ser
objeto de critica, na medida em que se questiona por quais razfes determinados
contetidos sdo eleitos em virtude de outros. Ademais, isto também diz respeito as
relacdes de poder entre as diferentes classes sociais, de modo que € possivel nos
questionarmos: a quem a escolha deste ou daquele contetido beneficia? E, portanto,
possivel sustentar que "... o curriculo esta estreitamente relacionado as estruturas
econdmicas e sociais mais amplas" (APPLE apud SILVA, 2010, p. 46).

Além do exposto, Silva (ibid.) faz uma critica ao papel da escola como
transmissora de conhecimento e destaca seu papel de produtora de conhecimentos.

Para Giroux, a escola e o curriculo devem funcionar como "uma esfera
publica democratica”. Isto, visto da perspectiva do presente trabalho, se coloca como
uma forma de pensar o problema do fracasso escolar. Giroux ndo estava satisfeito
com o carater mecanicista e determinista das teorizac6es sobre curriculo existentes
e defendia que "... a construcdo social destes significados pelos proprios agentes no
espaco da escola e do curriculo” (GIROUX apud SILVA, 2010, p. 53) é a melhor
forma de conectar a producéo dos sujeitos na escola com a vida em sociedade.

Negar possibilidades ao aluno das classes sociais menos favorecidas
constitui-se como uma das formas de se atingir os fins de uma avaliacdo seletiva
anteriormente realizada pela escola. Seu papel, no entanto, seria precisamente
realizar um movimento na direcdo oposta, dando condi¢cdes aos estudantes para se
expressarem e participarem nas tomadas de decisbes dentro de seus espacos.
AcOes de combate ao distanciamento entre aluno e escola, bem como as relacdes
de nao-pertencimento existentes entre ambos também se colocam como medidas
desejaveis a serem tomadas.

Conceder ferramentas aos alunos para que possam ter uma vida escolar
participativa, significa salvar o aluno da condi¢cdo de vitima da violéncia escolar e

motiva-lo a conquistar espagos/tempos outros na sociedade junto de seus pares.
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Neste sentido, a pratica pedagogica e sua configuracdo curricular devem ser
formados fundamentalmente com base nos conceitos de emancipacéo e libertacéo
sendo o processo de emancipacdo um dos objetivos de uma acéo social politizada.
(cf. GIROUX apud SILVA, ibid., p. 54).

A Nova Sociologia da Educacao, também comentada por Silva (ibid.), critica
as antigas concepcOes de sociologia por seu carater aritmético. Muito se
guantificava levando em conta dados de acesso e de saida pelos alunos da escola,
das oportunidades de ingresso e das questbes do fracasso escolar sem, contudo,
analisar o que acontecia no meio do caminho deste aluno dentro da escola. Com
base nesta critica, esta Nova Sociologia da Educacao propde que se priorizem e se
valorizem os processos de aprendizagem enquanto o aluno esta na escola sofrendo
suas influéncias. Problematizar as acdes da escola relacionadas ao curriculo e se
elas colaboram ou ndo para o éxito do aluno também se apresentam como
propostas desejaveis. Tais posturas, contribuiriam para uma reflexdo sobre as
relacbes de poder envolvidas na escolha deste ou daquele conhecimento, da
escolha dos métodos. Desta forma, os contetdos teriam assim suas bases sociais
identificadas. A problematizacdo do curriculo, é, portanto, algo de extrema
relevancia, pois “é essa estreita relacao entre organizagao curricular e poder que faz
com que qualquer mudanca curricular impligue uma mudanca também nos principios
de poder” (id., ibid., p. 68).

Nesse respeito Bourdieu (1989, p. 185), ao retratar a estrutura politica da

sociedade mostra que:

[0] campo politico é, pois, o lugar de uma concorréncia pelo poder que se
faz por intermédio de uma concorréncia pelos profanos ou, melhor, pelo
monopdlio do direito de falar e de agir em nome de uma parte ou totalidade
dos profanos.

O monopdlio do direito de falar na escola constitui ferramenta priméaria da
reproducdo e da manutencao das estruturas de relacédo entre professores e alunos.
Isto também contribui para a formacdo de sujeitos que adotem atitudes em
conformidade com os dados “habitus” da comunidade na qual estiverem inseridos.
Papel fundamental da escola seria elucidar essa questdo e empoderar as vozes
desses sujeitos, com vistas a uma pratica pedagdgica em consonancia com um

discurso voltado para a emancipacao e autonomia do aluno.
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E relevante destacar que, ao utilizar aqui o termo politica, ndo me refiro
exclusivamente ao ato do sufragio para nossos dirigentes governamentais, mas,
sobretudo, ao exercicio dos direitos legais.

Neste momento, retorno a meus pensamentos a época da escola Normal e
me pergunto: como poderiamos pobres normalistas mudar uma estrutura social
sozinhas como sonhavamos? A vitalidade da adolescéncia nos fazia crer que tudo
era muito simples, mas ca estou eu vinte anos depois buscando caminhos para

superar as mesmas questdes enfrentadas pelos professores do curso normal.

1.1.2 Questdes de classe

As relacdes entre professoras (es) e alunas (0s) sofrem com as marcas das
vivéncias de cada sujeito e do meio em que vivem. Seres humanos dotados de
emocles e sentimentos, antes de mais nada, professores e alunos carregam
consigo 0 peso das experiéncias vividas e alimentam expectativas em relagdo ao
outro.

Assim como o professor estabelece padroes e expectativas sobre seus
alunos, os alunos por sua vez nutrem sentimentos parecidos por seus professores.
Dessa forma, tanto um quanto o outro medem suas atitudes de acordo com o que
recebem. Via de regra, ao respeito se devolve respeito, a responsabilidade se
devolve a dedicagcédo e assim por diante. Contudo, a auséncia de reflexdo sobre o
cotidiano tem mostrado a necessidade de que professores se engajem num
movimento para a teorizacdo da pratica e para a pesquisa no cotidiano escolar,
conforme Michel de Certeau (1994).

Nesta perspectiva, a instituicAo escolar e seus objetivos parecem assumir
uma postura seletiva e técnica, tendo em vista a preocupacdo com a transferéncia
de conhecimentos, com a agregacdo da competitividade e aumento da
produtividade, bem como com o atendimento das demandas do mercado de
trabalho. Tais objetos de preocupacgéo, de acordo com Certeau (1994), fazem parte
dos produtos estrategicamente elaborados para a perpetuacdo de um sistema
politico e social que privilegia o interesse daqueles que, como fabricantes, difundem
amplamente tais produtos utilizando-se do dominio da “escrita-leitura” (CERTEAU,
1994, p. 49). Os grupos atingidos por essa difusdo, os consumidores, sao

“obrigados” a adotar taticas (id: p. 46 - 47) para a aplicagao destas normas de modo
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a nao fugir ao que é socialmente ou legalmente determinado (id: p.49, 50 e 79). A
estruturacdo da praxis cotidiana considerada relevante leva em conta, primeiro, as
possibilidades que se encaixam no modelo de sociedade jA denominado correto. Na
tentativa constante da perpetuacdo dos sistemas ja existentes, fabricantes através
do dominio exercido sobre consumidores criam a marginalidade da maioria (id:
p.45).

Na escola, esta relacdo entre fabricantes e artistas do fazer determinam em
certa medida como alunos e professores se encaram, como estabelecem categorias
entre si e como estipulam quem pertence a este ou aquele grupo. Ao passo que a
preocupacao premente com as questdes do cotidiano escolar emerge, justamente,
da necessidade da compreensao das relacfes de seus sujeitos com a vida dentro e
fora da escola, de como e por que 0s processos acontecem desta ou daquela forma.
Isto equivale a se fazer caminho inverso do caminho “ordinariamente” dado que
parte da teoria para a pratica. Pensar de que forma as experiéncias vividas “no chao
da escola” trazem novos sentidos na qualificagdo da aprendizagem. Trata-se aqui de
teorizar a experiéncia escolar e, numa logica dialética, fazer com que 0s sujeitos
envolvidos nos processos que se desencadeiam no cotidiano das escolas percebam
seu envolvimento nas logicas sutis definidas por Certeau como
“praticantes/consumidores/fabricantes/artistas do fazer”.

No contexto das experiéncias cotidianas escolares, ficam cada vez mais
evidentes as interrogacfes a respeito da atividade cientifica, académica e de
pesquisa (id., ibid., p.51, 52), tendo em vista o distanciamento que pratica e teoria
acabam assumindo. Teorizar a pratica, desta forma, equivaleria a aproximacéo de
uma da outra, da escola basica e da universidade e a fazer com que, pensando
inicialmente na prética, se construam as teorias que possam abaliza-las e colaborar
com seus desenvolvimentos e desdobramentos. Trata-se aqui de pensar na pratica
do ponto de vista de seus sujeitos, considerando o que Certeau coloca como a
“politizagao das praticas” (id., ibid., p.45).

Para o autor, as praticas cotidianas sdo imensamente ricas e particulares.
Pensar nas praticas cotidianas, portanto, exige consciéncia em ndo tentar
estabelecer normas ou modelos rigidos a serem aplicados, mas fazer com que
pequenos recortes dessa vasta experiéncia cotidiana sirvam de parametros para

acOes de resolucéo de dificuldades e orientem discussodes relevantes.
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Para Certeau (ibid.), ha uma légica concernente ao consumo do que é
produzido pelos que dominam a leitura (ibid., p.49). Estes estrategicamente (ibid., p.
46-47) transmitem valores a sociedade e esta, ao consumir estes conhecimentos,
utiliza-se de téticas (id: p.46-47) para a adaptacao de sua realidade cotidiana, o que
resulta em uma politizacdo das préticas. Aquilo que outrora estava posto como fato
torna-se agora (tdo somente) referéncia de limites da acao. Isto, pois os modos de
resolver uma determinada problematica se tornam variaveis de acordo com a cultura

local, a linguagem verbal e ndo verbal, os principios religiosos etc.

1.1.3 A escola e a comunidade: representacdes

Ivanilde Apoluceno (2000), em seu estudo sobre a Teoria das
RepresentacOes Sociais, traz relevantes apontamentos sobre os diferentes graus de
capacidade que os estudantes com necessidades educacionais especiais
apresentam, bem como sobre discriminagdes e estigmas que estes sofrem. Isto se
relaciona com a associacao que, segundo Goffman e Denise Jodelet, se da entre a
exclusao escolar e as representacdes negativas, estereotipadas e estigmatizantes.

Em seu artigo “Espaco Escolar — Territério de Construcdo de Representacdes
e ldentidades”, a autora “aponta para a necessidade de uma educacao inclusiva na
escola”, o que defende trazendo conceitos da Teoria das Representacdes Sociais,
segundo Moscovici. Ao analisar o caso do aluno Marcos, Apoluceno mostra que a
ele foi atribuida a identidade pressuposta de anormal por causa de sua condicdo de
aluno da APAE?. Introduzindo conceitos da teoria da qual Serge Moscovici (2007) foi
0 precursor, a Teoria das Representacdes Sociais que se baseia em principios da
psicologia social e é oriunda de conceitos sobre representacfes coletivas de
Durkeim.

Em Serge Moscovici, as representacdes sociais definem-se como o objeto
“‘sem a qual a sociedade ndao pode se comunicar ou se relacionar e definir a
realidade” (MOSCOVICI, 2007, 97) e adotam o uso da linguagem como fundamental
na construcdo das relagdes sociais. Isto, tanto nas relagcdes entre pessoas com seus

7

pares quanto nas relacdes envolvendo instituicbes e governos. Este € um traco

SAssociacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais, movimento que se destaca no pais pelo seu
pioneirismo no atendimento a pessoa com necessidades especiais desde 1954.
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fundamental da teoria e é a partir dela que se tornam entdo evidentes para o autor
trés nogdes de “modalidade comunicativa”: a difusédo, a propagacao e a propaganda.

Estas trés nocbes sdo assim definidas pela intencionalidade de quem
comunica. Se a intencdo € dar uma informacdo a muitas pessoas, a modalidade
comunicativa serd a difusdo; se o0 objetivo € exercer pressao para que se
desenvolvam determinados atitudes normatizadas, tem-se a propagacdo e, por
ultimo, a propaganda tem por objetivo o estabelecimento de identidades de grupo e
a fixagdo dos comportamentos de seus membros.

Assim, se orquestra uma sociedade que sirva a este ou aquele grupo,
distribuindo informacdes, pela forma como sado transmitidas, capazes de acionar
determinadas producbes de sentidos. Entdo, instituicbes como a escola sédo
responsabilizadas, consciente ou (na maioria das vezes) inconscientemente por se
tornarem grandes centros de transmissao dessas ideias.

Aqui se toma a premissa trazida por Paula Castro de que “we are never
provided with any information which was not been distorced by representations
‘superimposed’ on objects and on persons.” (CASTRO, 2002, p. 960)¢, quando fala
das dicotomias trazidas na teoria e da necessidade da existéncia de um mundo
consensual.

Paula Castro (ibid.), ao sintetizar o que foi a construcdo da Teoria das
Representacbes Sociais, mostra que, num primeiro esbo¢co do que se tornaria a
teoria, tem-se alguns campos onde essas representacdes deveriam ser pensadas: 0
conceitual, o dos universos, o da ancoragem e o0 da objetivacdo. Estes dois ultimos
foram conceitos importantes para a construcéo da teoria e para a sua compreensao.

Considero, importante a compreensdo dos conceitos de objetivacdo e
ancoragem, uma vez que se trata aqui da familiarizacdo daquilo que ndo é
conhecido para uma posterior constru¢ao de sentidos acerca deste desconhecido. A
objetivacdo, assim, trata da acdo de reconhecimento do objeto que ainda se vé
como estranho. Este reconhecimento tem por objetivo o entendimento e a
assimilacdo de suas caracteristicas, sendo entdo possivel construir interpretacoes,
sentidos e representacdes. Aquilo que era abstrato se torna concreto, objetivo. Ja o
processo de ancoragem pressupde que algo ja objetivado, ja reconhecido, agregue

outros significados conforme os varios sentidos que lhe forem atribuidos pelos

6 Tradugdo prépria: “nunca recebemos informacées que ndo tenham sido distorcidas por
representacdes ‘fortemente impostas’ sobre objetos ou sobre pessoas”.
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7

sujeitos. O novo, depois de entendido, é interpretado de maneira subjetiva e/ou
coletiva, ocorrendo um em concomitancia com o outro.

Estes processos nos ajudam a entender como construimos nossas ideias,
concepcOes e preconceitos sobre aquilo que nos cerca (avaliagdo que se transforma
em representacao). Na sociedade, vemos essas concepg¢des marcadas positiva ou
negativamente. Na escola, 0 mesmo ocorre e assim como na vida social de modo
geral, as representacdes de uns sdo capazes de influenciar o pensamento de outros
sobre aquilo que ainda néo €, para este, familiar.

As origens das formas de avaliar podem ser compreendidas na medida em
gue se compreende 0 que se pensa sobre a escola, sobre educacao, sobre ensino,
sobre como o aluno aprende etc. Se for possivel identificar quais sentidos levam a
determinadas concepc¢des, tanto maior a possibilidade de se tentar construir novos
sentidos que sejam capazes de desconstruir 0s anteriores.

Seguindo uma ordem cronoldgica, Paula Castro afirma que nos anos noventa
ocorreu uma sintese do processo de construcdo da teoria nos anos anteriores e
coloca trés topicos principais na Teoria das Representacdes Sociais, sendo eles: a
ambiguidade do conceito — caracterizando a teoria como uma teoria aberta, as
guestdes metodoldgicas: ajustamento ao objeto e descricdo, e as questdes da
dimenséo social: construcao social do sentido, 0 consenso nos grupos e a relacéo
entre grupos e as representagdes sociais. Por ultimo, a autora menciona ainda o
desenvolvimento do conceito de “themata” por Moscovici e Vignaux, que trata da
ligacdo entre representacdes e comunicagoes.

Ao comparar a teoria com as praticas dentro da sala de aula, vemos que ha
pontos importantes quanto aos relacionamentos e ao sucesso da aprendizagem das
criancas. Tomando por base a teoria das representacfes, € possivel compreender
as diversas formas de participacdo e utilizacdo do espago escolar, bem como as
relacbes existentes entre professores e alunos. Um conceito lo6gico-matematico
ensinado a uma crianca de classe média com uma familia que utiliza a leitura como
meio de comunicacgao social pode parecer muito mais desafiador ao ser recebido por
uma crianca de classe popular que sé tem contato com letras, palavras e niUmeros
na escola, por exemplo. Em muitos casos, essas diferencas acabam sendo
desconsideradas na avaliagdo que os professores fazem, de modo que se produz
uma homogeneizacdo onde nao existe e que afetam negativamente a sensacéao de

pertencimento ao lugar onde vivem e a autoestima de muitos alunos. Os sentidos
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produzidos pelo conhecimento tornam-se completamente diferentes para estas
criancas na medida em que diferem em conhecimento social. Como cita Moscovici
(2007, p. 100):

[...] representacdes sociais determinam tanto o carater do estimulo, como a
resposta que ele incita, assim como, em uma situacdo particular, eles
determinam quem é quem. Conhece-los e explicar o que eles sdo e o que
significam é o primeiro passo em toda a analise de uma situacao ou de uma
relacdo social e constitui-se em um meio de predizer as relagbes grupais,
por exemplo.

Para a pesquisa que aqui desenvolvo, que tem por objeto a avaliagao escolar
e as relagbes entre alunos, professores e familias em torno da escolariza¢do no ciclo
de alfabetizacdo, uma analise que leve em conta a Teoria das Representacdes
Sociais assume uma posicdo relevante. Tendo em vista que para compreender
guais os valores atribuidos por estes sujeitos a escola e a educacdo escolar €
preciso entender primeiro quais 0s sentidos que esta instituicdo e esta educacgéao
trazem para eles.

Para compreender os motivos e buscar formas de refrear o aumento do
fracasso escolar no ciclo de alfabetizacdo, bem como em outros anos de
escolaridade, preciso esclarecer um ponto de partida que traga sentidos validos para
0s sujeitos envolvidos. Como seria possivel pretender que alguém aprenda sem
saber por que ou para que € necessaria esta aprendizagem? Como fazer com que
as criangas queiram aprender sem que identifiquem os sentidos desta aprendizagem
em sua vida? E neste viés importante que as representacdes sociais trabalham e é
justamente com esta questdo que implicitamente vou construindo meu objeto de
estudo nesta pesquisa, bem como planejando todo o seu desenvolvimento.

A procura dos sentidos da educacéao escolar para a vida em sociedade tem
sido tema recorrente de estudos que buscam a qualidade do ensino. Muitos
professores, por décadas, tém se preocupado com a contextualizagdo do conteudo e
com a forma como estes contribuirdo na formacdo de seus alunos. Quando
buscamos estabelecer relacdes daquilo que se ensina na escola com o que se vive
fora dela, bem como quando deixamos claro que a escola faz parte desta
comunidade externa — cujo papel é justamente trabalhar junto para melhorar a
qualidade dessa vida em sociedade — elevamos em muito a autoestima dos alunos e
0 empoderamos enquanto sujeitos, estejam eles dentro ou fora da escola.

A Teoria das Representacfes Sociais traz, assim, importante contribuicdo ao

trabalho da escola de maneira geral e, particularmente, quando falo sobre a
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avaliacdo relacionada com a violéncia simbolica retratada no fracasso escolar no
ciclo de alfabetizac&o. Essa contribuicdo se torna mais especifica na medida em que
ajuda na identificacdo dos motivos das posturas adotadas por seus sujeitos.
Posturas por demais passivas ou violentas podem revelar um sentido atribuido a
escola e as relagbes em seu interior. Uma vez estando a escola ciente destes
sentidos e destas representacfes, pode ela entdo lancar mao de instrumentos mais
eficazes para o planejamento de suas acoes.

Assim, Madeira (2001), esclarece que o campo das representacbes sociais
envolve rela¢des construidas entre o individual e o social de modo que os sentidos
sao atribuidos gradualmente e para cada sujeito existe uma forma de olhar o mundo.

Isto faz com que o sentido que ele construa seja unico. Em suas palavras:

O estudo das representacbes sociais de um dado objeto possibilita
aproximar-se do movimento pelo qual o sujeito, continuamente, apropria-se
do mundo, nele se define, age e se comunica. Neste processo, informacgdes
de diferentes ordens s&do continuamente elaboradas, transformadas,
recriadas, articulando instancias, niveis e dimensdes, numa sintese que
permite ao sujeito agir e interagir, situar-se e se definir, negociar aceitacdo
estabelecendo proximidades e diferencgas. (id., ibid., p.130)

Desta forma, alunos, criancas ou adolescentes, do terceiro ano do ciclo de
alfabetizacdo, padecem de um estigma (GOFFMAN, 2004) pelo pertencimento a um
ano de escolaridade dificil de ser trabalhado, no qual as turmas sdo as Ultimas a
serem escolhidas pelos professores, por formarem turmas muito heterogéneas
guanto a faixa de idade, por estarem muitos retidos por varios anos seguidos neste
ano de escolaridade etc. Por estes estigmas que carregam consigo fora da escola,
muito mais marcadamente dentro dela, observo as nuances de sentidos atribuidos a
escola e professores pelos alunos e familias, aos alunos e familias pela escola e
seus professores. Um trabalho pedagodgico que busque o sucesso académico
desses alunos desacreditados (cf. GOFFMAN, 2004) é passivel de analise, levando
em consideracdo especialmente as representacdes sociais construidas pelos seus
sujeitos. O que significa para uma familia ter um filho de treze ano frequentando uma
turma de terceiro ano do ciclo de alfabetizacdo por trés, quatro ou mais anos
seguidos? Que sentido tem o trabalho da escola para este aluno? Como a equipe
pedagogica e professores constroem sentidos em relagdo a alunos nestas
circunstancias? Como pensam o trabalho pedagoégico, suas acfes e avaliacdo no
caso destes alunos? Buscam sentidos para melhorar este quadro ou para reafirméa-

l0?
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1.2 As dificuldades no trabalho escolar

1.2.1 Os estigmas e as questdes de aprendizagem

Pensar na assertiva de Goffman (2004) de que a aprendizagem do estigma
esta ligada ao ingresso na escola publica traz a baila uma questdo que precisa ser
analisada mais de perto, visto ser possivel que se pense que este tipo de violéncia
surge somente dentro da escola — e que, para além de seus muros, ndo se
verifiquem outras formas de violéncia. Por que as relagcdes no contexto escolar
transparecem desta maneira se o trabalho que se faz nela deveria promover
precisamente o contrario?

Para Goffman (ibid., p. 5), a existéncia de categorias de grupos sociais
definidas a partir de critérios de pertencimento elaborados pelos préprios sujeitos é
gue provocam a aprendizagem do estigma, ja que cada grupo se define por atributos
e passa-se a identificar seus membros a partir desses mesmos atributos, da mesma
maneira como se exclui aqueles que séo diferentes.

No contexto escolar observamos categorias como: alunos, professores,
funcionarios, equipe diretiva e responsaveis; cada uma com suas caracteristicas
predefinidas e com expectativas umas sobre as outras. Mesmo nesses grupos, ha
subgrupos que agem de acordo com o0 que esperam um do outro e/ou que
estigmatizam uns aos outros por causa dos diferentes atributos que os inserem em
diferentes grupos ou categorias.

E possivel notar que, ao relacionar-se com a crianga, o professor se coloca
como alguém distinto, j& que ele ndo é parte da categoria aluno, atitude que
podemos, em termos hodiernos, considerar polémica com relagéo a sua contribuicédo
com o processo de constru¢cdo do conhecimento. Por serem seus alunos a maioria,
ele, professor, aparentemente se coloca numa posicéo de superioridade para obter o
respeito que julga necessario para ocupar tal posicdo de autoridade. Essa
superioridade de posicdo € entdo baseada na fragilidade da relagédo entre ele e seus
alunos: o conhecimento e a posicéo social. Ao assumir tal relagdo hierarquizada,
alunos e professores reforcam identidades, sejam as suas proprias, sejam as dos
outros envolvidos na relacdo. A partir dai caracteristicas pessoais e identitarias

passam a fazer parte de um grupo categorizado nas suas semelhancas.
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Assumindo uma posi¢ao superior na relagdo com os alunos, os professores
podem entédo atribuir-lhes rétulos e estigmas (cf. GOFFMAN, 2004, p.7), visto que 0s
considera inferiores de alguma forma — por estigma, entende-se “um tipo especial de
relacdo entre atributo e esteredtipo” de forma depreciativa. Em alguns casos, esses

rétulos sdo até mesmo verbalizados, de forma que

[clonstruimos a teoria do estigma; uma ideologia para explicar sua
inferioridade e dar conta do perigo que ela representa, racionalizando
algumas vezes uma animosidade baseada em outras diferengas, tais como
as de classe social. Utilizamos termos especificos de estigma como
aleijado, bastardo, retardado, em nosso discurso diario como fonte de
metafora e representacdo, de maneira caracteristica, sem pensar no seu
significado original (id., ibid., p. 8).

Quando membros de uma determinada categoria se referem a algum
“estranho” utilizando termos especificos, atribui-se um caréater depreciativo ndo so
aguele estranho, mas também a todo um grupo de pessoas marcadas pelas

mesmas caracteristicas.

A sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas e o total de
atributos considerados como comuns e naturais para 0s membros de cada
uma dessas categorias: Os ambientes sociais estabelecem as categorias de
pessoas que tém probabilidade de serem neles encontradas. As rotinas de
relacdo social em ambientes estabelecidos nos permitem um
relacionamento com "outras pessoas" previstas sem atencdo ou reflexdo
particular. Entdo, quando um estranho nos é apresentado, 0s primeiros
aspectos nos permitem prever a sua categoria e os seus atributos, a sua

"identidade social" (id., ibid., p.5).

Todos o0s conceitos de Goffman (ibid.) acerca dos estigmas e das

categorizacbes nos remetem a um anterior julgamento feito pelas pessoas que se

encaixam em determinado grupo. Para se identificar com um grupo, € necessario
fazer julgamentos e avaliar que aspectos definem a pessoa que a ele pertence ou
aguela que é neste encaixada por outras pessoas — neste Ultimo caso geralmente as
pessoas que possuem algum estigma séo categorizadas pelas outras.

Construimos uma teoria do estigma; uma ideologia para explicar a sua
inferioridade e dar conta do perigo que ela representa, racionalizando
algumas vezes uma animosidade baseada em outras diferencas, tais como
as de classe social. Utilizamos termos especificos de estigma como
aleijado, bastardo, retardado, em nosso discurso diario como fonte de
metafora e representacdo, de maneira caracteristica, sem pensar no seu
significado original. (GOFFMAN, 2004, p.8)

Na escola, ndo é raro ver essas categorias distintas nas turmas de alunos.
Muitos professores assumem para si a tarefa de agrupar os alunos em categorias:

pelo aproveitamento, pelo comportamento, pela aparéncia; colaborando assim para



46

a formacado de grupos de desacreditados e desacreditaveis (cf. GOFFMAN, 2004) e
para a existéncia de uma avaliacdo para a logica da selecdo (PERRENOUD, 1999).

No que tange a tematica avaliacdo/violéncia - violéncia/avaliacdo, temos o
seguinte:

Em vez de se retrair, o individuo estigmatizado pode tentar aproximar-se de
contatos mistos com agressividade; mas isso pode provocar nos outros uma
série de respostas desagradaveis. Pode-se acrescentar que a pessoa
estigmatizada algumas vezes vacila entre o retraimento e a agressividade,
correndo de um para a outra, tornando manifesta, assim, uma modalidade
fundamental na qual a interacédo face-to-face pode tornar-se muito violenta.
(GOFFMAN, 2004, p.18)

Presente nesta relagdo, consciente ou inconscientemente, a avaliagdo em
forma de julgamentos prévios é capaz de provocar as mais diversas reacoes,
embora a culpa recaia sempre no aluno quando essa dificuldade aparece na sala de

aula, visto que este nao usufrui de posicéao de poder.

1.2.2 O ciclo de alfabetizacéo e o terceiro ano

Com o objetivo de trazer compreensao acerca da escolarizacdo dos alunos do
terceiro ano do ciclo e, com igual importancia, tratar da distor¢cdo das concepcoes a
respeito de ciclos de formacgéo, neste caso o de alfabetizacdo, € que retomo as
guestdes relacionadas com a avaliagao da aprendizagem no ciclo de alfabetizagao.

Sobre a concepcdo de tempo de aprendizagem, cabem aqui as palavras de
Miguel Arroyo (1999, p. 155), teorico pensador dos ciclos de Desenvolvimento

Humano na aprendizagem:

Se a concepcao de educacado basica e a ldgica que estrutura 0s processos
educativos na escola praticamente ndo séo alteradas, o perfil de profissional
sera 0 mesmo e as habilidades e competéncias serdo praticamente as
mesmas com pequenos retoques no percurso. Ai tem sentido apenas um
treinamento precedente. O que estou sugerindo é que ha uma
correspondéncia entre o profissional que queremos e formamos e a
concepcao de educacgdo basica que a ldgica da instituicdo escolar objetiva
ou materializa. Se essa légica e essa concepcdo se mantém inalteradas
ainda que falemos em ciclos, ndo ha como pensar em outro profissional
nem em outras propostas para sua formacéao.

Fica explicita a existéncia de uma “febre” pela implantacdo dos ciclos, que,
por sua vez, ndo foi capaz de concretizar a verdadeira proposta de qualidade para o

processo de aprendizagem. Segundo estudos de Arroyo (1999), no entanto:

[é] dominante a ideia de que toda inovacdo ou melhoria educativa deve ser
precedida de um tempo longo e caro de preparo daqueles que véo
implementa-la... Na organizacdo dos ciclos ndo seguimos essa Vvisao
precedente de formacéao.
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Arroyo ainda alerta que a perspectiva adotada na implantacdo de novas
metodologias apresenta riscos de ndo se mostrarem fidedignas a sua origem
ideoldgica em virtude da influéncia arraigada das praticas tradicionais. Nas palavras

do autor:

Se se pretende inovar métodos, na visdo tradicional, se propde treinar no
dominio de novos métodos. Se se pretende organizar a escola em ciclos, na
viséo tradicional, se propde que aprendam primeiro o que é ciclo, contetdos
de ciclos, avaliagdo de ciclo, passagem ou retencdo no ciclo etc. Nessa
visdo tradicional, o profissional da educacédo bésica é visto como alguém
competente em tarefas, um tarefeiro. Competente em praticas, um pratico.
A experiéncia nos levou a perguntar se quando as tarefas mudam o
professor de educagdo bésica muda. Se quando mudam suas
competéncias, muda seu papel social e cultural. Sera que a cada inovagéo
de contelido, método ou organizagdo mudara o papel social da educacéo,
da escola e o papel e a funcdo social e cultural dos educadores?
Defrontando-nos com tais questdes, vamos desconstruindo a visdo
precedente. Uma tarefa de formacéo (id., ibid., p. 146-147)

Torna-se, portanto, bastante evidente a dificuldade encontrada por
professores ao trabalhar com a organizacéo escolar por ciclos de desenvolvimento
humano. Deparamo-nos aqui, novamente, com questdes de formacdo e com uma
pratica que se fez recorrente na escola tradicional, a saber, a de limitar o fazer
pedagdgico a um unico modelo. Empiricamente, observei que, em virtude das
dificuldades apresentadas durante o processo, da auséncia de conhecimentos
proprios para este ou por simples auséncia de interesse e/ou vontade por parte de
seus agentes, ocorre que muitos professores regentes nas turmas de primeiro e de
segundo anos do ciclo de alfabetizagcdo apresentam uma tendéncia de deixar as
dificuldades de aprendizagem e de desenvolvimento para serem resolvidas
justamente no ultimo ano desse ciclo, ou seja, o terceiro ano.

A primeira e mais importante questao ligada ao pensamento da escolarizacéo
organizada por ciclos de desenvolvimento humano é que diferenciar o tempo da
aprendizagem de um ano em uma determinada série para um grupo de anos de
escolaridade, agrupadas para favorecer aqueles que levam um pouco mais de
tempo para consolidar conhecimento e aprendizagem traria mais qualidade ao
ensino ao mesmo tempo que removeria 0 estigma da retencédo imediata ap6s um
periodo considerado curto para a aprendizagem de determinados conceitos. Nesta
forma de organizar a escolarizacdo, teriam os professores mais tempo e condi¢des
de acompanhar a aprendizagem de seus alunos e de fazer uma avaliacdo mais

descritiva e individualizada, um portfdlio.



48

Tal pratica ndo ocorre em sua plenitude nas escolas da rede municipal devido
a errbnea compreensao relativa ao tempo de aprendizagem do aluno trazidas pelo
autor.

O que encontro hoje sendo prética corrente no ciclo de alfabetizacdo nas
escolas da rede pelas quais passei durante minha trajetéria profissional de dezoito
anos, relaciona-se principalmente a exigéncia de se cumprir uma regra
organizacional do sistema educativo. Neste sentido, mesmo a avaliacdo por
relatérios descritivos se apresenta inconsistente por ndo receberem em muitos
casos o devido acompanhamento por professores e orientadores.

Quanto a isto, destaca Arroyo (ibid., p. 151-152):

N&o é ingénuo pensar que as atribuicdes listadas em cada nova lei, nova
politica, novo parecer, possam, por um passe de magica, alterar o histérico
oficio de mestre que os professores repetem? E curioso com que facilidade
cada lei ou parecer lista novas atribuicGes com a pretensédo de formar um
novo perfil, mais moderno e atualizado de educador. O grave nao &,
apenas, essa ingénua pretensédo. O grave é confundir a funcédo histérica de
educador com detalhes, com capacidades de elaborar o projeto de escola,
por exemplo, ou com aprender as técnicas de conducdo de uma reunido
com as familias, ou aprender novos critérios de enturmacéo, de avaliacéo,
de aceleracdo. E grave porque distraidas as leis e os pareceres com
detalhes, os curriculos, as pesquisas e as politicas de formacdo néo
chegam ao cerne do oficio de mestres, do papel social de educador, do que
€ a qualidade constitutiva, do que € historicamente identitario do pensar e
agir educativos. E isso que deve ser formado e qualificado. Outra
concepgao e outra pratica de formagao...”

Dai questionamentos como: se a escola existe para atender as necessidades
de aprendizagem do aluno, como negar a ele o conhecimento a que tem direito de
construir? Como o aluno pode ser uma pessoa diferente do que € se ndo tem
oportunidade de fazé-lo?

Neste sentido, cabe considerar que a avaliacdo deve ser, também, um fator
fundamental para a compreensdo do fracasso escolar, especialmente no terceiro
ano do ciclo de alfabetizacdo. Este imperativo é de fundamental importancia para o

trabalho aqui desenvolvido.

1.2.3 A avaliacdo

Ao trabalhar com alunos de uma turma de terceiro ano do Ciclo de
Alfabetizacdo em uma escola da rede municipal de ensino de Duque de Caxias no
ano de dois mil e quinze, observei a presenca de relacionamentos marcados pela
avaliacdo para a selegcdo, principalmente entre professores e alunos. Nestes



49

relacionamentos, tais alunos eram constantemente rotulados, marginalizados,
estigmatizados (GOFFMAN, 2004) em razdo de morarem em uma comunidade
violenta e carente de varios recursos. A escola, por sua vez, tinha muito pouco a
oferecer e sequer 0s poucos recursos disponiveis eram utilizados com o objetivo de
ajudar os alunos na construgéo de seus conhecimentos e valores.

Os alunos eram estigmatizados também, e com igual gravidade, pelas
escolhas das turmas por parte de professores. Quando de tais sele¢cdes, professores
mais experientes habitualmente escolhiam turmas de outros anos de escolaridade,
de modo que as turmas de terceiro ano acabavam por “sobrarem” para o0s
professores menos experientes — estes, sem o devido direito de escolha.

As opcdes feitas pelos professores se baseiam, via de regra, em critérios
como: turmas mais homogéneas, com alunos mais tranquilos, com faixa etaria
equilibrada, aprendizagens melhor consolidadas (critério de avaliagdo). Por
resultado, temos que as turmas nao escolhidas séo atribuidos automaticamente os
estigmas opostamente relacionados a estes critérios.

Especificamente nesta turma de terceiro ano do Ciclo de Alfabetizagéo, vivi
uma experiéncia muito marcante envolvendo um dos alunos — que sera chamado,
neste trabalho, de “Tiago”. Téo logo cheguei para assumir a turma fui advertida por
colegas a respeito do Tiago. A época, no més de marco daquele ano, os alunos
aguardavam em casa pela chegada de um professor.

Assim que cheguei para assumir a turma, as colegas me advertiram para que
tomasse cuidado com meus pertences, que nao deixasse que entrassem na sala de
aula durante o recreio, que nao “desse mole” nas aulas em que ele, Tiago, estivesse
presente e que mantivesse o pulso firme. As alegacdes se fundamentavam em
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argumentos do tipo: “ele ja é velho na escola, ndo quer nada”, “esta envolvido com o
movimento (sinénimo para tréfico de drogas)”, “tem maus habitos”, “é mal-educado”,
“preguicoso”, “s6 arruma problemas”. A lista continuava a cada conversa em que
Tiago era citado.

Os comentarios sobre Tiago eram tantos e tdo depreciativos que me
chamaram a atencdo. Durante as primeiras semanas de aula, porém, Tiago se
mostrava solicito e realizava as tarefas, gostava de ouvir e de contar historias,
embora apresentasse certa dificuldade nos relacionamentos e costumasse falar

muito durante as aulas.
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Munida das informacdes que retirava por observacdo das atividades diarias
com a turma, eu argumentava com as colegas que Tiago ndo parecia ser tdo mau
aluno assim e relatava como ele estava se comportando durante as aulas. Percebia,
contudo, o descrédito conferido ao aluno quando ainda me diziam (nas minhas
palavras): “Acredite no que estamos falando, ja conhecemos essa familia, esse
menino ndo presta. Tem um irmao preso (na cadeia), outro j4 foi assassinado e a
mae dele tem tatos outros filhos... S&o todos iguais!”.

Estas falas foram pouco a pouco minando qualquer sentimento de confianca
que pudesse ter sido estabelecido com aquele grupo de professores. Era para mim
custoso acreditar que estavam a falar daquele aluno que durante as aulas se
esforcava tanto para me mostrar que queria ser diferente e, mais importante, que
poderia ser diferente. E isto, a despeito de todas as circunstancias sociais que 0
envolviam.

Fato é que muitas vezes foram necessérias acdes corretivas mais veementes,
capazes de corrigir atitudes erradas por parte do aluno. Isto, no entanto, também
ocorria com muitos outros alunos, daquela e de outras escolas onde eu ja tinha
trabalhado. O caso de Tiago ndo era Unico para que se tornasse tdo assustador
guanto se dizia; o que agucou ainda mais minhas reflexbes pessoais: como
poderiam professores de tdo reconhecida rede municipal de ensino marginalizar e
reforcar as marcas da exclusdo dentro da escola? Sua formac&o ndo deu conta de
fazé-los compreender qual seria seu papel de professor? Quais eram exatamente as
crencas destes professores e qual o fundamento desta atribuicdo de valores
depreciativos aparentemente indiscriminada?

No caso de Tiago, bem como no caso de alguns outros alunos, parece-me
muito evidente que a escola reconhece a diversidade cultural que se verifica por
entre seus alunos, mas que ainda ndo se preocupa em articular estas culturas umas
com as outras, tendo por objetivo alcancar a interculturalidade que tdo custosa é a
aprendizagem significativa. H4 de se mencionar ainda a predilecdo por um curriculo
axiologicamente eurocéntrico’, que ainda desconsidera as questdes postas pela
cultura popular bem como aquelas que dao sentido a histéria de nossa propria

sociedade.

70 que se diz do curriculo baseado em conhecimentos das sociedades europeias.
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Conforme argumenta Magda Soares (2011, p.10), essa culpabilizagédo do
aluno se explica por uma pratica recorrente na escola que € nomeada pela autora
como ideologia do dom: “segundo a qual as causas do sucesso ou do fracasso na
escola devem ser buscadas nas caracteristicas dos individuos: “a escola oferece
igualdade de oportunidades”, o bom aproveitamento dessas oportunidades
dependera do dom — aptidéao, inteligéncia, talento — de cada um.”

Tal concepcéao, entretanto, ndo se sustentaria caso fosse contraposta ao fato
de que o curriculo eurocéntrico venha privilegiando por décadas os alunos oriundos
de familias com situagbes econémicas favoraveis e brancos em sua maioria. Se
porventura se tratasse aqui de mera aptidao para estudar, encontrariamos em todas
as classes sociais as mesmas dificuldades de aprendizagem e o fracasso escolar
apareceria em qualquer grupo social de maneira equilibrada. (Soares, 2011)

S&o conceitos fundamentais para o presente trabalho a multi e a
interculturalidade. Considero fundamental que o papel da educacé&o escolar seja
pensado tendo em vista tais conceitos. Quanto a isto, cabem as palavras de Candau
(2003, p. 19):

A interculturalidade orienta processos que tem por base o reconhecimento do
direito a diferenca e a luta contra todas as formas de discriminagdo e
desigualdade social. Tenta promover relacfes dialégicas e igualitarias entre
pessoas e grupos que pertencem a universos culturais diferentes, trabalhando
os conflitos inerentes a esta realidade. N&@o ignora as relagbes de poder
presentes nas relagbes sociais e interpessoais. Reconhece e assume 0s
conflitos procurando as estratégias mais adequadas para enfrenta-los.

Com base nestes conceitos, ha de se destacar a importancia de se
articularem os mais variados tipos de diferenca; seja elas referentes a cultura
musical, ao modo de utilizar a linguagem para se expressar, modos de se vestir,
dentre outros. Para mencionar um exemplo bastante claro de adaptacdo da lingua, o
aluno supracitado (Tiago) disse um dia, de modo depreciativo, que seu colega, era
badunense, fazendo referéncia ao fato de ser ele morador de uma comunidade
localizada num morro atras da escola chamada “Morro do Badu”. O mesmo aluno de
gue as colegas da escola ja conheciam h& muito tempo e diziam n&o ter mais jeito,
faz o que emergir uma fala que diz que “vamos aprendendo com a
multifuncionalidade da linguagem para podermos ‘deixa-la’ emergir na escola,
porque emerge na vida” (BAIAO, 1998, p. 116).
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Assim, procurarei entender os motivos para que este tipo de situacdo ocorra
tdo nitidamente que chega a incomodar e prejudicar alunos que, com sua autoestima
baixa, passam a crer que tudo o que dizem a seu respeito seja verdade.

Para Perrenoud (1999), a avaliagdo pode trabalhar tanto para a logica da
selecdo e da competitividade quanto para a aprendizagem do aluno. Entéo,
essencial € saber como concebe o professor a avaliacdo por que assim sera
possivel fundamentar algumas destas posturas relacionadas as atitudes dos alunos
durante as aulas.

Ao apresentar um histoérico das atividades avaliativas, Perrenoud destaca que
no século XIX, com a escolarizacdo obrigatoria, a avaliacdo passava a ligar-se ao
ensino das massas de alunos, o que resultou na elaboracdo de instrumentos
generalizantes que proporcionavam a quantificagéo e a classificagdo. E a avaliagéao
passa a ser o instrumento “que estigmatiza a ignoréncia de alguns para melhor
celebrar a exceléncia de outros” (id., ibid., p. 9), ponto em que também se inicia uma
busca pelo aluno ideal.

O autor recorre a Bourdieu quando do tratamento da “denuncia a indiferenca
as diferencas” e mostra que, embora constatado fato de ndo se fazer caso das
diferencas na escola existe uma for¢ca que dificulta as mudangas no interior da
escola, uma forca que estabelece e mantem a ordem das coisas e, se torna possivel
perceber que as raizes do fracasso escolar estdo claramente relacionadas as
concepcOes de avaliacdo que possam ser assumidas.

Na logica da quantificacdo e da classificacdo, a escola determina quais
conhecimentos e atitudes seus alunos devem ter para que possa ser conferida a
estes uma espécie de certificacdo da sua aprendizagem. Aqueles que se adequam
aos padrdes estabelecidos recebem as melhores notas e a aprovacgao; os que se
afastaram do alcance do que seria ao menos aceitavel sdo culpabilizados pela sua
indisposi¢cado de aprender, naturalizando o fracasso escolar e eximindo a escola de
responsabilidade. No entanto, “[qJuem n&o aceita o fracasso escolar e a
desigualdade na escola se pergunta necessariamente: como fazer da regulagéo
continua das aprendizagens a logica prioritaria da escola?” (PERRENOUD, 1999,
p.11)
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1.3 Para onde é possivel caminhar

Experiéncias como a do aluno Tiago ndo sdo Unicas nem raras. Conferir
descrédito antes de analisar o potencial, sem mesmo fazer uma avaliagdo menos
parcial ou preconceituosa e, mesmo depois de fazé-lo, ndo apresentar meios para
contribuir para a aprendizagem desse aluno ndo configura uma educacdo de
gualidade ou com a qualidade que se pretende alcancar na escola publica. Que a
escola publica seja uma instituicdo que se pretende democrética também € algo a se
ter em mente neste contexto.

A analise que proponho neste estudo sugere observar onde ha jurisprudéncia
de uma pratica educativa que privilegie o trabalho com as diferencas. Conforme
Barreiros (2009, p. 9):

Acredito que o investimento em pesquisas que tomem a no¢do de
jurisprudéncia pedagogica proposto por Tardif e Gauthier para investigar a
acdo docente frente as diferencas pode contribuir para as reflexdes do
campo da Didatica, uma vez que permite enfrentar a contradicdo sobre
como dar conta de uma perspectiva que supere a prescricdo sem se
descomprometer com a agdo pedagogica.

O compromisso com a qualidade do ensino ndo deve estar condicionado a
prescricdes sobre como ensinar — isso € fato. No entanto, legitimar, através de
jurisprudéncia, praticas de ensino que respeitem e trabalhem de forma adequada
com as diferencas pode certamente trazer muitas referéncias ao trabalho com as
turmas do ciclo de alfabetizacdo. Tal vem sendo a minha proposi¢éo desde o inicio.
Atraida pelas teorias que tratam da questédo da diferenca e das possibilidades de um
trabalho numa perspectiva intercultural, tenho buscado neste trabalho trazer
contribuicdes que possam se concretizar para o beneficio desses sujeitos que sédo o
centro dos processos escolares: o aluno.

A professora Claudia Barreiros, mostra em que professoras temos, 0s
pesquisadores da educacdo acredito, investido e por certo € a ela que quero dar

mais essa contribuicdo, na esperanca de alcancar tantas outras.

A professora na qual temos investido, creio eu, tem cada vez maior clareza
do seu espago enquanto sujeito histérico e, portanto, de sua
responsabilidade crescente sobre os destinos de suas alunas e alunos.
(BARREIROS, 2009, p.4)

Para o professor Marcelo Andrade (2009, p. 29),

[a] escola pode dar acesso a importantes instrumentos de redistribuicdo de
poder nesta sociedade, tais como o conhecimento sistematizado sobre os
direitos, o dominio sobre a lingua nacional, o conhecimento sobre a prépria
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histéria ou o controle sobre argumentos cientificos. Por outro lado, como
instrumento de sociabilidade, a escola poderia ajudar também a construir o
prestigio social dos grupos socialmente marginalizados, valorizando as
diferentes identidades, reconhecendo valores e riquezas em todos os
grupos culturais, desconstruindo preconceitos, favorecendo a coexisténcia
pacifica entre todos e reforcando uma convivéncia mais dialégica entre os
diferentes.

Ha de se reconhecer, segundo o professor Marcelo Andrade, que a escola
também pode atuar como um mecanismo de excluséo e de uniformizacéo frente as
diferencas, produzindo violéncias mediante o apagamento das identidades. Nao
obstante, sera possivel encontrar uma nova direcdo para fazeres pedagdogicos em
enfrentamento ao fracasso escolar se optarmos pelo caminho da valorizacdo dos
sujeitos e da construcao do prestigio social dagueles socialmente marginalizados.

Acredito que investir na valorizacdo das diferencas entre os alunos e
professores seja 0 caminho mais viavel na busca por amenizar o fracasso escolar.
Ademais, de acordo com Barreiros (op. cit.), faz-se ainda necessario identificar as
praticas de avaliacdo que levam ao fracasso e estabelecer jurisprudéncias — a saber,
a jurisprudéncia da pedagogia. Isto seria um importante mecanismo para a
superacgao do

[...] desafio que se apresenta para os/as educadores/as & sobre como
promover o didlogo entre as diferentes culturas presentes no cotidiano das
escolas: a cultura escolar e a cultura dos/as alunos; o saber cientifico e o
saber popular; a linguagem letrada dos livros e a linguagem dindmica e
iconografica dos filmes, desenhos e novelas; entre outros dialogos
desafiadores. (ANDRADE, 2009, p. 45)

Maurice Tardif (2014) comenta sobre praticas e saberes dos professores e
mostra que € importante cuidar para escapar de dois perigos: o do mentalismo e o
do sociologismo. O autor sustenta que os saberes dos professores séo de fato
saberes sociais e apresenta motivos para que tais saberes sejam assim qualificados.
E arriscado, no entanto, considerar que todo o saber do professor seja
exclusivamente social a ponto de negligenciar as caracteristicas individuais do
sujeito que os comporta.

O autor mostra que esse saber é social porque € partilhado por todo o grupo
de alunos e professores, de modo que as representacdes de um professor
especifico, por mais originais que sejam, s6 ganham sentido quando estdo inseridas
em um contexto de trabalho coletivo. O saber individual que o professor tem s6 se
transforma em saber docente quando tal saber € compartilhado com grupo a que

pertence.
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Este saber é social também porque seus proprios objetos sdo objetos sociais,
isto é, sdo préticas sociais. De modo distinto ao que ocorre com um operario da
industria, que trabalha com objetos manipulaveis, os professores trabalham com
pessoas e suas praticas em um contexto inexoravel de interacdo social. Dessa
forma, o saber da pratica do trabalho dele é uma préatica social e constitui um saber
da pratica, o saber fazer que o professor tem da sua pratica, e que agrega todos os
conhecimentos que ele adquiriu ao longo da vida desde a formacédo, em especial
nos bancos escolares, até a formagéo na universidade e a formagéo continuada em
servigo, as trocas de experiéncias com seus pares, seus colegas de trabalho, bem
como o saber da experiéncia vivida na sala de aula.

Para Tardif (2014), a aprendizagem € uma constru¢cdo social em que 0s
conteudos dependem de dimensdes historicas, sociais e culturais que os legitime,
usando uma estrutura que coloca poderes contra poderes. Isto se relaciona com a
reflexdo de Bourdieu acerca do poder do dominante sobre o dominado. Estas
relacbes se verificam em diferentes contextos envolvendo processos de ensino-
aprendizagem e envolvem saberes que vem da sala de aula e as experiéncias que
professores vivem quando exercem sua autoridade e quando percebem que os
alunos e eles proprios sdo obrigados a obedecer a uma ordem hierarquica dentro da
escola.

De acordo com Certeau (1994), os poderes de dominantes e dominados
derivam de lugares diferentes. Enquanto aquele que domina tem seu poder vindo do
conhecimento, do saber que “sustenta e determina o poder de conquistar para si um
lugar proprio” (CERTEAU, 1994, p.100), aquele que € dominado busca poder pela
acao dentro do campo inimigo — trata-se uma “tatica” para aprender a se movimentar
dentro de um lugar que n&o é seu. “A tatica é a arte do fraco”, diz Certeau, de forma
gue é possivel compreender que, enquanto dominados, esses sujeitos estdo/sao
também desprovidos de poder. Tratam-se de forcas opostas que batalham com
pesos desiguais: “a tatica é determinada pela auséncia de poder assim como a
estratégia € organizada pelo postulado de um poder” (id., ibid., p.101). De forma que
julgo pertinente o debate a respeito do assunto por todos 0s sujeitos atuantes na
comunidade escolar.

Tardif (2014) argumenta que o professor ja traz uma bagagem de
conhecimento e de formacdo desde os bancos escolares. Isto, pois estes

professores ja tinham contato com o seu futuro oficio desde a escola primaria;
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diferentemente de outras profissdes, nas quais o trabalhador conhecera sua
atividade laboral ja na graduacédo e em cursos de especializacdo. O professor ja tem
essa vivéncia desde crianca, mas, apesar de ter vivéncia do saber ensinar e saber
aprender, ele ainda ndo possui a formagdo necesséria para uma pratica docente
eficaz. Este processo de formagédo ir4 se desenvolver através de seu trabalho diario
na sala de aula, junto com seus alunos e através das trocas de conhecimentos e de
experiéncias com os colegas. As reflexdes de Certeau sugerem uma gquestao que
merece atencdo, talvez para ser tratada em outro estudo: existe deficiéncia na
formacdo docente ou temos a formacdo necessaria para manter o status da
sociedade? Em que sentido € desejavel ter profissionais mais atentos e participantes
de rotinas de formacdo em servico? A formacdo experiencial do professor é
conhecimento valido ou traz prejuizos aos alunos?

Como forma de organizar o pensamento, Tardif (2014) elenca alguns fios
condutores e um desses fios mostra que o saber do trabalho do professor
inicialmente esta diretamente relacionado com o trabalho que ele faz na escola,
dentro da sala de aula e com as experiéncias que ele vive juntamente com seus

colegas de trabalho. Em suas palavras:

[...] embora os professores utilizem diferentes saberes, essa utilizacéo se da
em funcdo do seu trabalho e das situac¢des, condicionamentos e recursos
ligados a esse trabalho. Em suma, o saber estara a servigo do trabalho. Isso
significa que as relagdes dos professores com saber nunca séo relacdes
estritamente cognitivas. (id., ibid., p.17)

Com essa premissa, Tardif esclarece que € vital fazer a juncdo daquilo que o
professor é, com aquilo que ele faz e com aquilo que ele sabe. Aquilo que o
professor € e aquilo que ele faz, de modo que o saber docente vai estar marcado por
essas duas faces do saber dos professores, vai trabalhar tanto com o que ele é
guanto com os conhecimentos daquilo que ele faz na sua profissao.

Tardif mostra que o trabalho do professor € um trabalho multidimensional que
incorpora elementos relativos a identidade pessoal e profissional do professor, a sua
situacao socio profissional e ao seu trabalho diario na escola e na sala de aula (cf.
TARDIF, 2014).

O autor mostra ainda que o trabalho do professor € um trabalho interativo,
visto que social. O trabalho do professor é com pessoas e a producdo, uma

producdo conjunta ao saber escolar, dito nas minhas palavras.
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Tardif argumenta que o saber docente tem sido j& ha algumas décadas
desvalorizado pela academia, a despeito de ser um saber estratégico e plural. De
forma que o exercicio recorrente de se separar o conhecimento cientifico daqueles
gue os colocam em contato com a realidade vem perpetuando uma distingcdo entre o
cientista e o pratico. Isto tem prejudicado a producdo do saber docente, visto que
este é precisamente um saber que relne essas duas caracteristicas.

Conforme Tardif (ibid. p. 35):

Os educadores e 0s pesquisadores, o corpo docente e a comunidade
cientifica, tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a
tarefas especializadas de transmissdo e de producdo dos saberes sem
nenhuma relagéo entre si.

O autor argumenta que na academia e na escola existe um objetivo especifico
e diferenciado para o lidar com a producdo de saberes. Os professores tém as
competéncias técnicas para transmitir o conhecimento elaborado por outros grupos.
Adiante, sobre o mesmo assunto, prossegue o autor: “[€] bastante raro ver o0s
tedricos e pesquisadores das ciéncias da educacao atuarem diretamente no meio
escolar em contato com os professores” (TARDIF, 2014, 35).

Boaventura de Sousa Santos, contudo, tem dito sobre a necessidade de
discutir os caminhos da educacgéo popular e da universidade que, segundo o autor
tem andado em direcdes opostas: “andaram de costas voltadas durante muito

tempo”. O autor prossegue afirmando que

[...] nés temos que nos deseducar de muitas coisas que aprendemos para
podermos comecar a aprender de outra forma, e educar de outra forma,
portanto, uma desaprendizagem que é fundamental em que a gente tem
gue se abrir a outra realidade, a outras cumplicidades, a outras formas de
entender a educacdo, o mundo e a universidade porque € ai que esta o
futuro” (SANTOS, 2016, nota de aula).

Advogado, pos-graduado em Filosofia e Sociologia, Boaventura de S. Santos
tem contribuido positivamente com os estudos em Educacdo. Uma das importantes
contribuices que pretendo levar em conta neste estudo € sua reflexdo sobre as
ciéncias, visto que me € de particular interesse os modos como se dao a producao e
manipulag&o do conhecimento na sociedade.

Para Santos (2010), todo conhecimento cientifico € social, tendo em vista que
nao existe construcdo de saber que nao seja feita na interacdo com o outro, como
acontece na escola da educacéo basica onde, além de ensinar, o professor também

aprende. Para o autor “todo conhecimento cientifico visa constituir-se num novo
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senso comum” de modo que as experiéncias que levam a aprendizagem ndo podem
ser descartadas com a falsa justificativa de ndo ser conhecimento cientifico.

Santos (2010) versa sobre a relagdo entre as ciéncias naturais e as ciéncias
sociais, elencando fatores que tornam ou n&o uma e outra reconhecidas como
ciéncias aceitas pela sociedade. Destaca que as ciéncias naturais se assentam nos
fatos “material ou fisicamente” comprovados, nos fatos observaveis que apresentam
resultados esperados, e que, exatamente ao contrario, quando se fala das ciéncias
sociais ndo existem certezas da motivacdo por trds de comportamentos
apresentados. Tal incerteza também se verifica na educacgéo escolar.

Quando utilizo o termo “ciéncia” refiro-me as ciéncias sociais como fundantes
do meu pensamento; quando falo, por outro lado, em conhecimento cientifico refiro-
me ao conhecimento comprovado factualmente. Quanto ao conhecimento produzido
pela educacdo escolar, questiono a impossibilidade de que este seja reconhecido
como conhecimento cientifico. Entendo que o conhecimento produzido nos espacos
de educacéao escolar parte do senso comum e se tornam conhecimento cientifico na
medida em que haja o reconhecimento de que, mesmo ndo sendo possivel
guantificar respostas ou resultados, esses saberes sdo validos para a sociedade.

Se 0 objetivo é impulsionar a légica dialética que transforma uma coisa em
outra, que permite que conhecimento cientifico se torne senso comum e vice-versa,
manter essas producdes desconectadas nao trariam nenhum proveito.

Quando fala de “epistemicidio”, Santos (2002) mostra como o “conhecimento
cientifico socialmente construido” produz silenciamentos e desperdica experiéncias.
Enquanto o padrdo europeu de conhecimento, de cultura e de sociedade é tido
como parametro, sdo negadas as vivéncias de pobres, negros, habitantes de paises
pobres pelo mundo. Na escola, esse padrdo chega incorporado nos curriculos, na
organizacéo dos espagos, no discurso dos professores. Ao passo que as totalidades
sdo negadas por estarem postas em submissdo & uma Unica totalidade; criancas
pobres, negras, com deficiéncia sdo marginalizadas, ja& que ndo se enquadram nos
moldes da escola.

A formacdo de professores e professoras de acordo com Tardif, é fortemente
regida por essa mesma logica epistemicida, tendo em vista sua formacdo nos
bancos da escola tradicional claramente reconhecida como aparelho ideolégico de

estado (cf. ALTHUSSER, 1970). De que forma, entdo, poderiam ser encontrados
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outros caminhos para a superagcéo do fracasso escolar no ciclo de alfabetizagao
dada a profundidade das origens desse problema?

A partir deste momento, comec¢o a vislumbrar uma relacdo entre a pratica
docente e a jurisprudéncia da pedagogia. Ainda ndo de modo definitivo, percebo que
a jurisprudéncia seria uma forma de empoderamento e de fazer com que o saber
docente ganhe status de conhecimento cientifico.

Ao falar sobre os saberes experienciais, Tardif (2014) argumenta que tais
saberes formam o conjunto de representacdes dos professores, constituidos por
suas interpretacfes e compreensdes da sua prépria pratica. Nesse aspecto, ha de
se considerar a proposta de Sussekind (2012) com sua defesa do uso das narrativas
como pratica de pesquisa.

Seja pelas regras de convivio social no ambiente escolar ou pelas hierarquias,
0os saberes dos professores vao estar sempre condicionados e esses
condicionamentos vao criando vivéncias que constituem saberes experienciais (cf.
Tardif, 2014).

No exercicio de sua funcdo os condicionantes aparecem relacionados as
situacBes concretas que ndo sao passiveis de definicdes acabadas e que
exigem improvisacdo e habilidade pessoal bem como a capacidade de
enfrentar situagfes mais ou menos transitérias e variaveis. (id., ibid., p. 49)

O autor sustenta que o lidar com essas situagfes transitorias e ter de tomar
medidas imediatas, sem ter a chance de teorizar a respeito daquela situacdo que
estd vivendo, forma no professor o “habitus” — trata-se aqui precisamente da
capacidade do professor de se adaptar a rotina de seu trabalho através de saberes
praticos que vao facilitar a rotina dele dentro da escola.

Para Sussekind e Reis (2015, p. 616), no entanto, “o exercicio de narrar é
também um espaco-tempo de formacdo. [...] compartilhar as experiéncias vividas
tecem conhecimentos multiplos a respeito de como cada professor pratica sua
profissao”.

Em conformidade com os dizeres de Tardif (2014), sem deixar de levar em
consideracdo Sussekind e Reis (2015), cabem aqui as palavras da professora
Claudia Barreiros (2009) quanto a valorizacdo dos saberes docentes — e propde:

Nesse caso, 0 nosso trabalho como pesquisadoras/es seria o de
sistematizar e publicizar préaticas, principios e fundamentos que
professoras/es praticas/os vém desenvolvendo para tomar esses saberes
para analise e reflexdo em novos contextos: uma ‘jurisprudéncia da
pedagogia’. Assim, ndo é para toma-los no sentido prescritivo, mas como
um elemento a mais na reflexdo. (BARREIROS, 2009, p. 8)
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A jurisprudéncia da pedagogia coloca-se para mim neste momento como
meio concreto de ac&do na unido professor (pratico) e cientista (tedrico), com vistas a
uma articulacdo mais efetiva entre o conhecimento cientifico produzido na academia
e o conhecimento produzido pela escola basica. Trata-se aqui de fazer emergir 0s
dizeres, as vivéncias cotidianas, as praticas exitosas e as nao exitosas (por que
nao?), de modo que, através da partilha desses conhecimentos, as experiéncias de
éxito ocorram com mais frequéncia.

Aos saberes dos professores estdo também ligadas as questdes voltadas ao
curriculo escolar, incluindo os contetdos escolares. Embora tais questdes ja incidam
sobre os saberes/fazeres docentes, professoras e professores precisam estar
cientes das inten¢des envolvidas nas escolhas feitas sobre ensinar esse ou aquele
conteudo, dessa ou daquela maneira. Sobre isso, Silva (2010) indica que n&o se faz
necessario pretender capturar o verdadeiro significado de curriculo, e,
fundamentando essa prerrogativa, o autor realiza uma analise do que € "teoria” e do
gue € "discurso”, contrapondo assim os dois conceitos.

Sobre "teoria”, esta seria uma representacao da realidade que dispde de um
carater meramente descritivo; ao passo que "discurso" trata de uma nocdo que
antecede a descricdo de um objeto. Na medida em que se expressam ideias sobre
determinado objeto, estas mesmas falas e expressdes vao aos poucos delimitando a
realidade do objeto até sua definicdo como tal.

Assim, o curriculo € primeiro constituido no campo do discurso e € mutével,
bem como como os discursos acerca dele que também o s&o. De acordo com Tyler
apud Silva (2010, p. 25), a organizacdo do curriculo deve responder a quatro

guestdes basicas:

1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir? 2. Que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade
de alcancar esses propoésitos? 3. Como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais? 4. Como podemos ter certeza de que esses
objetivos estao sendo alcancados?

Se forem submetidas a organizacdo e o desenvolvimento do curriculo as
guestdes postas, € possivel que o professor consiga estabelecer mais precisamente
padrées de controle em relagcdo aos conteudos trabalhados, mas ndo propriamente
sobre o curriculo. Os contetudos sao parte do curriculo e uma acdo de controle de

objetivos, estratégias e avaliagbes ndo necessariamente contemplariam o curriculo
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em sua amplitude, visto estarem envolvidas ai questbes de identidade e
subjetividade.

A exigéncia de que os objetivos sejam padrdes de referéncia quanto ao que
deve ser ensinado e avaliado enrijecem e diminuem a noc¢édo de curriculo. Portanto,
€ positivo que o professor tenha uma nocédo de organizagdo do trabalho com os
alunos sem, contudo, desconsiderar a rigueza de aprendizagens outras existentes
no espaco/tempo escolar.

Sussekind e Reis (2015, p. 615) apostam na possibilidade do trabalho com
uma infinidade de saberes que escapam aos planejamentos e grades curriculares

pré-estabelecidas:

Cremos ser possivel afirmar que nesse movimento as aprendizagens néo
séo fins a serem atingidos e escapam ao planejamento de qualquer tipo por
serem tecidas nas redes que se tramam na infinidade de saberes, e suas
ignorancias, que circulam a todo tempo nas salas de aula.

Privilegiando a experiéncia das professoras e professores do Ensino
Fundamental 1, creio que o trabalho com as disciplinas do nucleo comum do
curriculo dé possibilidade de, ndo somente articular conhecimentos entre essas
disciplinas como também de problematizar aquilo que n&o é objeto de estudo dos
curriculos oficiais. Assim, além de levantar a importancia de discutir o que se ensina
na escola, acredito ser imprescindivel realizarem-se esfor¢cos no sentido de conferir
autonomia ao aluno mediante aquilo que € necessario trabalhar, num didlogo com o
conceito de “taticas” de Certeau (op. cit.).

Silva (2010, p. 79), ap6s mostrar como surgiram as ideias a respeito de
curriculo oculto diz da importancia de saber o que fazer com ele. Acredito que o
interesse principal deveria ser pelas questdes de relacionamento, viés pelo qual
pude verificar as implicagbes das concepcdes de avaliagcdo assumidas. Mas se faz
relevante a visita aos conceitos elencados por Basil Bernstein, em Silva (2010),

sobre 0 que serd comentado a seguir.

Curriculo, Pedagogia e Avaliacao
Séo definidos por Basil Bernstein como sistemas de mensagens que tratam
da validade do que ensinar, de como ensinar e de como verificar a internalizacdo do

gue foi ensinado:

"... 0 curriculo define o que conta como conhecimento valido, a pedagogia
define o que conta como transmisséo valida do conhecimento, e a avaliagéo
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define o que conta como realizacdo valida desse conhecimento de parte de
guem é ensinado” (id., ibid., p. 71).

Organizagdao curricular: poder e controle

Em seu trabalho, o autor realiza uma analise sobre o curriculo e relaciona a
guestdo do poder com a classificagdo dos contetudos (0 que pode ser ensinado) e
vincula a questdo do controle com a transmissdo do contetdo (com a pedagogia).
"Para Bernstein, o poder ndo é algo que distorce o curriculo ou a pedagogia”, (id.,
ibid., p. 73)

Curriculo colecéo e curriculo integrado: valoracao/classificacao

As concepc¢des de curriculo colecdo e de curriculo integrado para Bernstein
tém ligagdo com as questdes de valoracao e classificacdo, tendo em vista que o
autor define a questédo da classificagdo como a divisdo/separacdo de areas/campos
do conhecimento através de critérios de organizacdo que ditam o que pode e o0 que
ndo pode ficar junto numa area de conhecimento (programa de disciplina). Assim,
guanto mais nitidas as fronteiras/divisdes entre os campos do conhecimento, maior
a classificacdo; e quanto maior a classificacdo maior carater de colecdo apresenta o
curriculo. Ao passo que, quanto menos nitidas as fronteiras, menor a classificacdo e

maior € o carater integrado do curriculo.

Pedagogia: transmissdo/controle; construcao/liberdade o poder esta
intrinseco. Relacdo entre controle/construcdo e poder pode ser mais sutil que
parece.

O autor traduz a palavra pedagogia por “transmissao” e mostra a importancia
gue deve ter a forma como os conhecimentos séo tratados pela escola. Maior ou
menor classificagdo definem a forma de transmissdo: “Essa caracteristica do
processo de transmissao € designada por outro termo especializado do jargdo de
Bernstein: Enquadramento” (id., ibid., p. 73).

Enquadramento relaciona-se ao nivel de controle sobre a forma de
transmissdo de conhecimentos, de modo que quanto maior for o controle do
processo (através de objetivos, estratégias e avaliacdo bem definidos), tdo maior
serd o enquadramento. H& aqui uma relacdo muito sutil com o poder que, associado

com a classificacdo, dita o que deve ou nao ser incluido no curriculo oficial.
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Estruturas de  classe/estruturas de  consciéncia =  conexdes
macro/microssocioldgicas = cddigo x interacao social

A elaboracdo da teoria dos codigos faz com que, aos poucos, Bernstein
abandone as questBes sobre curriculo. Tais questdes, no entanto, continuam
presentes nesta teoria, que define o cdédigo como um tipo de "gramatica"
(saberes/praticas) adquirida pelas pessoas em suas classes e grupos sociais que,
por sua vez, determinam "a consciéncia da pessoa, 0 que ela pensa e, portanto, 0s
significados que ela realiza ou produz na interacéo social” (id., ibid., p. 74)

Embora n&o estabeleca claramente um conceito de classes sociais, 0 autor
tem claro que é através do cédigo que se faz a ligacdo entre estruturas macro e
microssociolégicas dessas classes, da consciéncia individual e das interacdes
sociais: “E, pois, o codigo que faz a ligacdo entre as estruturas macrossociolégicas
da classe social, a consciéncia individual e as interagbes sociais ao

microssocioldgico” (id., ibid., p. 74).

Estrutura curricular mais Pedagogia = Cddigo

O codigo, segundo Bernstein, pode ser aprendido em diversas instituicdes
sociais, porém nunca de forma explicita, mas sim sempre na vivéncia do que € ou
nao aceitavel no grupo em que se estéa inserido. Na escola, o codigo é ensinado, da
mesma maneira, através dos trés sistemas de mensagem definidos pelo autor: o
curriculo, a pedagogia e a avaliagdo. O curriculo através de uma ideologia implica a
classificagdo dos conhecimentos ou do maior ou menor enquadramento da

pedagogia. Estas estruturas determinam o codigo daquela comunidade escolar.

Cadigo restrito, cédigo elaborado, pedagogia invisivel

A categorizacdo do codigo entre restrito e elaborado diz respeito a
capacidade de abstracdo do estudante em sua comunicacdo. No caso do cédigo
restrito: menor a capacidade de abstracdo e maior a necessidade de concretude do
objeto a ser descrito. Ja no caso do cédigo elaborado: maior a capacidade de
abstracdo e de descricdo de situacfes e objetos sem a necessidade do concreto.
Ambos os codigos estdo relacionados com questdes de diferencas marcadas pela
desigualdade social.

O autor ndo estabelece critérios de hierarquizacdo entre as categorias de

codigo, contudo, estas se estabelecem pelas diferengcas entre classes sociais e
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neste contexto a pedagogia invisivel é aquela que atua nas formas de reproducéo

dessas culturas (ensino académico tradicional/ensino profissionalizante).

Educacao Progressista x teoria do codigo

Embora a educacdo progressista coloque o aluno no centro do processo
ensino-aprendizagem, para Bernstein isso ainda ndo era suficiente, visto que ainda
ndo se consideravam os "principios de poder da divisdo social”" (id., ibid., p. 76). Para
0 autor, a escola ainda ndo se colocava adequadamente perante as desigualdades
sociais que constituiam fator causa do fracasso escolar dos alunos da classe
operéria. A pedagogia centrada na crianca apenas mudava os principios de poder e

controle do curriculo sem estabelecer novos cédigos.

Contudo, Lontra e Sussekind (2016, p. 95), explicam que

No que se refere as conversas curriculares, entendemos que os curriculos
sdo sempre negociados. Assim, os curriculos tém que apre(e)nder os
conhecimentos novos sem des-apre(e)nder os antigos. Este movimento néo
pode ser de aculturacdo. Ao contrario, ecologia e justica nas préaticas
curriculares implicam considerar que sempre que for para seu
enriquecimento, na igualdade e na diferenca, os estudantes tém direito a
aprender aquilo que desconhecem e, sempre que for para lhes assegurar
fluxos identitarios e a autoestima que a eles se associa, eles devem ter seus
préprios conhecimentos valorizados, num re-conhecimento.

Ao analisar relatos sobre a formacéo de professoras da educacgéo basica, as
autoras relatam perceber nessas falas o reconhecimento da existéncia de uma
formacdo no cotidiano da acdo docente/discente. Alunos e professores
ensinam/aprendem no cotidiano das relacdes, nas conversas com seus pares e nas
conversas entre professores e alunos e entre alunos e professores.

Lontra e Sussekind (2016) mostram que o curriculo €, portanto, construido na
travessia do espaco/tempo escolar, nos acontecimentos e vivéncias ocorridas. Em
Santos (2010), é destacada a importancia do exercicio da “justica cognitiva” como
meio de combater o epistemicidio que provoca o apagamento dos conhecimentos
produzidos no dia-a-dia pelos diferentes sujeitos em diferentes culturas. Quanto a

que cabe a passagem:

Por intermédio das conversas, narrativas e relatos podemos trocar e
compartilhar taticas e praticas, podemos reinventa-las. Reinventa-se, desse
modo, ndo somente as metodologias, mas os conhecimentos e as praticas
sociais, simultaneamente (LONTRA & SUSSEKIND, ibid., p. 103).

JA Sussekid e Reis (2015) mostram a importancia da conversa entre

professores, entre alunos e entre alunos e professores, das trocas de experiéncias,
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dos relatos a respeito das praticas pedagodgicas e da vida de cada um para a
composicdo do que consideram que seja o curriculo. Temos aqui uma travessia pelo
espaco/tempo da escola que se da em relagcbes complexas e que negam as
dicotomias hierarquizantes (SANTOS, 2010). Formam-se assim 0s sujeitos ndo na
linearidade, mas nas subjetividades. Estas reflexdes fornecem bases relevantes
para as aclOes desta pesquisa e por esse motivo deu-se a escolha de uma
metodologia que torne possivel a construgcdo conjunta da pesquisadora com as

professoras e professores.

1.4 Bases tedricas norteadoras

Apés dialogar com conceitos tdo importantes para compor 0 quadro
epistemoldgico do presente estudo, é possivel sintetizar minha base tedrica.

Percebo as implicacGes de sentidos atribuidos a pessoas, espacos e tempos
nas avaliagdes levadas a cabo pela constante e “natural” emisséo de juizos de valor
(PERRENOUD, 1999).

O conceito da avaliacdo entre duas logicas: 1) que pode levar a producéo de
estigmas, de uma légica seletiva e injusta, ou 2) que pode conduzir as
aprendizagens, ao respeito as diferencas, a interculturalidade.

Em relacdo a segunda légica, o conceito de jurisprudéncia pedagogica
apresenta-se como potente no sentido da valorizacdo da experiéncia profissional do
professor para a solugdao de problemas no ensino, apontando para caminhos
possiveis de alcancar o éxito na educacéo das criancas da escola basica. Caminhos
esses constituidos na e a partir da escola, ou seja, contra a tese de que a solugao
vem de fora, trazida por um especialista. Ou seja, num terreno onde nao haja leis
impostas, mas dialogo com experiéncias e reflexdes outras.

Conhecer a experiéncia do outro ao lidar com seus problemas, com seus
erros e acertos, pode me ajudar a lidar com meus préprios problemas. Mas 0os meus
problemas nunca serédo os mesmos do outro.

Assim, foi possivel esquematizar a formagao desta base.
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Figura 2 - Esquema da base teérica

AVALIAGAO
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ESTIGMAS <f‘_”_;_k__“ > DIFERENGAS
(VIOLENCIA, v v (APRENDIZAGEM)
SELECAO,
COMPETITIVIDADE,...) U

CRIACAO DE
JURISPRUDENCIAS

Fonte: A autora, 2018

Em uma analise do esquema apresentado pretendo a compreensao de que
as interpretacOes sobre o que seja avaliar, do que seja a escola e do papel de cada
um dentro dela interfira na forma como se avalia e nos resultados dos processos de
avaliacdo, conforme as duas ldgicas identificadas por Perrenoud (1999).

Tendo em vista que a busca é por recuperar os indices de desenvolvimento
académico dos estudantes, diminuindo o fracasso escolar, a mesma andlise deve
indicar a necessidade de dar atengcdo aos polos superior e inferior do esquema
apresentado: nas acdes voltadas para a aproximacdo com a comunidade onde a
escola se encontra, na tentativa de transformar os sentidos atribuidos pela
comunidade a escola e ao ensino; criar jurisprudéncias através da partilha das
experiéncias de ensino na escola.

De modo que a logica seria atuar na formacdo de elos entre
comunidade/escola/familia, escola/professoras, professoras/alunos, alunos/alunos,
num projeto que reuna valores sociais de convivéncia com os diferentes em posi¢céo
de respeito, ao passo que, aos poucos, vao se extinguindo as atitudes de producgao

de estigmas, de violéncia e seletividade.
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2 QUESTOES METODOLOGICAS

Como pesquisadora que também ocupa cargo de professora da Escola
Marilandia, procurei adotar uma postura de escuta atenta ao mesmo tempo em que
participava com naturalidade do cotidiano, nas conversas, nas reunides, nos
intervalos e nos horérios de aula.

Chizzotti (2003) expbs a evolucdo da pesquisa qualitativa em cinco marcos,

tracando um desenvolvimento histérico. Para o autor,

[...] o termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e
locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados visiveis e latentes que somente sao perceptiveis a uma atencao
sensivel (id., ibid., p. 221).

Assim, independentemente da metodologia aplicada, a pesquisa qualitativa
parte da interacdo entre pesquisador e pesquisado, ndo sendo possivel que a
construcdo do conhecimento se dé isoladamente, como acontece mais facilmente
com as pesquisas de carater quantitativo.

O primeiro dos cinco marcos expostos pelo autor remonta as praticas de
pesquisa do final do século XIX, focalizadas na analise dos problemas da sociedade
europeia ocidental; em detrimento de outras populagdes mais pobres, colonizadas
ou menos “cultas”. O segundo marco, historicamente situado na primeira metade do
século XX, aponta para o0 surgimento da antropologia como ciéncia e para 0
momento em que varias ciéncias, inclusive a educacdo, se consolidam como
campos de investigacdo. O terceiro, periodo do pos-guerra até a década de 1970,
consolida conceitos de objetividade, validade e fidedignidade, numa linha positivista,
na busca pela constru¢cdo do conhecimento verificavel. Entre os anos 70 e 80, as
certezas do positivismo sdo colocadas em xeque e autores com experiéncia em
pesquisa quantitativa passam a reconhecer as virtudes da pesquisa qualitativa e
passa a ser guestionado o grau de certezas das pesquisas em ciéncias humanas. O
qguinto e ultimo marco, que parte dos anos 90, aponta para a soberania do sistema
capitalista e para a “ideia de igualdade” com a globalizagdo, embora também se
fortaleca a denuncia as desigualdades advindas dessa ilusédo igualitaria.

Apoés analisar o panorama da pesquisa qualitativa apresentado pelo autor,
compreendi que o Ultimo marco se deu na minha relacdo com meu objeto de estudo.
N&o consigo compreender uma relagéo de radical afastamento com meu objeto de
pesquisa. Estando presente no campo, minha identidade de professora e a relagao
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de pertencimento ao local de trabalho vem a tona a todo momento, me remetendo a
sentimentos, preconceitos e expectativas. De forma que, a0 mesmo tempo em que
me sinto pertencente a essa realidade, me coloquei em posicdo de ouvinte e
busquei ndo interferir nos dados coletados, embora saiba que mesmo sem faze-lo
deliberadamente posso té-lo feito inconscientemente.

Busco aqui enfatizar que a ética e a fidelidade foram priorizadas nessa
relacdo, conquanto a subjetividade ndo possa ser plenamente desconsiderada.
Conforme Barbier (1985, p. 106) aponta, “[d]e fato as ciéncias humanas s&o mais
vulneraveis a acdo subterrdnea da subjetividade na elaboragdo e desenvolvimento
de uma pesquisa.”

A subjetividade, no lugar da objetividade elencada no quinto marco da
pesquisa qualitativa para Chizzotti (2003). Subjetividade, porque o multiculturalismo
evidente na escola e na sociedade assim determinam. SO posso compreender que
minha pesquisa sera util se ela for capaz de acolher as diferencas presentes no
contexto do campo de estudo, se conseguir contemplar o0 maior nimero possivel de
casos, dificuldades, habilidades, saberes...

Para Barbier (1985, p. 120),

[0] engajamento pessoal e coletivo do pesquisador em expor sua praxis
cientifica, em funcdo de sua histéria familiar e libidinal, de suas posi¢fes
passada e atual nas relacdes de producdo e de classe, e de seu projeto
sociopolitico em ato, de tal modo que o investimento que resulte
inevitavelmente de tudo isso seja parte integrante e dindmica de toda
atividade de conhecimento.

Entendo, portanto, que as minhas motivacdes como pesquisadora j& me
colocam numa posi¢ao ativa na relagdo com meu objeto de estudo. Se eu ndo me
coloco nessa relacdo expondo com clareza minhas intencdes e motivacoes, torno-
me tdo alheia aquela realidade que nao serei capaz de levantar os dados
necessarios.

Para Sant’Ana (2010, p. 5),

[0] sujeito € movido sempre por um projeto sociopolitico modulado pela
inscricdo de sua subjetividade naquele momento de sua histéria biografica
no seu mundo sociocultural. Refletindo a experiéncia de animador de grupo
e de concretizacéo de pesquisa-acao.

Ao acompanhar a rotina de uma escola da rede publica de Ensino
Fundamental |, foi possivel ouvir e registrar relatos e realizar reflexdes com
professoras e professores a respeito da forma como os sujeitos nas turmas do ciclo

de alfabetizacdo se relacionam em torno do processo de construcdo do
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conhecimento, o que inclui os procedimentos de avaliagdo adotados pela escola (os
formais e os ndo formais) e torna viavel debates que ajudem a pensar em possiveis
medidas para amenizar o problema.

Trata-se de uma pesquisa de carater qualitativo em que ndo se descartam
informacdes de cunho quantitativo (cf. BRANDAO, 2012) e que envolveu a anélise
das concepcdes sobre avaliacdo escolar nas turmas do ciclo de alfabetizacdo da
Escola Municipal Marilandia, pertencente ao quadro da rede municipal de ensino de
Duque de Caxias, municipio da Baixada Fluminense, escola em que trabalho como
professora, embora atualmente afastada para a realizagcéo deste estudo.

Ha na escola atualmente seis turmas cursando o ciclo de alfabetizacdo do
primeiro ao terceiro ano de escolaridade: trés no primeiro turno e trés no segundo
turno. Foram participantes deste estudo todos o0s professores regentes,
orientadores, dirigentes e a prépria diretora.

A unidade escolar atende somente ao Ensino Fundamental .

O presente trabalho de pesquisa constitui-se em dois momentos distintos, a
saber. a fase exploratdria que envolveu uma analise documental, entrevistas
abertas as professoras do ciclo (para quem quis participar) e a observacao
participante. No segundo momento a proposta da pesquisa se concretizou em um
evento intitulado “Novas perspectivas sobre o ciclo de alfabetizacao:
possibilidades do fazer pedagogico na E. M. Marilandia” realizado em uma série
de seis encontros com professoras e professores da escola pesquisada.

Durante a primeira parte da atividade de pesquisa, a fase exploratéria,
algumas atividades especificas foram elencadas:

e Leitura e andlise de documentos diversos da escola (como Livro de
Registros, Atas de Resultados Finais, Mapas Estatisticos, arquivos
ativo e inativo);

e A realizacdo de entrevistas aos professores e gravacdes em audio,
com a prévia autorizacéo dos envolvidos;

e A observacdo do relacionamento entre professores e alunos e a
participacdo em reunides de estudos e de Conselhos de Classe;

Para atender aos objetivos anteriormente descritos, ainda outras acdes
relevantes puderam se concretizar:

e A organizacao e elaboracdo de dados que serviram como objetos para

reflexdo e analise, bem como para posteriormente serem utilizados na
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producdo de uma série de grupos de estudos que trataram do
problema do fracasso escolar expresso na avaliacdo das turmas do
ciclo de alfabetizacao;

e A realizagcdo de momentos de reflexdo com os docentes acerca dos
atos de violéncia praticados nos momentos de avaliacao, consciente ou
inconscientemente.

Com a finalidade de preservar a identidade dos pessoalmente envolvidos, foi
apresentado, para ciéncia e autorizacdo para participacdo na pesquisa, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE, somente aos profissionais da unidade
escolar, j& que as criancas nao foram abordadas.

No segundo momento do estudo, houve a realizacdo de um evento
envolvendo os professores da escola que apresentou um carater de consultoria
colaborativa.

Para a criacdo das atividades do referido evento, havia sido realizada uma
sondagem para saber quais as demandas que mais dificultavam o trabalho
pedagogico. As professoras e professores do ciclo elencaram também os pontos
gue consideram serem necessarios de se melhorar em suas praticas pedagogicas.
Assim, alguns temas foram escolhidos para serem levantados nas reunides do
evento, sendo estes tratados sob o viés deste estudo e de sua metodologia.

Os objetivos principais destes encontros foram: a) sensibilizar as/os
professoras/es para uma pratica de avaliacdo justa e ndo seletiva, buscando o
sucesso escolar no ciclo de alfabetizagcéo; b) proporcionar momentos de estudo e
reflexdo acerca do tema avaliagédo e o ciclo de alfabetizacdo, bem como as suas
relacbes com as outras etapas da educacgéo escolar; c) promover debate a respeito
da suposta neutralidade da escola com relacéo a diversidade cultural dos estudantes
gue atende; d) refletir sobre as diferentes necessidades dos alunos e sobre o que a
escola tem feito para atendé-los, fazendo-o mediante uma perspectiva multi-
intercultural; e) articular a temética avaliagdo a da inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais, buscando meios praticos de realizar a
inclusdo nas turmas do ciclo e f) realizar uma mostra critica de atividades de cada

professor com sua turma.
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2.1 Consultoria colaborativa como processo de solugcdo de problemas na

escola

A consultoria colaborativa, conforme definida por Idol et al. (1994), consiste
em um processo de construgdo de caminhos para a solucao de problemas em grupo
— neste caso, sera aplicada a um grupo de professores em escola publica municipal.
A escolha da consultoria colaborativa como processo metodolégico nesta pesquisa
justifica-se pelo caréater qualitativo desta. De acordo com estudos da Professora
Luciana de Barros Oliveira (2016, p. 64), a pesquisa qualitativa “permite a imerséo
no contexto da investigacdo tanto para o conhecimento do cotidiano escolar, quanto
para a analise e organizacdo de praticas pedagodgicas junto aos professores...” e
‘responde a questdes muito particulares que ndo podem ser quantificadas. Questées
essas configuradas por fendmenos humanos que fazem parte de uma realidade
social”.

Assim, embora ja tenha sido dito que ndo se pretende desprezar dados
guantitativos, a proposta desta pesquisa € de que seja um estudo qualitativo, tendo
em vista a dificuldade na quantificacdo de dados relativos a aprendizagem real dos
alunos do ciclo, bem como das metodologias utilizadas pelos professores em sala de
aula.

Em West & Idol (1990), sdo descritos os trés mais importantes propositos da
consultoria colaborativa, a saber: “(a) to prevent learning and behavioral problems,
(b) to remediate learning and behavioral problems, and (c) to coordinate instructional
programs” (WEST & IDOL, 1990, p. 22)2. Estes propésitos definem as necessidades
por processos de consultoria colaborativa, devendo ser destacada aqui a
importancia de se fazer com que professores passem a compartilhar o trabalho com
colegas e com agentes externos a sala de aula. Os autores apontam, também, para
as diferencas conceituais entre cooperacao e colaboracgéo, e depois definem o que é
consultoria.

Inicialmente, os autores estabelecem a diferenca entre os conceitos de
cooperacao e colaboracdo. Quanto ao primeiro, entendem que se trata de um
processo em que varias pessoas ou profissionais podem trabalhar objetivando o

progresso na solugéo de determinado problema sem, contudo, haver uma obrigacao

8 Tradugdo propria: “(a) para prevenir problemas de aprendizagem e comportamento, (b) para
resolver problemas de aprendizagem e comportamento, e (c) para organizar programas de formagéo”.
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para o trabalho conjunto e a co-responsabilizacdo. A colaboracdo, por sua vez,
envolve o0s profissionais no trabalho conjunto, inclusive com relacdo a
responsabilidade que cada um deve assumir sobre as acdes planejadas e sobre os
resultados alcancados.

Quanto ao processo de consultoria, os autores explicam que “[c]onsultation
itself has been used to define a myriad of colegial activities that occur among school
professionals” (WEST & IDOL, 1990, p. 23)°. Dessa forma, mostram que a chave
para diferenciar consultoria e colaboracéo esta no fato de que no segundo processo
existe paridade e reciprocidade no trabalho dos que se reunem em torno de uma
problematica.

Em meu entender, é necessaria uma articulacdo destes dois processos ao se
utilizar uma metodologia de pesquisa qualitativa que leve em consideracao a opiniao
e a participacdo dos envolvidos (professores do ciclo) na construcao critica de uma
nova realidade face ao fracasso escolar no ciclo de alfabetizacdo. Uma consultoria
simples ndo daria conta de abarcar estes processos por ser uma pratica mais
fechada na busca de orientac&o. A consultoria, entdo, seria a palavra para ajuda ou
orientacdo, ao passo que a colaboragédo contribui com a consultoria conferindo-lhe

um carater de participagéo e trabalho conjunto. Conforme os autores:

Collaborative consultation is an interective process wich enabled people with
diverse expertise to generate criate solutions to mutually defined problems.
The outcome is enhanced, altered, and different from the original solutions
that any team member would produce independently. The major outcome of
collaborative consultation is to provide comprehensive and effective
programs for students with special needs within the most appropriate
context, thereby enabling them to achieve maximum constructive interection
with their nonhandicapped peers (IDOL, PAOLUCCI-WHITCOMB, & NEVIN,
1986, p. 1)%°.

Embora neste estudo a intencdo seja tratar de todos os alunos do ciclo de
alfabetizacdo que apresentem dificuldades de aprendizagem e ndao somente dos
alunos com necessidades especiais, a consultoria colaborativa apresenta-se como

melhor metodologia, tendo em vista seus principios norteadores aproximarem-se

® Tradugéo propria: “Consultoria por si mesma tem sido usada para definir milhares de atividades
colegiadas que ocorrem entre os profissionais da escola”.

10 Traducgéo propria: “A consultoria colaborativa € um processo interativo que permitiu que pessoas
com conhecimentos diversos gerassem solucdes criadas para problemas mutuamente definidos. O
resultado é melhorado, alterado e diferente das solu¢des originais que qualquer membro da equipe
podedria produzir de forma independente. O principal resultado da consultoria colaborativa é fornecer
programas abrangentes e eficazes para alunos com necessidades especiais dentro do contexto mais
apropriado, permitindo assim que eles consigam a interacdo construtiva maxima com seus pares nao
impedidos”.
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das questdes que envolvem a emancipagao dos sujeitos e da democracia na escola.
Conforme West & Idol (1990, p. 24), “[a]s various collaborating groups work together
they create something very powerful, called mutual empowerment ™,

Os estagios mais aceitos num processo de consultoria colaborativa simples
séo, basicamente:

1 — Negociacédo dos objetivos

2 — ldentificac&o do problema

3 — Elaboracao de intervencao(0es) a ser(em) recomendada(s)

4 — Implementacgao das acdes recomendadas

5 — Avaliacdo

6 — Reformulacao

Durante esses seis estagios, faz-se a todo tempo presente a negociacao de
todas as decisdes e de todos os caminhos a serem adotados, sendo sempre 0
resultado final das discussbes uma opinido retirada do consenso, 0 que torna a
todos igualmente responsaveis pelos resultados alcancados ou néo.

Essencial para este estudo é a compreenséao de Oliveira (2016, p. 71):

[...] entendemos a consultoria colaborativa na escola como um processo
gue visa a orientar a atividade docente o desenvolvimento de intervencdes
baseadas nas evidéncias académicas e comportamentais apresentadas
pelos alunos. Nessa direcdo, a observacdo e analise das respostas
apresentadas pelo aluno devem ser interpretadas para a melhoria da pratica
pedagdgica e ndo para a classificacdo do sucesso ou do fracasso do aluno.
Esse modelo tem por finalidade melhorar o desempenho dos estudantes
através da melhoria da formacédo dos seus professores, baseando-se na
colaboracéo entre profissionais com diferentes formacdes.

Destaque-se aqui que a autora mostra real intencdo em utilizar a metodologia
da consultoria colaborativa e a relaciona as questdes elencadas neste estudo como
primordiais: a melhoria da qualidade da préatica pedagdgica e a ndo classificacdo do
sucesso ou do fracasso do aluno. Estas intengdes constituem o elo motivador que

me faz eleger esta metodologia para ser utilizada durante a pesquisa de campo.

1 Tradugdo propria: “A medida que varios grupos de colaboragéo trabalham juntos, eles criam algo
muito poderoso, chamado de empoderamento mutuo”.
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3 A CRISE POLITICO-ECONOMICO-SOCIAL NO RIO DE JANEIRO E AS
PERSPECTIVAS DA PESQUISA

Em 2015, o Brasil viveu uma reviravolta politico-econémica que provocou uma
avalanche de prejuizos para a classe trabalhadora. Os efeitos da crise econémica
mundial de 2008 n&do haviam sido afastados com as estratégias de aquecimento da
economia propostas no governo Lula e atingiram o governo Dilma que, depois do
seu impeachment, foi substituida pelo seu vice, o atual presidente Michel Temer.

As consequéncias da crise econdmica sao claramente colocadas na conta da
populacdo, uma vez que o insucesso das medidas governamentais adotadas levou a
retirada de direitos trabalhistas e previdenciarios e tém sido repassados em
impostos sobre produtos e servigos.

No Estado do Rio de Janeiro, a situagdo comegou a se agravar, tendo em
vista que neste interim uma série de crimes de corrupcdo de ordem milionéaria foi
sendo descoberta e, embora os responsaveis fossem “punidos”, os prejuizos aos
cofres publicos ndo eram ressarcidos.

O Governo do Estado do Rio de Janeiro decretou, assim, “Estado de
Calamidade Publica no ambito da administragao financeira” alegando profunda crise
econbmica, o que ajudaria a manter os planos para a realizacdo dos Jogos
Olimpicos em agosto/setembro de 2016. Pretendia-se assim evitar a desordem
publica por meio da quitacdo de dividas com servidores e manter a seguranca.

Apés a prisdo de Sérgio Cabral (ex-governador do Estado) e a assungédo do
mandato por Pezdo (seu vice), como principal estratégia de “recuperacdo da
economia” foi adotada a solicitagdo de empréstimos ao governo federal que, por sua
vez exigiu o cumprimento de exigéncias para a concessdo dos empréstimos,
exigéncias essas que serviriam como garantias de pagamento. Desde entdo, uma
série de retiradas de direitos de servidores — que ja estavam com salarios atrasados
— e de propostas de privatizacdo de servicos publicos foi iniciada. A educacéao foi
atingida de forma covarde. Uma greve historica foi realizada pelos profissionais da
educacdo do Estado, estando junta a esse movimento a propria UERJ que, sendo
propositalmente sucateada, nao oferecia condicdes de manter-se funcionando.

Os repasses de verbas ja escassos ndo eram suficientes nem para a

manutencdo da limpeza dos prédios da universidade. Profissionais administrativos e
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professores sofriam com as dificuldades de ordem financeira e estudantes bolsistas
nao tinham como frequentar as aulas devido aos atrasos no pagamento das bolsas.

A auséncia de repasses aumentou e 0S municipios comecaram a sentir 0s
efeitos da crise vivida pelo Estado. Muitas prefeituras comegaram a descumprir seus
orcamentos. Milhares de servidores, agora também das redes municipais, ficaram
sem salarios por periodos de trés ou mais meses. Uma onda de inseguranca e
desespero invadiu a vida das familias cariocas e fluminenses. Com muitas greves,
criancas ficaram sem estudar, pacientes ficaram sem atendimento nos hospitais e o
aumento da criminalidade ap6s o fim dos Jogos Olimpicos levaram o Rio de Janeiro
a situacao de caos em que se encontra mergulhado até hoje.

Diante do paradigma apresentado, é necessario apresentar a realidade de
professoras e professores do municipio de Duque de Caxias, municipio da Regido
Metropolitana do Estado do Rio de Janeiro, onde estad localizada a escola
pesquisada.

Deve ainda ser lembrado que a crise econdmica e politica vivida no Estado do
Rio nos dois ultimos anos continua a influenciar a situagdo econd6mica dos
municipios e que a maneira como cada gestor lida com as consequéncias da crise
evidencia o quanto se mostram ou néo preocupados com a garantia de um servico
publico de qualidade, ndo apenas, mas especialmente com a Educacao.

O quadro politico-econbmico-social que se instalou no pais, mais
especificamente no Estado do Rio de Janeiro e no Municipio de Duque de Caxias,
influenciou profundamente os resultados obtidos nesta pesquisa, tendo em vista que
muitas limitacdes foram colocadas em prol de remediar situacées provocadas pela
crise financeira vivida no municipio.

Embora descrito em outras partes deste texto, € importante lembrar que os
servidores do municipio de Duque de Caxias vinham sofrendo com atrasos salariais
e falta de pagamento, cortes e perdas salariais desde o inicio de 2016 e que, ao
longo desse tempo, tém eles feito, por meio de representacao sindical, paralisacdes
e atos de protesto; todos, no entanto, ignorados. Chegou -se ao ponto de diversos
profissionais ficarem sem condi¢cbes de se deslocarem até seu local de trabalho.
Sem mencionar que, mesmo antes de tais indesejaveis circunstancias, 0s
professores ja sofriam com a necessidade de compra de matérias para trabalhar —

insumos basicos, tais como canetas para escrever no quadro branco e folhas de

papel.
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As escolas, muitas delas em péssimas condi¢cdes de conservacdo, oferecem
riscos para a comunidade escolar. Nao raramente, as dire¢cdes tiram do préprio
bolso recursos para manter a limpeza e a seguranca no ambiente escolar.

Dessa forma, pensar em transformar as boas perspectivas apresentadas
pelos profissionais da Escola Marilandia envolve levar em conta os desafios que sao
necessarios de serem enfrentados e superados. Contudo, temos uma equipe de
profissionais que ja se encontra exausta e descrente de seus potenciais. Uma
equipe que ndo acredita que seu trabalho seja realmente um servico fundamental
que precisa ser prestado com qualidade.

Por outro lado, ha ainda quem se satisfaca e/ou ndo se incomode com as
atuais circunstancias. Como melhorar entdo a qualidade de algo que para a
“maioria” ndo precisa ser melhorado? Como puxar esse cabo de guerra para o lado

dos que precisam e contam com uma vitéria, que parece nunca chegar?
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4 O CAMPO DE ESTUDOS: A ESCOLA MUNICIPAL MARILANDIA

O Municipio de Duque de Caxias, durante os primeiros anos da Republica,
fazia parte do Municipio de Nova Iguacu e era uma localidade de constantes
alagamentos e surtos de febre amarela, além do que era conhecido como “terra sem
lei”. A proximidade com o Rio de Janeiro, a presenca da estacdo de trem e o
crescimento de loteamentos urbanos atrairam muitos imigrantes que chegavam a
procura de emprego e de um lugar mais barato para viver. Nos anos trinta, foram
realizadas obras como aterros, drenagem de rios e instalacdo de bicas d’agua
tratadas.

Apesar das melhorias, a administracdo em Nova Iguacu era distante e os
servigos prestados ao distrito eram precarios. Dessa forma, liderangcas mobilizaram-
se para valorizar a regido. Em 1930, a troca de placas da estacao ferroviaria — onde
havia anteriormente o nome “Merity” foi colocada uma nova, com a inscricao
“Caxias” — fez emergir, apés movimentos politicos, o municipio de Duque de Caxias,
criado a partir do Decreto Lei 1055 de 31/12/1943 e hoje formado pelos distritos de

Duque de Caxias, Campos Eliseos, Imbarié e Xerém, respectivamente.

Figura 3 — Os Distritos de Duque de Caxias
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Fonte: CIDE, 2002; IBGE, 2000; PDBG, 2000; PMDC - Plano
Diretor, 2006/ Produzido por Lab-Gis-PUC-Rio, 2009.
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A primeira grande industria da cidade foi a Fabrica Nacional de Motores
(FNM), projetada para produzir motores de avibes para as tropas aliadas na
Segunda Guerra Mundial. Atualmente, a economia do municipio baseia-se
principalmente nas atividades industriais e de comércio e servigos, tendo como
destaque a refinaria de petr6leo de Duque de Caxias (REDUC), localizada em
Campos Eliseos que, de acordo com Braz & Almeida (2010), chegou ao municipio
em 1961.

Apesar da riqueza econdmica produzida no municipio, o Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) ainda € baixo em comparacdo a outros municipios
do Estado (0,711 contra 0,837 no municipio de Niterdi, conforme dados do IBGE no

Censo de 2010), revelando a condicao de caréncia vivida pela maioria da populacao.

Figura 4 — Comparativo: IDH Caxias e Niteroi

DUQUE DE CAXIAS NO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
1° Niterdi 0.837
2° Rio de Janeiro 0.799
3° Rio das Ostras 0.773
4° Resende 0.768
50 Marica 0.765
44° Cantagalo 0.709
45° Carapebus 0.713
46° 0.711
47° Itaocara 0.713
43° Conceicao de Macabu 0.712
88 S&o José de Uba 0,652

Fonte: cidades.ibge.gov.br/brasil/rj/rio-de-janeiro — ranking ~ Acesso em 25/12/2017

De maneira geral, a rede de ensino de Duque de Caxias atende a alunos da
classe popular — o que pode influenciar o modo como a comunidade vé a escola e
participa em suas decisbes — e conta com aproximadamente 178 escolas, 5.700
professores, 1.400 funcionarios e cerca de 80 mil alunos, distribuidos nos quatro

Distritos do municipio.
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A Escola Municipal Marilandia, integrante dessa rede de ensino, esta
localizada no Bairro Parque Marilandia em Campos Eliseos e atende
especificamente criancas do Ensino Fundamental | e Educacéo Infantil.

Os indices da escola no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, o Inep, sdo apresentados nas fotografias abaixo

conforme consulta realizada no site do instituto.

Figura 5 — Dados Inep: Escola Marilandia

Agua consumida pelos alunos Filtrada

Abastecimento de agua

Rede pliblica; Cacimba/Cisterna/Poco

Abastecimento de energia elétrica Rede publica
Esgoto sanitario Rede plblica
Banheiro dentro do prédio Sim
Banheiro fora do prédio N&o

Local de funcionamento da escola Prédio escolar

(a)
Matriculas (1] 303
Matriculas em tempo integral (3] 0
Turmas (1] 11
Turmas multi 1] 0
Tumeos de funcionamento (1] 2
Salas de aula e 7
Docentes 10
Auxiliares/ monitores/ tradutores de Libras (1] 0
Total de funcionarios i) 25
Indicador de Nivel Socioecondmico — INSE (i} Médio Alto
Indicador de Complexidade de gestao (1] Nivel 3
Modalidades/ Etapas oferecidas (1] Pré-escola; Anos Iniciais do Ensino Fundamental

(b)

Legenda: (a) dados sobre a infraestrutura basica da escola; (b) dados da gestdo da escola
(quantitativo de vagas, turmas, salas de aula, etc.)

Fonte: http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/33050171
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Com relagéo a avaliacdo do IDEB, a situacéo da escola é a seguinte:

Figura 6 — IDEB: Desempenho da escola

Ideb
Ano Meta Valor

10
9
2005 33 8
7
2007 34 39 @ &
- 8 5

2009 3.7 4,3 g ) _ _

g /” —
201 4.1 4,3 3
2013 4.4 4,2 B Acima ou igual @ meta 2
W Abaixo da meta !
2015 47 44 0
2005 2007 2009 2011 2013 2015
Ano

Fonte: http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/33050171

Ja em relacéo a formacao dos profissionais docentes:

Figura 7 — Inep: Formacéo dos professores da escola

Percentual de disciplinas que sdo
ministradas por professores com
formagéo superior de licenciatura

(ou bacharelado com
complementagao pedagogica) na
L el LUl isino Fundamental Anos finais do Ensino Fundamental
informacdes).

Grupo 10 Grupo 20 Grupo 30 Grupo 40 Grupo 50 Grupo 1 0 Grupo 20 Grupo 30 Grupo 40 Grupo 50

Indicador de adequagao

da formagéo do docente
e 52 0 18 10 20 - - - - -

@)

Percentual de disciplinas que sdo

ministradas por professores com

formagao superior de licenciatura

(ou bacharelado com

complementagao pedagogica) em

drea diferente daquela que leciona
(ver nota técnica paramails Anos finais do Ensino Fundamental

informagodes).
. . Grupo 1 0 Grupo 20 Grupo 30 Grupo 40 Grupo 50 Grupo 1 0 Grupo 20 Grupo 30 Grupo 40 Grupo 50
Indicador de adequagao

da formagao do docente
0 52 0 12 10 20 - - - - -

(b)
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Anos iniciais do § Anos finais do Ensino Fundamental

a . Grupo 10 Grupo 20 Grupo 30 Grupo 40 Grupo 5 o Grupo 1 o Grupo 20 Grupo 30 Grupo 40 Grupo 50
Indicador de adequagao

da formagéo do docente
o 52 0 18 10 20

Anos iniciais do Ensino Fu nais do Ensino Fundamental

i . Grupo 10 Grupo 20 Grupo 30 Grupo 40 Grupo 5 0 Grupo 1 0 Grupo 2 0 Grupo 30 Grupo 40 Grupo 50
Indicador de adequagdo

da formacédo do docente
o 52 0 18 10 20

(d)

Legenda: (a) percentual de disciplinas ministradas por professores com formacdo superior com
licenciatura na mesma éarea em que trabalha; (b) percentual de disciplinas ministradas por
professores com formacdo superior com licenciatura em area diferente da qual trabalha; (c)
percentual de disciplinas ministradas por professores com formacao superior em outras areas que
ndo de licenciaturas; (d) percentual de disciplinas ministradas por professores sem formagao superior.

Fonte: http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/33050171

No bairro onde se situa a escola, convivem pessoas muito pobres junto a
pessoas envolvidas em atividades ilegais das quais se sabe apenas o suficiente
para poder identificar os lugares mais seguros dentro do bairro. Como em muitos
outros lugares, os poucos mais abastados estudam na rede privada de ensino e 0s
menos favorecidos vao para a rede publica.

As questdes sociais sao afetadas por leis de um poder que “ndo mostra a
cara’, mas que todos precisam respeitar porque sabem que existe e que “funciona”.

Os professores da escola, em sua maioria, residem no Municipio do Rio de
Janeiro, o que aparentemente poderia significar um abismo entre as classes sociais
daqueles que frequentam a escola. Apesar de estar localizado no Segundo Distrito
do Municipio e apresentar caracteristicas urbanas, o bairro carece de uma
infraestrutura de melhor qualidade. Os moradores precisam deslocar-se para
resolver problemas, o que atrasa também a rotina escolar dos alunos que precisam
de atendimento e tratamento de saude, por exemplo, cujas familias ndo dispdem de

condicOes para arcar com despesas de transporte, alimentacdo e medicacao...



http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/33050171
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J& os demais profissionais (limpeza, cozinha e portaria) moram no bairro e
sdo contratados através de vinculos com empresas prestadoras de servicos que
atendem a Prefeitura. Neste caso, a relacdo com os alunos e familias aparenta
maior proximidade e os alunos costumam, via de regra, se identificar com esses
profissionais, que Ihes sdo mais acessiveis. O porteiro reside nos fundos da escola e
tem acesso ao espaco por um portdo que sai da sua casa para dentro da escola.

A escola era considerada pela Prefeitura como tendo dificil acesso e, embora
esteja localizada nas imediacbes da Refinaria de Petréleo de Duque de Caxias-
REDUC (empresa que traz ao municipio importantissima contribuicdo em impostos),
recebe pouco atendimento de programas educacionais de parceria.

O prédio da escola € bastante pequeno e isso provoca uma rotatividade de
ambientes que atrapalha a rotina escolar e o trabalho dos profissionais docentes e
de apoio. O espaco, inaugurado em 1979, conta com um largo corredor principal
utilizado como patio e como quadra, seis salas de aula posicionadas — quase que
uma de frente para a outra com o corredor no meio, uma cozinha estreita com um
fogéo industrial de duas chamas e uma pia, um refeitorio — que comporta trés mesas
compridas em que se utilizam bancos compridos para caber mais criangas sentadas,
uma pequena sala de leitura utilizada apenas para guardar os livros — na qual nédo
cabe uma turma, a ndo ser a turma da Sala de Recursos que tem atendimento
individual dos alunos e funciona nesse mesmo espaco, uma secretaria com sala de
direcdo — onde também se encontram todos os arquivos de documentos e 0s
armarios das orientadoras e por fim um espaco chamado Sala dos Professores.
Esta, por sua vez, € utilizada ndo somente como um espaco para os docentes, mas
também como sala de informatica, sala de atendimento do Projeto Mais Educacéo e
€ também nela que se situa o banheiro dos professores e um mini almoxarifado
improvisado onde outrora havia um outro banheiro. O banheiro das criangcas e
bebedouros encontram-se em um local de frente para o corredor/pétio.

Do lado de fora, em frente a escola, vemos algumas residéncias e um
pequeno comércio de esquina, ja que a escola esta posicionada de frente para um
cruzamento com intersecdo em “T”, em que se encontram a Rua Maranhao (onde
fica a escola) e a Rua Fortaleza. Ao lado direito de quem chega, ha um amplo
campo de futebol de gramado recente, mas que néo pode ser usado pela escola; do
lado esquerdo, h4d um morro de barro com algumas casas e no local diz-se haver

uma area destinada a atividades ilicitas.
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Embora a escola tenha cisterna, bem a sua frente localiza-se uma caixa
d’agua de dez mil litros que precisa ser abastecida duas vezes por semana pelo
carro-pipa enviado pela prefeitura. A cisterna deixou de ser usada por conter
rachaduras que provocavam vazamentos e que ndo foram consertadas.

A frente da escola ndo possui muro e sim uma grade baixa que possibilita que
guem esta do lado de fora acompanhe a movimentacéo da escola.

Quanto aos recursos humanos, a escola conta com uma Diretora, duas
Dirigentes de turno (uma para o primeiro e outra para 0 segundo turno), uma
Secretéria Escolar, uma Orientadora Pedagodgica, uma Orientadora Educacional,
cerca de dez professores regentes de turma (sendo um para a Sala de Recursos),
um porteiro, duas auxiliares de secretaria, duas cozinheiras e duas agentes de

limpeza.

Figura 8 — Fachada da escola

Fonte: Gloogle Maps — acesso em 25/12/2017
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5 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Participaram da presente pesquisa dez professoras e professores regentes,
bem como a diretora, a dirigente de turno, a auxiliar de secretaria (que € uma
professora readaptada), a orientadora pedagdgica, o professor da sala de recursos e
o professor de informatica; totalizando dezesseis participantes.

O grupo € composto em sua maioria por pessoas do sexo feminino, de meia
idade (considerando que a maioria tem cerca de quarenta anos de idade) e que ja
trabalham na escola por mais de 10 anos. Conforme dados da tabela a seguir:

Tabela 2: Perfil dos participantes da pesquisa

Participante | Sexo Idade Cor | Tempo de | Tempo narede | Tempo na Escola
Servigo municipal Marilandia
A F 37 B 15 14 2
B F 47 B 23 23 23
C F 49 N 30 22 20
D F 49 B 30 13 9
E F 51 N 32 19 18
F M 35 B 14 2 2
G F 34 B 13 13 1
H F 41 N 12 10 10
I F 44 B 24 12 12
J M 37 P 17 15 10
K M 28 P 9 2 2
L F 56 B 32 23 2
M F 52 N 30 18 16
N F 47 P 25 25 25
O F 54 B 34 33 17
P F 38 N 20 18 7

Ao analisar os dados acima, é possivel ver que em relacdo a idade os
participantes da pesquisa constituem um grupo que pode ser considerado maduro,
tendo em vista que apenas 1 dos participantes tem menos de 30 anos de idade, 5
estdo na faixa entre 30 e 40 anos, 6 se encontram na faixa entre 40 e 50 e 4

pessoas tém mais de 50 anos de idade.
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Em relacdo ao género, trata-se de um publico majoritariamente feminino, com
apenas 3 integrantes do sexo masculino. Em relacéo a cor, sdo 5 autodeclarados
negros, 3 que se disseram pardos e 8 que se consideram brancos.

Quanto ao tempo de servigo, 12 pessoas tém mais de 15 anos de tempo de
servico total, sendo que, do grupo todo, 2 foram convocadas recentemente do Ultimo
concurso realizado para 0 magistério no municipio e todos os outros tém mais de 10
anos na rede municipal. Desses, 10 ja trabalham ha mais de 10 anos na Escola
Marilandia e 3 j4 estdo na escola por mais de 20 anos.

Foi observado também que alguns possuem experiéncias em outras redes de

ensino ou areas de trabalho.
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6 A ATIVIDADE DE CAMPO

Conforme calendario planejado para a atividade de campo, as atividades
envolvidas nesta pesquisa foram iniciadas no més de setembro de 2017: a
observacéo participante, os encontros com professoras e professores e 0s registros.

A guisa de contextualizacdo, embora o tema tratado neste estudo — a
avaliacdo e sua relacdo com o fracasso escolar — possa abrir um leque de
investigacdes por outros campos, nosso objeto de estudo aqui diz respeito a prética
docente, mais especificamente, a relacdo entre as avaliagcbes realizadas por
professoras e professores e o fracasso (ou ndo) nos anos do ciclo de alfabetizacéo.
Acrescente-se a iSsS0o que, se esta avaliacao é capaz de gerar o fracasso escolar, ela
€ capaz, antes disso, de gerar também um tipo de violéncia, qualificada neste
trabalho como violéncia simbdlica (cf. ABRAMOVAY; RUA, 2002).

Como ja descrito previamente, a escola escolhida é a escola em que trabalho,
de modo que ndo houve resisténcia a minha entrada no ambiente da pesquisa.
Porém, embora tudo tenha sido acordado com antecedéncia, muitas questbes
dificultaram a execuc¢ao do cronograma que havia sido autorizado pela Secretaria de
Educacao, visto que, para realizar os encontros com o0s participantes, havia a
necessidade de deslocar professores e professoras de suas atividades em sala de
aula.

Para além da precisar alterar, em alguma medida, a rotina da escola ao retirar
os docentes das suas atividades, havia ainda o fato de professoras e professores de
toda a rede municipal de Duque de Caxias estarem vivendo um ano muito dificil, em
funcdo do ndo pagamento dos salarios de outubro (uma parte que havia ficado
faltando para quitar a folha), novembro, dezembro e décimo terceiro salario do ano
anterior. Isto ja havia gerado muitos transtornos e dificuldades: em 2017, a
prefeitura, além de nao ter conseguido colocar os salarios atrasados em dia, cortou
beneficios e retirou direitos dos servidores que haviam sido adquiridos com muita
luta. O dltimo corte foi 0 das licengas sindicais.

Quando iniciei a atividade de campo houve a necessidade de muita
negociacdo, pois os professores faziam pagamento de dias de greve. Estas
professoras e professores faziam as reposigcdes em dias destinados aos relatorios,
as reunides de grupos de estudo e precisavam ainda estender seus horarios de

aulas.
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Dessa forma, o cronograma inicial ndo aconteceu exatamente de acordo com

0 modelo abaixo, como havia sido planejado.

Quadro 1 — Cronograma inicial da pesquisa

ruptura

Atividade Duracéo Assunto Responsavel/
Convidado
1-Reviséo bibliografica | 03/2016 até XXXXXXXXXXXXXK Ana Paula
06/2017 Menezes Andrade
2—Andlise documental 01/2017 XXXXXXXXXXXXX Ana Paula
«© Menezes Andrade
‘o
©
o | 3-Entrevista as 05/2017 XXXXXXXXXXXXX Ana Paula
o | professoras do ciclo Menezes Andrade
0
b Submiss&o & Plataforma
LCE Brasil
1 - Execucdo dos Ana Paula
procedimentos 06/2017 Menezes Andrade
legais Submissao ao comité de
ética da Secretaria de
Educacéo da Prefeitura
Municipal de Duque de
Caxias
1 — Inicio das | 31/08/2017 Observacdao participante e Ana Paula
atividades  na registros no caderno de Menezes Andrade
escola campo
Abertura: Ana Paula Menezes
8_ 6 — Evento— Encontro 1 | 31/08/2017 | Novas perspectivas sobre
€ (Manh&/ o ciclo de alfabetizacdo: | Claudia Barreiros
8 Tarde) possibilidades do fazer
) pedagdgico na E. M. Flavio Monteiro
© Marilandia
(]
2]
=
S Georgete de
8_ Moura
< | 7—Evento—Encontro 2 | 12/09/2017 O Ciclo e a Educacéo
© (Manha) Infantil: Os desafios da Priscila Lisboa
o
©
L

Crizan Sasson




Quadro 1 — Cronograma inicial da pesquisa (continuagéo)

Fase da pesquisa de campo

8 — Evento — Encontro 3 | 28/09/2017 Os sentidos da avaliacdo | Claudia Lino
(Tarde) escolar e a avaliacdo na
alfabetizacéo Ester de Azevedo
Monica Almeida
9 — Evento — Encontro 4 | 19/10/2017 | Diferencas no contexto da
(Tarde) sala de aula: Quando a Joné Carla
diferenca se torna
dificuldade Quézia Malachias
Jane Porto
Incluséo, bidocéncia e
11/11/2017 Plano Educacional Mércia Campos
10 — Evento— Encontro | (Sabado) Individualizado/ oficina com
5 materiais adaptaveis as Laio Lopes
necessidades especiais de
aprendizagem Stella Tardin
Ana Paula Menezes
Encerramento
Claudia Barreiros
11 —Evento— Encontro 6 | 23/11/2017 Prata da Casa —
(Manha) Em cena os sujeitos da | Quézia Malachias
acao pedagodgica
Professores da
Unidade Escolar
12 — Fim das atividades | 23/11/2017 | Observacao participante e | Ana Paula
na escola registros no caderno de Menezes Andrade
campo
13 — Anadlise dos dados 12/2017 XXXXXXXXXXXXX Ana Paula
Menezes Andrade
14 - Conclusdo da Ana Paula
redacdo da dissertacéao 01/2018 XXXXXXXXXXXXX Menezes Andrade
e do produto
15 - Defesa da 02/2018 XXXXXXXXXXXXX Ana Paula

dissertacao

Menezes Andrade
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Os horéarios aos sabados precisaram ser remanejados para outros dias da

semana, ja que as pessoas também estavam com dificuldade para se locomover até

o local de trabalho, muito em funcéo de atrasos das folhas de pagamento.

Logo no primeiro encontro com as professoras da Escola Marilandia percebi

gue seria dificil organizar e realizar as atividades e que muitas negociacdes
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precisariam ser feitas tendo em vista a questdo das professoras e professores
estarem fazendo a reposicdo de aula. Estes estavam sendo descontadas/os por
corte de ponto relacionados aos periodos de greve do inicio do ano, periodos em
gue nem salario recebiam.

A situacdo mostrava-se bem complicada, visto que alguns estavam com medo
de sofrer novos descontos e também estavam com a necessidade de recuperar 0s
salarios que ja haviam sido descontados. A escola estava bem cheia de criancas
porque ndo foi possivel nem suspender a aula, nem fazer meio periodo, como se
havia pensado inicialmente.

Para se contornar o problema de haver periodos de suspenséo de aula, havia
se pensado em utilizar algumas das reunifes de grupos de estudo, ou entdo se fazer
alguns dias com meio periodo de aula. Isto j& havia sido, inclusive, negociado com a
direcdo da escola, mas até mesmo a possibilidade de se utilizar esses periodos ficou
inviabilizada, tendo em vista que os professores estavam também nesses dias
compensando dias de greve. De modo que a estratégia adotada inicialmente foi a
reorganizacdo dos horarios de recreio das criangas para que 0s professores
pudessem participar das discussGes nesses horarios. Os encontros duraram,
efetivamente, entre uma hora e uma hora e meia no méaximo, embora tenham sido
bastante proveitosos. Quanto a isto, devo dizer que a equipe da escola foi de grande
ajuda, tanto por sua disponibilidade quanto por sua compreensao.

Por fim, os trés dltimos encontros aconteceram com meios periodos de aula
para os alunos e meios periodos dedicados ao trabalho com as professoras e
professores. Ainda assim foram realizados seis encontros. Dessa maneira, 0

calendario relativo aos encontros com os professores foi reorganizado.



Quadro 2 — Cronograma dos encontros reelaborado

Encontro 1

15/09
(Manhéa/
Tarde)

Objetivo: Sensibilizar
as/os professoras/es
para uma pratica de
avaliacdo justa e ndo
seletiva, buscando o
sucesso escolar no
ciclo de alfabetizacgéo.

Abertura:
Novas perspectivas
sobre o ciclo de
alfabetizacéo:
possibilidades do
fazer pedagdgico na
E. M. Marilandia

Ana Paula Menezes

Claudia Barreiros

Encontro 2

19/09

(Manha)

Objetivo:
Proporcionar
momentos de estudo e
reflexdo acerca do
tema avaliacdo e o
ciclo de alfabetizacao,
bem como as suas
relacbes com as
outras etapas da
educacéo escolar.

O Ciclo e a Educacéo
Infantil: Os desafios da
ruptura

Georgete de
Moura

Priscila Lisboa

Encontro 3

17/10
(Tarde)

Objetivo: Promover
debate a respeito da
suposta neutralidade
da escola com relacéo
a diversidade cultural
dos estudantes que
atende.

Os sentidos da
avaliacdo escolar e a
avaliacdo na
alfabetizacéo

Claudia Lino

Ester de Azevedo

Encontro 4

11/12
(Manha)

Objetivo: Refletir
acerca das diferentes
necessidades dos
alunos e do que a
escola tem feito para
tende-los, fazendo-o
mediante uma
perspectiva multi-
intercultural.

Diferencas no contexto
da sala de aula:
Quando a diferenca se
torna dificuldade

Ana Paula
Menezes

Encontro 5

11/12
(Tarde)

Objetivo: Articular a
tematica avaliacdo a
questéo da incluséo
de alunos com
necessidades
educacionais
especiais, buscando
meios praticos de
realizar a inclusdo nas
turmas do ciclo

Inclusao, bidocéncia e
Plano Educacional
Individualizado/ oficina
com materiais
adaptaveis as
necessidades
especiais de
aprendizagem

Jane Porto

Marcia Campos

Stella Tardin

Encontro 6

18/12
(Manha)

Objetivo: Realizar
uma mostra critica de
atividades de cada
professor com sua
turma.

Encerramento

Prata da Casa -
Em cena os sujeitos
da acao pedagdgica

Ana Paula Menezes

Professores da
Unidade Escolar

90



91

Desde o primeiro encontro ja foi possivel ter uma breve nocdo quanto as
expectativas das professoras com relacdo as atividades que seriam feitas. Ficou
também evidente a expectativa que elas tinham sobre ter uma oportunidade de por
em debate muitas de suas dificuldades — ja apontadas por elas na fase exploratoria
da pesquisa — bem como possiveis solucdes.

De inicio, fiz uma apresentacdo de meu projeto de pesquisa, tomando como
base a que eu havia preparado para a banca de qualificacdo do mestrado,
realizando, evidentemente, as devidas adaptacdes. Expliquei em linhas gerais qual
era 0 meu objetivo, por que eu estava ali e que minha posicdo era a de
pesquisadora, embora fosse também professora da escola.

Senti que algumas pessoas ficaram com um pouco de receio de que eu
estivesse ali também para acusar o professor pelas dificuldades que a escola vem
enfrentando. Fiz, no entanto, todo o esforco possivel para que ficasse bastante claro
que aquela ndo era a minha intencdo. Expliquei que 0 momento era de pensar junto
com elas solugdes possiveis dentro das circunstancias que nos cercavam:
estavamos a tratar da realidade de uma escola publica municipal, por demais
pequena, com pouca assisténcia por parte do Municipio, situada em bairro de area
de risco social e, ndo fosse o0 bastante, que estava ainda exposta a riscos de
incéndio e exploséo, visto que, como muitas outras nas imediacdes, a escola esta
localizada préximo a REDUC. A intencdo era, portanto, refletir sobre as
possibilidades de atuacdo das quais dispunhamos, de modo a ofertar um ensino de
maior qualidade para essas criangas que ja enfrentam tantas dificuldades.

Muitas das professoras e dos professores presentes ficaram bastante
entusiasmados em poder se colocar (poder expor seus pensamentos e ideias) frente
as dificuldades que tém dentro de sala de aula.

Pude, como pesquisadora, compartilhar com alguns que ndo me conheciam
determinadas situagfes problematicas pelas quais havia passado naquela mesma
escola, na igual condicdo de professora. Apresentei questbes que um grupo
conhecia e outro ndo, de modo a criar um vinculo e provocar uma certa empatia,
mostrando para elas e eles, meus colegas de trabalho, que a intencédo da pesquisa
era de fato refletir sobre solu¢gbes em conjunto.

Expliquei que estava ali para construir junto com eles pensamentos a respeito
da nossa rotina como professoras e professores da rede publica municipal dentro da

perspectiva da consultoria colaborativa como metodologia. Neste sentido,
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demonstrei como essa metodologia funciona, como estava estruturado o evento do
gual elas/eles participavam e como determinei quais temas seriam neste abordado —
tais temas foram exatamente aqueles mencionados pelos professores quando da
proposta do questionario na fase exploratoria da pesquisa.

Antes de propor um evento com uma série de encontros com estas/estes
professoras e professores, visitei a escola algumas vezes e junto com elas/eles
foram apresentados quais seriam 0s pontos de maior relevancia para o presente
estudo.

Em seguida, expliquei sobre a n&do obrigatoriedade de se participar do estudo
e pedi que preenchessem o termo de consentimento de maneira clara para que eu
pudesse me certificar de que poderia expor imagens ou falas deles durante os
encontros ou durante outros momentos em que eu estivesse presente na escola.
Todos preencheram e entdo assegurei que s6 seria disponibilizado aquilo que
estivesse acordado mediante documento assinado por cada um deles.

Durante os encontros que se seguiram, a dificuldade de conciliar o horério
dos professores continuou, embora eu tivesse uma expectativa de melhora. Esta
expectativa demorou um pouco até ser concretizada de fato, muito em virtude da
greve, da questédo salarial e da influéncia desses fatores na rotina da escola.

Até entdo, ndo havia sido possivel abrir mais espacos e horarios, de forma
gue os palestrantes que vieram convidados tiveram alguma dificuldade por conta do
ruido do recreio das criancas. Em alguns momentos eu, alguns palestrantes e outros
colegas que estavam reunidos com os professores precisamos sair para ajudar a
equipe que estava tomando conta das crianc¢as, enquanto estas faziam as atividades
deixadas pelas/pelos professoras e professores.

Deixei algumas atividades com as professoras e pedimos que estas fossem
feitas durante as aulas. Os resultados destas atividades seriam apresentados
durante os proximos encontros, com a possibilidade de se realizar um encontro em
horario integral. Como isto ndo foi possivel de ser realizado, optei por coletar estes
resultados com as professoras e professores em horarios em que eu estaria
circulando pela escola, indo de porta em porta conversando com eles e
guestionando se conseguiram colocar alguma coisa em pratica, qual foi o resultado,
gual foi a reacéo das criangas etc.

Aproximando-se do final do ano letivo, apesar de muita negociacéo,

organizacdo e reorganizacdo dos espacos e tempos, foi possivel realizar trés
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encontros com meio periodo de aula, tendo sido os alunos dispensados depois
desse horério para que os professores pudessem participar. Todos sentimos uma
enorme diferenca em ficarmos reunidos sem que nOS preocupassemos com as
criancas durante o recreio, de modo que ndo somente pudemos aproveitar melhor o
tempo da discussdo como também se verificou uma participacdo mais efetiva de
algumas pessoas; excetuando-se os casos de duas professoras que nao quiseram
se envolver nas discussdes, embora estivessem presentes.

Tive a alegria de levar convidados para participar dos encontros e
compartilhar suas experiéncias conosco. Estas visitas foram fundamentais, tendo em
vista terem maior propriedade para falar sobre os assuntos elencados pelas/pelos
professoras e professores.

Também foi fundamental a orientacdo que recebi de minha orientadora
durante as negociacdes para que 0S encontros acontecessem, ja que esses
momentos geraram tensao e exigiram diplomacia da minha parte.

Colocados estes aspectos de minha percepcédo, 0 que aqui se apresenta sao
pequenos resumos do que aconteceu em cada encontro. Aproveito para esclarecer
gue, apesar destes resumos apresentarem um tom textual que mais se aproxima da
narrativa e\ou da descri¢cdo, os encontros transcorreram em forma de conversas com
professoras e professores, sendo possibilitada assim a pluralidade de contribuicbes

e de reflexdes acerca dos temas abordados.

6.1 A Consultoria Colaborativa e as etapas da realizacdo da pesquisa

A Consultoria Colaborativa, método adotado para a realizacdo da pesquisa,
possibilitou a abertura de um leque de importantes possibilidades, tendo em vista o
carater qualitativo do estudo.

Conforme ja exposto, a Consultoria Colaborativa esta disponivel como
metodologia desde a década de 1990 (cf. IDOL; NEVIN; PAOLUCCI- WHITCOMB,
1993) e assume caracteristicas importantes na solucdo de problemas por
professores e professoras nas escolas, embora tenha sido aplicada prioritariamente
ao atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Algumas das caracteristicas envolvidas no processo de Consultoria

Colaborativa podem, no entanto, ajudar a compreender a adequacdo do seu uso
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também em pesquisas que tratem de outros problemas vividos pelas escolas de

educacao basica, como citam Mendes, Almeida e Toyoda (2011, p. 85)

Consultoria € um processo que tem seis caracteristicas: 1) € uma ajuda ou
processo de resolucdo de problemas; 2) ocorre entre alguém que recebe
ajuda e alguém que da a ajuda e que tem a responsabilidade pelo bem
estar de uma terceira pessoa; 3) € uma relacdo voluntaria; 4) tanto quem da
ajuda quanto quem a recebe compartilha a solugdo do problema; 5) a meta
€ ajudar a resolver um problema de trabalho atual de quem busca a ajuda; e
6) quem ajuda se beneficia da relacdo, de modo que os futuros problemas
poderdo ser controlados com mais sensibilidade e habilidade.

A relacdo estabelecida entre as caracteristicas citadas e as necessidades
apontadas neste estudo mostram a adequacdo da Consultoria Colaborativa para o
tratamento de diferentes aspectos ou problemas das escolas. Como por exemplo: o
fracasso escolar, as diferentes concepc¢des de avaliacdo e suas consequéncias, 0s
estigmas; dentre outras questdes diante das quais € fundamental a participacao de
professores e professoras em intercambio com outros profissionais/pesquisadores.
Conforme citam Mendes, Almeida & Toyoda (2011, p. 85):

A consultoria para o professor € um processo de resolucao de problema que
toma parte num periodo de tempo e segue determinados estagios. Durante
este processo, o consultor assiste o professor de sala de aula para
maximizar o desenvolvimento educacional dos estudantes. A consultoria
enfoca um problema de trabalho atual do consultado.

Os autores enfatizam ainda o carater de colaboragéo, que coloca professores
e professoras na resolucdo do problema apresentado e que potencializa a evolugéo
do processo, tendo em vista que a predisposicdo em sanar alguma questdo é maior

se as pessoas sdo colocadas em suas posicdes de sujeitos desses processos.

O processo € diferenciado tanto das supervisbes quanto do
aconselhamento, porque o intercAmbio é colaborativo, havendo uma énfase
no papel igualitario do consultado na contribuicdo para a resolucédo do
problema, e o consultado esta livre todo o tempo para aceitar ou rejeitar as
solucdes recomendadas durante a consultoria. (id., ibid., p. 85)

Com relacdo a adequacao da técnica, ndo me restaram duvidas mesmo antes
do inicio da atividade de campo e a confirmacdo de sua eficacia se deu durante a
pesquisa na escola. Forma citadas aqui previamente caracteristicas do processo de
Consultoria Colaborativa, mas ja havia exposto as suas principais etapas: 1)
Negociacdo dos objetivos; 2) Identificacdo do problema; 3) Elaboracdo de
intervencao(0es) a ser(em) recomendada(s); 4) Implementacdo das acoes
recomendadas; 5) Avaliacdo e 6) Reformulacdo. Quanto ao cumprimento das

etapas, € valido mencionar que inicialmente ndo se colocava de modo claro como e
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se todas elas ocorreriam. Parece-me nitido, no entanto, que todas as etapas

transcorreram devidamente, conquanto ndao na sequéncia exata.

Para facilitar a visualizacdo, o quadro que segue mostra como sucederam as

etapas da Consultoria Colaborativa durante a pesquisa.

Quadro 3 — Consultoria Colaborativa e etapas da pesquisa

Etapas do processo de
Consultoria Colaborativa

Momentos em que foram observadas

1 - Negociacéo dos objetivos

¢ Desde o0 estudo exploratério até o final da pesquisa de campo,
passando principalmente pelos encontros com professoras e
professores.

2 - Identificagdo do problema

¢ Na fase exploratdria do estudo e nos encontros com professoras
e professores.

3 - Elaboracéo de
intervencéo(6es) a ser(em)
recomendada(s)

e Em todos 0s encontros com ativa participacdo de professoras e
professores.

4 - Implementacéo das
acoes recomendadas

e Nos encontros realizados na escola.

5 - Avaliacéo

¢ Ao final e durante toda a atividade de pesquisa, constantemente.

6 - Reformulacéo

e Assim como a avaliagdo, a reformulacédo foi constante e, mesmo
apos finda a atividade de pesquisa de campo, outras
reformulac6es podem ser feitas.

A partir

deste

ponto, percebo ainda que a triangulacdo

consultor/professor/aluno ocorreu de modo sutil e que as questbes iam sendo

tratadas no grupo e que as possibilidades de reafirmacdo e de mudancas iam

transparecendo.

O processo de Consultoria Colaborativa, conforme compreendida por Oliveira

(2016), tende a obedecer ao seguinte esquema triangular:
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Figura 9 - Principios da Consultoria Colaborativa

Figura 2: Esquema representando os principios da consultoria colaborativa

ALUNOS

Conhecimento

MELHORAR
A PRATICA
EDUCATIVA

Atitudes Comunicagiio

CONSULTOR < =" PROFESSOR
(professor ed. especial,
fonoaudiélogo, psicélogo, ...)

Fonte: Oliveira, 2016

De acordo com o esquema apresentado, durante o trabalho de campo os
principios se fizeram presentes a todo momento, visto que os temas tratados em
grupo ou individualmente estavam articulados com o objetivo de “Melhorar a pratica
educativa”, tal como centralizado no esquema.

O processo da Consultoria Colaborativa caracterizou-se pela presenca de
consultores, convidados, especialistas em relacdo ao tema tratado em cada
encontro, pela participacdo ativa de professoras e professores durante as
discussbes e propostas apresentadas e pelo reflexo dessas construgdes coletivas
nas atividades com os alunos.

Por fim, observei nitidamente que a triangulacdo entre os principios de
“atitude, comunicagdo e conhecimento” apareceram como postos em funcédo de

cada sujeito no esquema, embora de forma dialética.
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6.2 O evento com professoras e professores

Primeiro encontro

O primeiro encontro, realizado no dia 15 de setembro de 2017, foi uma
apresentacao do projeto de pesquisa “Avaliacédo na escola publica — O ciclo de
alfabetizacao na E. M. Marilandia”. Na ocasido, pude dar esclarecimentos relativos
aos objetivos e a metodologia que esperava desenvolver em conjunto com o grupo.
Algumas coisas importantes ja comecaram a ser sinalizadas por seus participantes.

Ao apresentar o projeto da pesquisa, expliquei que a conversa anterior com
as professoras do ciclo teve por intencao fazer um levantamento sobre as demandas
de estudo junto com o grupo, levando em conta as questdes de ensino-
aprendizagem da escola. A partir desta conversa, foram levantados aspectos que
serviram de base para elaborar os temas e materiais para os encontros. Disse entdo
claramente que estas conversas que tiveram precisamente este intuito. Expliquei
gue o material ndo havia sido divulgado, mas que estava sob minha guarda e que
gualquer divulgacao que eu precisasse fazer so seria feita mediante consentimentos
registrados nos TCLEs assinados.

Entreguei uma pasta com um resumo da pesquisa que estava sendo feita e
expliquei que se tratava de uma apresentacao sucinta feita para facilitar o acesso ao

conteuido do estudo.

Figura 10 — Material entregue aos
participantes da pesquisa
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Apresentei o projeto de pesquisa utilizando os slides previamente preparados
por mim para a apresentacdo a minha banca de qualificacdo. Na medida em que
professoras e professores davam suas contribuicbes durante a apresentacdo,
modificava em devida medida o rumo do planejamento prévio desta. Apresentei 0
titulo do trabalho e o nome da minha orientadora a Professora Dr.2 Claudia
Hernandez Barreiros Sonco.

Expliguei que o problema central para a pesquisa era o0 alto indice de
retencbes nas turmas do terceiro ano, um problema que ndo é s6 da Escola
Marilandia, mas com o qual estamos sempre precisando lidar e tentando fazé-lo da
melhor maneira; sem, contudo, alcancar os resultados desejados.

Propus a problematizacdo do cotidiano da escola e mostrei alguns autores
gue dao suporte a essa proposta, como Perrenoud (1999) e Certeau (1994).
Refletimos, entédo a partir de alguns questionamentos. A quem interessa que 0 aluno
seja avaliado dessa ou daquela outra forma? Com que finalidade avalio o aluno
através de um relatério? Devo buscar de novo esse relatorio para poder fazer uma
continuidade dessa avaliacdo? Esta avaliacdo € diagnostica, classificatoria, seletiva?
Ela serve para saber quem vai para ca4 e quem vai para la? Para que serve meu
trabalho na sala de aula quando eu avalio meu aluno?

Em seguida, ative-me sobre estudos que apontam que casos de violéncia na
escola ndo estdo ligados somente a agressao fisica e verbal ou até mesmo ao
bullying; mas da existéncia de exercicio de violéncia velada, naturalizada por um
sistema educacional que serve aos interesses de mercado, que julga e categoriza as
pessoas. Discutimos entdo sobre conceitos de poder simbélico (BOURDIEU, 1989),
de aparelhos ideolégicos de Estado (ALTHUSSER, 1970) e de construcdo de
estigmas (GOFFMAN, 2004). Chamei a atencdo para as consequéncias disto.

Foram comentados casos de criancas que ja chegam a escola com a
autoestima baixa em virtude de violéncia sofrida em casa, como por exemplo 0s
apelidos depreciativos colocados pelos proprios parentes. Esclareci que esse tipo de
violéncia realmente acontece, embora no estudo eu me referisse a um outro tipo de
violéncia simbdlica, uma maior, que é socialmente imposta.

Dada a insisténcia no assunto, fui obrigada a concordar que esse poder
simbdlico ndo afeta as relagbes somente na escola, mas que mesmo em casa as
criancas ja sofrem com sua influéncia.

Eis que entdo uma das professoras comenta:
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“Porque a gente coloca todo mundo no mesmo pacote, né, na avaliacdo que a
gente faz a gente tem um olhar sé sobre muitas pessoas totalmente diferentes.
A gente, como instituicdo, a gente acaba tendo um padrdo e enquadra todo
mundo naquele padrdo, s6 que as vezes quem esta fora do padrdo também é
muito bom, s6 que n&o responde ao padrédo que a gente determinou!”

A fala dessa professora vai exatamente ao encontro daquilo que Bourdieu
chama de poder simbolico, um poder que age como uma forca invisivel e que faz
com que as coisas sejam da forma como sdo. Bourdieu demonstra que,
mecanicamente, colaboramos para que esse poder se perpetue e que fazemos isso
guando naturalizamos as nossas a¢0es do cotidiano, sem que nos questionemos o
porqué de as coisas serem como sdo, de estarem organizadas como estdo etc. “O
poder simbdlico € um poder que aquele que Ihe esta sujeito da aquele que o exerce”
(BOURDIEU, 1989, p. 188).

Incentivei os participantes a consultarem a bibliografia que lhes foi entregue
por meio de material impresso.

Esclareci ainda que esta é uma perspectiva que precisa ser tratada, embora
talvez isto pudesse ser feito em outro momento. Comentei ainda que seria
maravilhoso se nossas criangas tivessem mais atencéo e que a escola e a educacéao
tivessem mais valor, mas que naquele momento era necessario trabalhar com o que
as criancas podiam oferecer.

De forma que uma das outras professoras continuou:

‘E essa avaliagdo que vocé fala eu vejo até como uma agressado contra o
profissional da educacdo, porque ndo somos nOs que construimos essa
avaliacao, ela tem que acontecer, mas esta, sob que regras, quem montou as
regras, quem pensou? Nao fui eu!”

E a outra disse, entéo:

“..a gente fica angustiada, a gente que tem que se virar, por que tem que dar
conta... a gente fica batendo cabeca dentro da escola, cada vez menos a
familia esta sendo responsabilizada e cada vez mais a gente tem culpa!”
Nessas simples expressoes, estas professoras manifestam sua indignacao,
insatisfacéo e a apreensao de um olhar um pouco mais atento para suas praticas.
Avancei um pouco mais na apresentacao e mostrei que a questao principal do
estudo é tentar buscar refletir sobre a questdo “Quais as razdes do marcado
fracasso escolar nas turmas do ciclo e de que forma a instituicdo escolar poderia ter

maior eficicia na sua atuacao?”.
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Figura 11 - Tirinha do Calvin
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Fonte: http://femdrjoaovasconcellos.blogspot.com.br/2012/04/0-calvin-e-mesmo-muito-danado.html

A tira acima foi apresentada aos professores. Propus, a partir dela, as
seguintes indagacgfes: qual o sentido que a escola esti tendo para as criancgas;
como essa comunidade esta vendo a escola; o que a escola vem fazendo para ser
mais atrativa?

Esta implicita nestas perguntas a Teoria das Representacdes Sociais de
Moscovici (2007), que trata da importancia das construgdes de sentido acerca da
vida, de relagbes e de objetos pelas pessoas. Aqui pretendi mostrar que a escola,
como instituicdo educadora, precisa estar preocupada com os sentidos que ela vem
construindo a respeito de si mesma.

Aos questionamentos, uma das professoras responde com descrenca. Mostro
entdo que essa é uma questao para ser pensada.

Alguém comentou que “a escola hoje é um reduto de autoridade e autoridade
hoje € uma coisa que ndo € mais aceita socialmente.”

E um professor disse que prefere a negociacdo em vez de dizer um simples
nao e exemplificou sua fala com suas vivéncias com os alunos do 5° ano.

Deve-se notar aqui como as opinides divergentes elucidam a experiéncia de
cada um e a formacédo Unica que cada professor demonstra ter. Sobre isso, Tardif
(2014, p. 66) mostra que os saberes docentes, constituidos na pratica, ndo agem
equilibradamente na acdo docente, mas cada professor pode escolher adotar

agueles saberes que para ele foram mais eficazes.

Ele se baseia, enfim, em sua “experiéncia vivida” enquanto fonte viva de
sentidos a partir da qual o proprio passado lhe possibilita esclarecer o
presente e antecipar o futuro. Valores, normas, tradi¢des, experiéncia vivida
sdo elementos e critérios a partir dos quais o professor emite juizos
profissionais.


http://emdrjoaovasconcellos.blogspot.com.br/2012/04/o-calvin-e-mesmo-muito-danado.html
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Assim, as falas que parecem ser opostas evidenciam na verdade as marcas
das experiéncias vividas por cada pessoa, ndo somente na vida profissional, mas
também em suas vidas pessoais.

Mais adiante, mostrei que trouxe a tona este questionamento porque
considerei tudo o que me foi falado pelas professoras quando pedi que me
dissessem das dificuldades e das necessidades para a realizacdo de um trabalho
pedagogico de maior qualidade. Algumas questbes sao dificeis de serem
alcancadas e por isso a necessidade de se tentar trabalhar com aquilo que temos
disponivel, embora reconhegamos que a culpa ndo é da escola e nem do professor.

Em seguida, destaquei a importancia de conversas e trocas que favorecam o
gue a escola faz de bom, de compartilhar esses saberes porque essa partilha

enriquece o trabalho docente. Tendo em vista o que Tardif (2014, p. 104) mostra

Os fundamentos do ensino s&o sociais porque, como vimos, 0s saberes
profissionais sdo plurais, provém de fontes sociais diversas (familia, escola,
universidade, etc.) e sdo adquiridos em tempos sociais diferentes: tempo da
infancia, da escola, da formacéo profissional, do ingresso na profissdo, da
carreira... ... Nesse sentido, pode-se dizer que a relacdo do professor com
0S seus proprios saberes é acompanhada de uma relacao social...

Os objetivos da pesquisa e as hipéteses também foram apresentados. Alguns
aspectos teoricos foram tratados, falei sobre as diferencas vividas entre as pessoas
e sobre como os julgamentos e as classificacdes podem ser prejudiciais. Destaquei
ainda pontos da Teoria das Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 2007) e como
essa teoria nos ajuda a pensar o cotidiano da escola. Comentei sobre a dificuldade
gue temos de fazer parcerias com 0s responsaveis e com a comunidade na qual a
escola esta inserida. Destaquei que pensar numa teoria que analisa a construcdo de
sentidos pelos grupos sociais pode ajudar a tracar estratégias de aproximacao.

Em seguida, apresentei conceitos de producdo de estigmas de Goffman
(2004) e expliguei que os estigmas, prejudiciais nos relacionamentos, partem da
emissao de juizos de valor e da producdo de categorias de pessoas que passam a
se tornar fatores marcos para a discriminagao e para atitudes de violéncia.

Falei dos estigmas especialmente no terceiro ano do ciclo, tendo em mente
uma experiéncia vivida por mim em 2015 em outra escola. Tal experiéncia me
motivou a procurar um curso de mestrado, e foi nela que percebi algumas posturas
marcadas, ndo sO entre alunos e alunas, mas também entre professoras,
professores e alunos. Expliquei que optei por fazer o estudo na Marilandia porque

essa foi a escola que me acolheu.
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Mostrei algumas concepgdes do que seria o ciclo de alfabetizagcéo, do que
seria a concepcdo dos autores em contraponto ao que se vivencia diariamente na
rede municipal. Utilizei conceitos sobre os ciclos de formacédo na visdao de Miguel
Arroyo (1999; 2006).

Entdo uma professora destacou que:

1...] sdo concepgbes diferentes, porque quando essas concepgdes foram
criadas, foi alguém que pensou aquilo, mas quando foram implantadas por
politicos, né, porque o ciclo é uma proposta interessante politicamente falando
e economicamente também. Mais economicamente que politicamente.”

Discorremos, em seguida, sobre algumas questdes que envolvem o ideal de
projetos em sua criacdo e a viabilidade para coloca-los em prética, sobre as
mudancas recentes das Leis em Educacao e sobre as arbitrariedades dos governos.

Mostrei alguns conceitos que orientaram minha compreensao a respeito da
avaliacdo escolar e disse que um dos autores é Perrenoud (1999), cujo um dos
objetos de interesse sdo as motivacdes da avaliagédo escolar.

Lembramo-nos de fatos ocorridos no passado que nos mostraram que a
gualidade do trabalho quando os professores tinham formacdes continuas oferecidas
pela Secretaria de Educacéo era maior. Nao é que o professor ndo seja competente
no exercicio de sua fungdo, mas se trata do fato de que seu oficio exige formacéo
permanente. Enquanto estamos trabalhando precisamos estar atualizados com
relacdo a teorias e metodologias, além de estarmos atentos aos interesses principais
dos alunos, para ndo cair numa rotina de atividades escolares estagnada e correr 0
risco de acabar homogeneizando as estratégias de ensino.

Li um quadrinho onde um menino chamado Jo&o expressa seus
conhecimentos da Lingua Inglesa e proponho a seguinte reflexdo: “Como a escola

esta valorizando os saberes construidos pelas criangas?”
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Figura 12 - Quadrinho Jo&o

Jodao, como se diz em
inglés : «o gato caiu
na agua e afogou-se»

Essa é facil
professora !
The cat catrapum in
the water glugluglu
and no more miau
miau !

Fonte:http://www.alegriaeboadisposicao.com/como-se-diz-em-ingles-0-gato-caiu-na-agua-e-afogou-se/

Levei a fala da minha orientadora que destaca a importancia da criagao de
jurisprudéncias e que por meio de encontros como aquele seria possivel estabelecer
compartilhar experiéncias, nem sempre as boas porque também aprendemos com

0s erros, para que também fosse possivel publicizar essas praticas.

Nesse caso, 0 nosso trabalho como pesquisadoras/es seria o0 de
sistematizar e publicizar praticas, principios e fundamentos que
professoras/es praticas/os vém desenvolvendo para tomar esses saberes
para andlise e reflexdo em novos contextos: uma ‘jurisprudéncia da
pedagogia’. Assim, ndo é para toma-los no sentido prescritivo, mas como
um elemento a mais na reflexdo. (BARREIROS, 2009, p. 8)

E somente por meio do didlogo que as experiéncias, uma vez compartilhadas,
atuam como um elemento de fomento para a discussdo e a reflexdo. Sem tal
didlogo, as praticas ndo se atualizam, ndo se ressignificam, e correm o risco de
permanecerem estaticas nas quatro paredes das salas de aula.

Dai expus a experiéncia vivida em 2015 e como a Orientagdo Educacional
havia me ajudado.

Falei sobre o que Magda Soares (2011) define como a ideologia do dom. Tal

ideologia se expressa por meio do discurso que busca sustentar que cada individuo
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dispde de uma inteligéncia inata. De modo que, se uma crianga apresenta fracasso
escolar, isso se devia exclusivamente ao fato de ela ndo ter o dom para estudar.
Este conceito esta comprovadamente errado e foi elucidado na experiéncia a
respeito do menino negro ao qual chamei de Tiago, de que trata a experiéncia vivida
no ano letivo de 2015.

Uma professora mencionou a experiéncia com um aluno que apresentou uma
drastica mudanca. Ele sofria por causa de alguns estigmas e néo recebia os devidos
cuidados da familia, mas a partir de uma Unica conversa mudou completamente e
passou até mesmo a se apropriar da escola como sua. Isto se evidenciava através
de suas acdes e sua transformacéo contribuiu também para resolver um problema
grave ocorrido na turma.

Destaquei entdo a importancia da apropriacdo do espaco escolar como
patrimbnio da comunidade, ja que essa apropriacao levou o menino a uma relagdo
de pertencimento tal a ponto de ele compreender a necessidade da preservacao
daquele espaco.

Apresentei a metodologia que seria utilizada — a Consultoria Colaborativa — e
me reportei ao trabalho da professora Luciana Oliveira (2016), Professora da rede
de Duque de Caxias e que, tal como eu, cursou o mestrado no CAp-UERJ.

Expliguei que, conquanto a pesquisa fosse direcionada ao ciclo de
alfabetizacao, todas as professoras e professores estariam convidados a participar.

Mostrei as principais questbes demandadas pelo grupo, as dificuldades
relatadas, 0os entraves no processo ensino-aprendizagem e as necessidades de
melhora. O que foi seguido de uma discusséao a respeito do uso de regras na e pela
escola e a respeito de situacdes que exigem muito do emocional de professoras e
professores.

Em seguida, conclui com o grupo que h& necessidade de um equilibrio entre
exercer o professor sua autoridade com pulso firme e de oportunizar a negociagao
com os alunos. Destaquei também a relevancia de debates sobre a diferenca e
como lidar com ela. Esta diferenca diz respeito ndo somente a progressdo de
aprendizagem, mas também ao comportamento, as maneiras de ser e €
precisamente na escola que tais diferencas se manifestam de forma
consideravelmente intensa. Ndo mencionei, no entanto, os conceitos de multi e
interculturalidade de Candau (2006).
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Encerrei com uma conversa acerca dos dados obtidos durante a andlise
documental que organizei em forma de tabela. Busquei, com esta andlise, elencar
casos de violéncia ocorridos em todas as turmas e os de retencdo e evasao em
cada ano de escolaridade.

Mostrei 0 quanto eram alarmantes os nameros do terceiro ano do ciclo em
todos os anos letivos com base no levantamento feito e as professoras explicaram
gue em determinados anos, nos quais 0S humeros eram ainda mais assustadores,
ocorreram problemas tais como falta de professores na escola, turmas com muita
rotatividade de professores, funcionarios da equipe pedagdgica que precisaram
abandonar suas funcbes em prol de atender essas turmas, dentre outros. Isto
sobrecarregava as professoras em suas salas de aula, que estavam, por sua vez,
sozinhas e sem apoio da equipe. Estes problemas atingiam especificamente as
turmas de terceiro ano, de acordo com as professoras; o que confirma que 0s
estigmas sofridos pelos alunos das turmas de terceiro ano do ciclo ndo séo
meramente hipotéticos.

As professoras citaram varias causas possiveis para o quadro de fracasso
apresentado pelas criangcas do terceiro ano do ciclo, como, por exemplo as
dificuldades de relacionamento com uma gestéo oriunda de uma indicagéo politico-
partidaria, a rotatividade de professores nas turmas do terceiro ano e a falta de
tempo para planejar.

Os dados também eram alarmantes em outros anos de escolaridade.
Apresentei-os também para analise pelos professores e expliquei que esses dados
haviam sido retirados das Atas de Resultados Finais de cada ano letivo desde 2007.

Algumas falas sobre as avaliacfes externas e suas normativas foram feitas.

Desse ponto em diante, fizemos uma breve discussdo que adentrou questdes
envolvendo a politica de governo que se vive no municipio a cada eleicdo e as
pessoas deixaram clara sua indignacdo por dizer que nOés ndo precisamos de
pessoas que nos digam o que fazer porque jA conhecemos nossa escola e nossos
alunos. O que se apresenta como sendo algo de maior necessidade sao politicas
publicas capazes de ajudar efetivamente a escola em relacdo a aprendizagem dos
estudantes.

Apesar deste unico relato, o primeiro encontro foi realizado em dois horérios,
manha e tarde, devido a impossibilidade de reunir todos no mesmo horario naquele
dia.
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Figura 13 — Grupo reunido na segunda parte do primeiro encontro

e T T

Segundo encontro

No segundo encontro, realizado no dia 19 de setembro pela manha, a
Professora Georgete de Moura, doutoranda da Universidade Federal Rural do Rio
de Janeiro (UFRRJ), iniciou apés as apresentacfes dos participantes a exposicéo de
sua pesquisa de mestrado intitulada "Agora, acabou a brincadeira!”" — expressao
comumente utilizada por pais e professores.

Ela argumentou que esta expressdo é dita a crianca quando de sua entrada
no primeiro ano do ciclo de alfabetizacdo; e que pode acabar por assusta-la. Trata-
se de uma expressao vivenciada por aguele que sai da educacéo infantil e vai para o
primeiro ano. Esse tema foi escolhido, pois durante seu curso de especializacdo em
educacao infantil a professora Georgete desenvolveu uma pesquisa sobre a cultura
infantil e a cultura escolar, apresentada sob a forma de seu trabalho final de curso.

Conquanto muitas vezes na escola a cultura infantil seja desconsiderada e se
sobreponha a ela a educacdo escolar, h4 de se atentar para o fato de que na
educacdo infantil e no primeiro ano ainda estamos a lidar com uma crianca. Até o
primeiro ano ou segundo ano, elas tém ainda em torno de sete anos de idade.
Tratam-se de criancas que estdo a aprender uma nova cultura, que é a cultura
escolar. Esta, por sua vez, ndo deve se servir como um instrumento de apagamento

da cultura infantil.
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A partir dessa tensdo no cotidiano entre cultura infantil e cultura escolar
chegou-se ao tema da transicdo. Ha a impressao de que na cultura infantil ainda se
olha um pouco mais para a transicdo, mas a partir do primeiro ano a Gtica que se
tem é de "aluno”, como se a crianca se “transformasse” em aluno.

A professora Georgete buscou olhar para a transicdo nesse periodo a partir
do ponto de vista dos coordenadores, orientadores pedagogicos. Na pesquisa, sédo
mencionados o coordenador pedagodgico, o orientador pedagogico e o professor
coordenador (denominagBes estas mais adotadas no Municipio de Sao Jodo de
Meriti, onde trabalha).

O ponto de partida na pesquisa foi dizer o que os orientadores entendem a
respeito do que seria transicdo, ou seja, como eles veem esse periodo. Foram
desenvolvidos, entdo, dois conceitos. O primeiro autor, Walter Benjamin, fala de
espacgo e tempo. Quando se conhece 0 tempo no espago e tempo, se conhece a
concepcao de homem.

Por exemplo, o orientador pedagdogico € quem representa a Secretaria de
Educacado na escola, porque a Secretaria encaminha as demandas que devem por
ele serem articuladas com o professor. Ele € quem tem de fazer a formagdo com os
professores, é quem transita em um lugar que ndo é a sala de aula, mas que deve
entender as questdes de sala de aula. Trata-se de um profissional que nao tem lugar
fixo. Ele ndo pertence a direcdo, mas tem que atender as demandas da direcéo
também. Trata-se, em fato, de um profissional que percorre diferentes espacos
institucionais da escola.

Logo nessa parte, mostrando as constru¢cées de um saber docente pautado
na sua propria pratica e que parte de um balanco daquilo que deu certo e do que
nao deu (TARDIF, 2014), uma das professoras da El e do primeiro ano afirma
acreditar que a crianga precisa se acostumar e que ela procura usar folhinhas de
atividades mas que a crianga precisa acostumar a fazer as atividades sem as
folhinhas porque nédo € possivel usar esse recurso o tempo todo.

A palestrante mostra para a professora que, embora compreendesse a sua
situacdo, ha que se reconhecer que o processo de transicdo da El para o primeiro
ano é sofrido para as criancas e que essa dificuldade é percebida até no discurso da
professora quando diz que a crianga precisa se acostumar. A professora concordou

com a palestrante.
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Na pesquisa de mestrado da professora Georgete, quando perguntado aos
profissionais durante processo de transicdo o que eles entendem como dificuldade,
€ por eles apontado que o professor de primeiro ano ndo tem o mesmo tempo de
brincar que o professor de educacao infantil.

Outra professora disse que a transicao

"L

€ um momento muito carregado de expectativas porque a ideia era de que a
El era 0 ano que antecedia a alfabetizacdo, entdo a expectativa era que
guando ele chegasse no primeiro ano era pra estar prontinho s6 pra aprender a
ler, por exemplo, ele ja saberia usar caderno e na El eles ndo tem caderno...
entdo € um momento de muita expectativa para a crianca, para o professor que
vai receber a turma, para o professor que estda mandando, pros pais...”

Note-se que as construcdes de saberes dessa professora se mostram
diferentes devido a sua histéria de vida pessoal e profissional. Trata-se de uma
professora ativa em duas redes de ensino municipais e com experiéncia em
Educacado Infantil nas duas redes, além de ser filha de familia acolhedora e
amorosa, segundo relatos da prépria. O que difere da outra professora que, sem
demérito, é professora da rede Estadual, mas exerce funcdo de Orientacdo ha
algum tempo e em Caxias nao atende turma de Educacéo Infantil. Embora Tardif
(2014) reconheca que os professores sabem o que fazem e por que o fazem, a
motivacdo certamente vem da formacdo desde os tempos que frequentavam a
escola como alunos.

Em seguida, a professora Georgete explica que as criangas do primeiro ano
correspondem a antiga Classe de Alfabetizacdo (antigo CA), em que se comegava a
sistematizacdo da alfabetizacdo, com o uso do caderno, iniciando o processo que
vai levar ao dominio do cdédigo da leitura e escrita. Por conseguinte, o ensino
fundamental passa a receber a crianga mais cedo e a classe de alfabetizac&o torna-
se 0 primeiro ano, ao passo que as criancas de seis anos agora sédo atendidas no
Ensino Fundamental e ndo mais na pré-escola. Nesse movimento, contudo, foram
descartadas as praticas da classe de alfabetizacdo, dando a entender que o primeiro
ano equivale a primeira série — e aqui temos coisas bastante distintas.

O primeiro ano € a classe de alfabetizacdo. Ou seja, a educagdo infantil ndo
vai preparar a crianca para essa parte sistematizada do ensino, para leitura e para a
escrita, embora 0 que se execute na educacao infantil seja fundamental para a
aquisicao dos mecanismos de leitura e escrita. Se a educacéao infantil for exitosa em

desenvolver praticas necessarias ao preparo para a sistematizacdo da alfabetizacao,
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a crianga chegara apta no primeiro ano para dar continuidade a este processo. No
entanto, essa sistematizacédo acaba acontecendo no primeiro ano.

A partir daqui a palestrante explica que quando se pensa nessa transicdo
entre educacao infantil e primeiro ano, € proposto um dialogo a respeito do que
professoras e professores da educacéo infantil e do primeiro ano podem fazer para
gue essa transicdo ndo seja tdo brusca. Se tais mudancas inevitavelmente irdo
acontecer, que isto ocorra entdo de forma mais gradativa.

A professora perguntou aos participantes se existe, na escola, um
planejamento para que a transicdo ocorra com mais naturalidade e a resposta foi
negativa.

Essa negativa remonta aos conceitos tratados com os professores: a
existéncia de um poder simbodlico (BOURDIEU, 1989) que colabora para a
manutencdo dos sistemas sociais revelando a logica da escola como AIE
(ALTHUSSER, 1970), a existéncia de processos de avaliacdo usados
exclusivamente para a selecdo e classificacdo (PERRENOUD, 1999; GOFFMAN,
2004) e a naturalizacdo dessas praticas, tendo em vista ja estarem arraigadas as
vivéncias de professoras, professores, familias e criancas de tal maneira que lhes
parecem irrefutaveis (WALSH, 2009).

Para Tardif (2014), no entanto, se trata de saberes construidos no ambito da
academia e vividos na pratica docente, o que justifica que professoras e professores
precisam estar em constante movimento de formacgédo profissional para que seja
possivel acompanhar as mudancgas tecnolégicas, culturais, sociais etc.

A professora Georgete, contudo, afirma que existem problemas de falta de
planejamento em relacdo a transicdo e explica que no municipio de S&o Joao de
Meriti isto era algo sobre o que ndo se pensava, para tanto ndo havia um projeto e o
processo se dava de maneira “natural’. Alguns Orientadores Pedagdgicos somente
diziam haver um desejo de fazer esse trabalho e faziam atividades que tinham a
intencdo de contemplar a transicao.

A professora esclareceu que, em sua pesquisa, ao perguntar quais atividades
gue a educacao fazia visando preparar para o primeiro ano, a maioria das respostas
estavam relacionadas as atividades com letras e nimeros na educacédo infantil. De
forma que ficou evidenciado que muitas vezes se pensa que cercar a educacgao
infantil de letras e nimeros seja uma forma de preparar a crianca para a leitura e

para a escrita.
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A professora enumera entdo algumas atividades possiveis e produtivas: trazer
criancas da educacdao infantil para fazer uma visita ao primeiro ano é uma atividade,
realizar contacdo de histérias em conjunto, elaborar atividades recreativas, permitir
gue fagam perguntas e que iSSO prepara a crianca para essa nova etapa, enfim.

Georgete elegeu os orientadores pedagdgicos para olhar para essa missao,
mas percebeu que isso ndo era suficiente, devendo-se ampliar esse dialogo para
ouvir outros professores. Ela entdo apresentou alguns conceitos trabalhados em sua
pesquisa, como o0s de Bakhtin e Peter Moss, pois a intencdo ndo é apontar a
transicdo, mas pensar nas possibilidades da prética.

Ao mencionar Peter Moss, pesquisador britanico que tratou de algumas
relacdes entre educacéo infantil e de ensino fundamental, a professora identificou as
relacbes entre Educacdo Infantii e Ensino Fundamental tratadas pelo autor. A
primeira relacdo percebida é que muitos profissionais colocam a pré-escola abaixo
do ensino fundamental. A segunda é que cada seguimento atua em oposicdo as
ideias do outro. A terceira é a inversdao do motor preparatorio, que € quando cabe ao
ensino fundamental ser preparado para receber a crianca da educacédo infantil.
Agora, 0 primeiro ano também tera que contemplar questdes da educac¢ao infantil
para que a crianga seja preparada.

Quando a palestrante comecou a ler relatos de professores que participaram
de sua pesquisa, leu um em especial em que se dizia para as criangas que “agora
eles precisam saber tém regras e nao podem brincar o tempo todo...”

Entéo os presentes se manifestaram

“Como se na El nao tivesse regras!”

“Eu, no comeco, pra tentar dar uma continuidade mesmo, fazia a rodinha,
contava historinha...agora ainda conto histéria, mas a rodinha ndo faco mais.
Eu cheguei a pesquisar algumas brincadeiras, fazia brincadeiras, mas aos
poucos fui mudando porque nao ia ficar a vida toda...”

Entdo a professora Georgete esclareceu que na verdade a intencdo é que as
coisas mudem mesmo, mas que isto nao precisa ser feito bruscamente.

Ao analisar recortes da fala de professores, Georgete entende que o publico
da educacéo infantil ainda esta muito distante do primeiro ano, de maneira que ainda
nao é possivel introduzir o uso do caderno. Entende-se que professores do primeiro
ano sdo aqueles que comecardo a utilizar o caderno. O processo de copiar do

guadro ndo é facil para a crianga. E quanto a isso exemplifica: “Se eu escrevesse
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uma frase em grego e pedisse para um publico de adultos copiar, como esse publico
faria? Haveria um movimento de olhar para o quadro e copiar letra por letra. Quando
se sabe 0 que esta escrito, 0 procedimento é feito de uma vez s6, mas quando se
esta no 1° ano e ndo h& esse conhecimento, esse movimento torna-se inevitavel...”.
Ela frisa ainda a importancia de colocar a crianga para escrever coisas interessantes
para ela e que é o professor do primeiro ano que comeca a sistematizar esse
processo. A palestrante frisa: “Professor do primeiro ano, é vocé que vai comegar a
usar o caderno!”

Algumas professoras pareceram assustadas com a afirmativa. Algumas talvez
influenciadas pelas suas proprias certezas, outras, por outro lado, refletindo sobre
como modificar ou melhorar suas praticas. Nesse sentido, ao falar sobre a

temporalidade do saber docente, Tardif (2014, p. 108) mostra que

[0] tempo [...] é também um dado subjetivo no sentido de que contribui
poderosamente para modelar a identidade do trabalhador. E apenas ao
cabo de um certo tempo — tempo de vida profissional, tempo de carreira —
gue o eu pessoal vai se transformando pouco a pouco, em contato com o
universo do trabalho, e se torna um Eu profissional. A prépria nocao de
experiéncia, que esta no cerne do eu profissional dos professores e de sua
representacdo do saber ensinar, remete ao tempo, concebido como um
processo de aquisicdo de um certo dominio do trabalho e de um certo
conhecimento de si mesmo.

Assim, embora professores e professoras participem de uma mesma
atividade formativa, seu desenvolvimento é Unico e acontece de acordo com o
tempo que esta sendo vivido por cada um.

Prosseguindo, a palestrante mostra ainda que a educacdo infantil é
importante no processo de construcdo da leitura e escrita, pois ela auxilia a
capacidade inventiva da crianca, o que estimulara o processo de construgdo textual.
Se atividades como contacgdo de histdrias forem feitas regularmente, o repertério de
histérias da crianca € ampliado. Ao invés de escrever a historia, a criangca conta com
a imaginacao dela.

“As vezes a gente parte do principio de que toda crian¢a imagina muito, mas
nem sempre verbaliza porque tem todo um processo de organizagdo... 0 meu
filho quando comecgou a alfabetizagdo dizia assim ‘mée, eu tenho um monte de
coisa aqui na minha cabega, mas como eu vou escrever tudo isso?’ entdo eu
dizia ‘Vocé vai fazer uma histéria e escolher o que vocé vai contar...’, as
criancas da El ndo sabem realmente escrever, mas podem falar!”

Nessa fala, a professora da El traz com certo otimismo um recorte de sua

experiéncia de vida para colaborar com a formacdo do grupo de professores —
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justamente como Tardif (2014) explica que a identidade profissional do professor é
construida e apoiada em experiéncias ndo apenas da vida profissional, mas também
da vida pessoal.

A palestrante continuou entdo com o raciocinio da professora dizendo que as
criancas nao escrevem, mas elas elaboram as sequéncias no procedimento
inventivo e para isso os professores da educacdo infantil precisam facilitar a
oralidade. E importante a crianca falar e reproduzir a histéria. Os desenhos livres e,
também, os que contam com a intervencdo do professor também séo considerados
pela professora como fundamentais.

A professora Georgete, por fim, mostra a quarta e Ultima relacdo trazida por
Peter Moss sobre a educacao infantil acerca da questdo do espaco de dialogo entre
os professores da educacao infantil e do primeiro ano. Ela identifica, entdo, algumas
relacBes de poder durante a transicdo entre as etapas da Educacéo Basica, no que
diz respeito as diferencas entre professores de escola publica e de escola privada...
Chamando a atencdo para a responsabilidade de professoras e professores,
indagou: “Os professores da escola particular sdo melhores que os da escola
publica? Qual a responsabilidade de um professor que vai ficar com uma turma
durante um ano inteiro?”

A palestrante explica que dessa pesquisa resultou um curso de formacdo nos
municipios de Sdo Jodo de Meriti e Mesquita, os dois municipios onde trabalha. A
formacao é direcionada a orientadores pedagdgicos, professores da pré-escola e do
primeiro ano. Em seguida, foi construido um projeto de transicdo para a Rede
Municipal de S&o Joao.

Uma professora pergunta: “Existe um periodo para comegar essa transicado?”,
0 que mostra o interesse pelo tema trazido ao grupo e que existe a possibilidade de
essa reflexdo nesse momento de formacao produza frutos.

A professora Georgete explicou que no projeto, essa transicdo comeca a ser
colocada em pratica mais ou menos em outubro na ElI e que no primeiro ano o
processo de transicdo compreendeu os meses de fevereiro e margo.

O encontro entdo é concluido, com uma citacdo de Guimardes Rosa, que diz
gue "o real ndo esta na saida (que seria a saida da educacdo infantil) nem na

chegada (que é o primeiro ano): ele se dispde para a gente é no meio da travessia".
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Terceiro encontro

No dia 17 de outubro, a tarde, dia do terceiro encontro, recebemos duas
palestrantes, uma delas a professora Claudia Lino, Orientadora Pedagodgica da rede
municipal de Duque de Caxias e doutoranda pela UniRio. Ela iniciou o encontro com
uma atividade que havia realizado anteriormente e que produziu frutos para sua
dissertacdo de mestrado.

A palestrante explicou o primeiro passo da atividade que consistia em pegar
uma caneta e, no alto de uma pagina, escrever a resposta para a pergunta: “O que €
gqualidade?". Os professores deveriam indicar uma definicdo. Em seguida deviam
fazer uma pequena dobra sobre a resposta de maneira a esconder a resposta de si
mesmo.

Feito isto, deviam responder a pergunta: “O que é uma escola de qualidade?",
dobrar novamente e responder a Ultima pergunta, que era "O que vocé acha que é
um professor de qualidade?".

Apos realizar os trés passos da atividade, a palestrante pediu para que todos
guardassem suas respostas e comecgou a explicar em que consistiu sua dissertacéo
de mestrado e porque essa atividade foi importante para a pesquisa.

A palestrante fez 0 seu mestrado na UERJ, no Programa de Pos-Graduacao
em Educacao, Cultura e Comunicacdo em Periferias Urbanas (PPGECC), e seu
objetivo era investigar qual a perspectiva de qualidade das pessoas que trabalhavam
nas escolas de Caxias e 0 que essas pessoas entendiam por qualidade na
educacéo, tendo em vista a exigéncia de se alcancar um indice especifico — a saber,
o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB), que é um indicador de
gualidade das escolas. A professora Claudia Lino queria perceber quais eram 0s
incentivos de qualidade que a escola tinha em relacdo a ela propria a partir dos
resultados dos indices do IDEB, se esses resultados se viam ou ndo nas praticas da
escola, se o fato de ter um IDEB "X" fazia a escola ser diferente ou nao, se a escola
mudava a sua pratica em funcéo desse IDEB.

Desejava, também, perceber se na escola as pessoas tinham outras
percepcdes sobre qualidade, outras formas de a escola perceber um indice de
qualidade independente do IDEB, se a escola se avaliava, se a escola se pensava.

O caminho metodoldgico percorrido pela palestrante foi o do "paradigma
indiciario”, que € uma metodologia adotada por historiadores, fotografos, médicos.

Quando se vai a um médico, ele trata o paciente pelos indicios. Outro exemplo € o



114

detetive Sherlock Holmes, que também trabalha com indicios para solugdo de
mistérios. Diante disso, o propdsito foi observar esses indicios nas escolas para, a
partir de entdo, escrever a sua dissertacao e, para isso, buscou analisar os indicios
sob uma otica diferente da l6gica do IDEB.

A palestrante optou por analisar trés escolas de periferia urbana, localizadas
através de material ja existente que se encontrava arquivado na SME.

O primeiro ponto da pesquisa foi questionar a qualidade, embora a palavra
"qualidade" seja entendida como termo polissémico. Na atividade proposta, quando
se fala em escola de qualidade, isso pode estar associado ao que foi dito sobre um
professor de qualidade.

A palestrante se dirigiu aos presentes e perguntou quais tinham sido suas
respostas a primeira pergunta da atividade proposta no inicio do encontro, que era
‘O que é qualidade?” e as professoras deram suas respostas. Uma disse que
gualidade “é algo bom”, outras disseram que é “tudo que vocé é”, “coisa boa”, “coisa
muito boa ou importante”, “‘que atende perfeitamente as expectativas”, “maior
aproveitamento possivel em alguma atividade”, dentre outros.

Quando a pergunta é 0 que é uma escola de qualidade as respostas sao
“espaco de convivéncia boa”, “uma escola onde existem todos o0s aspectos
pedagdgicos”, “uma escola que atende as necessidades dos alunos”, “onde ha um
bom aproveitamento da oportunidade”, “que atende as necessidades do grupo de
alunos, pais, professores, funcionéarios, tornando-os mais felizes e realizados’,
“desenvolve trabalho que tem o que € essencial para aprendizagem...”

Quando se perguntou o que é um professor de qualidade os participantes
disseram ser aquele que: “é ouvinte e observador”, “busca meios para colaborar com

P A1

a educacao de qualidade”, “além de atuar em prol dos objetivos da escola, também

atua fazendo o melhor para a aprendizagem”, “aquele que tem um olhar atento para
as necessidades dos alunos’.

As professoras mostram aqui falas que tornam evidentes suas convicgoes,
oriundas de um saber-fazer que torna professoras e professores sujeitos de sua
pratica profissional

Um professor de profissdéo ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, nao € somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo,
isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele
mesmo |he da, um sujeito que possui conhecimento e um saber-fazer
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provenientes de sua prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a
orienta. (TARDIF, op. cit., p. 108)

A relagcédo que estabeleco dessa fala de Tardif (2014) com o0 assunto proposto
no dia do encontro é que professoras e professores tem papel fundamental na forma
gue a escola vai assumir diante da comunidade e que como tendo poder de deciséo
tdo consistente em sua experiéncia cabe a essas professoras e esses professores o
zelo pela qualidade no ensino e pela justica das avaliagdes.

Quando a professora Claudia Lino fez essa pesquisa com professores, ela
verificou que as respostas foram um pouco encadeadas. No entanto, durante sua
pesquisa de mestrado ela realizou a mesma atividade com alunos e os resultados
foram distintos, pois até se chegar a perspectiva de um "aluno de qualidade”, eles
entendiam que se tratava de algo qualitativo, de suas qualidades proprias, querendo
falar de si proprios, conforme explicou. Ela entdo deixou essa sugestdo para que as
professoras fizessem a atividade com as criangcas e com seus responsaveis.

Prosseguindo, a professora Claudia explicou que durante sua pesquisa de
mestrado ela estudaria sobre a tematica “qualidade" porque era o tema da
atualidade que estava sendo utilizado para justificar a avaliagdo externa. Os
governos federal, estadual e municipal, por exemplo, falavam em escola de
gualidade, mas nado era especificado qual o tipo de qualidade em questdo. N&o
estava identificado se estavam falando do mesmo tipo de qualidade: E escola que
tem aula todo dia? E escola que o professor néo falta? “O controle de qualidade esta
muito relacionado a um cenario, a expectativas proprias. Entdo, quando um governo
diz que uma escola € de qualidade ou nao, isso se da por causa de uma coisa, que
seria a avaliacdo externa e o fluxo, ou seja, se as criancas estdo passando de ano
ou se estdo evadindo ou ndo. Isso seria tudo em uma escola? Entrada e saida?
Tratava-se de uma linha de producéo?”, disse.

A palestrante pesquisou por autores que defendiam a ideia de que o conceito
de qualidade que estava vindo para a escola pertencia ao campo dos negocios e
verificou de que forma isso estava sendo naturalizado e como era permitido esse
tipo de tratamento. Tratava-se, a época, de algo que estava a todo o0 momento nas
grandes midias, em propagandas, folders: a importancia de se lutar pelo IDEB e pelo
bom resultado nas escolas. Isto iria dizer se era uma escola de boa qualidade ou
nao. A palestrante discorreu também a historia da avaliagcdo, pois em cada periodo

da historia a avaliagdo era considerada de uma forma particular. Na faculdade, ela
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cursava duas disciplinas: “Medidas e avaliagéo | e II” e "Técnicas de avaliacdo do
rendimento escolar”. Isto tudo ocorreu em um momento pontual no qual se havia a
necessidade em se dizer que a avaliacao era o centro do ensino, que era a partir da
avaliacao que se planejava o ensino.

A professora Claudia Lino trouxe a fala de uma diretora de uma das escolas
pesquisadas, que chegou a falar que "passamos anos rejeitando a avaliacdo". Nessa
época, em Caxias, ndo era tdo importante a avaliacdo (0 uso de instrumentos de
avaliacdo), importando mais a aprovagcao e a reprovacao, pois no cotidiano néo se
dava tanto valor a isso. A preocupacédo era se o aluno estava ou ndo aprendendo.
De repente, com a onda da avaliacao externa, é dito que se deve voltar a quantificar,
pois na quantificacdo sdo estabelecidos padrbes de maximo e minimo. Quando se
observa a realidade externa, o ponto de partida de cada um é diferente. Quando se
guantifica, verifica-se a partida a partir do mesmo lugar. Estas foram as descobertas
nas escolas e a partir das conversas com as diretoras a pesquisadora disse ter
notado uma tristeza quando as metas subiam. Eram como um horizonte impossivel
de ser alcangado.

A Rede, na época, teve de se esforcar para atingir o IDEB. A partir disso, foi
verificado na pesquisa o que os professores estavam fazendo naquele momento, se
estavam se preocupando com a situacédo da escola, bem como com a situacao dos
alunos. Em uma das entrevistas com os alunos nos dias das provas, houve um que
dizia que deveria fazer prova de educacéo fisica, pois era um atleta, mas como a
prova era de portugués e matematica, a escola ficaria com um IDEB péssimo, pois
ele ndo sabia nada. O aluno dizia que a prova deveria ser de algo em que ele fosse
muito bom. E a palestrante citou outros exemplos que se referiam as injusticas
cometidas em razao da aplicacdo de avaliacOes externas nas escolas.

A pesquisadora deu palestra sobre o IDEB para os pais nessas escolas e 0s
pais tiveram a oportunidade de falar o que eles achavam sobre tal indice. No
momento, uma mae disse que, para ela, a nota do IDEB néo significava nada. Essa,
no entanto, ndo se configurou como uma perspectiva existente em todas as escolas
da rede.

A dissertacéo foi finalizada com a defesa de que Caxias ainda é um lugar bom
para se trabalhar, pois o regimento de Caxias ndo menciona a necessidade de
exames, mas que a avaliacdo é processual, formativa e que os alunos devem ser

olhados em seus avancos, trabalhando com diagnosticos, observando as



117

dificuldades ndo s6 do educando, mas também do educador. Tudo isto se encontra
registrado no Regimento Escolar das Escolas de Duque de Caxias. Na maioria das
vezes, os professores ndo conhecem o regimento da Rede, que ndo trata a
aprendizagem de modo quantitativo, nem mercadolégico, mas que é um regimento
democrético, formativo e que apresenta consideravel leque de possibilidades.

A palestrante explicou que ela nao pretendia desqualificar o exame (a
avaliacdo externa) através de seus estudos, mas sim propor medidas outras por
serem tomadas. Para ela, avaliacdes que fossem realizadas por agentes externos a
escola e que atestariam assim um determinado nivel de qualidade desta sé&o
desonestas. De forma que defendeu ser preciso condicées de qualidade, e ndo de
indicadores de qualidade. Ndo sendo oferecidas tais condicdes, entdo nédo é
possivel chegar a indicadores satisfatérios de qualidade.

A segunda palestrante do dia, a professora Ester de Azevedo, Orientadora
Educacional da rede municipal de Duque de Caxias e doutoranda na UniRio, falou a
respeito dos ciclos de alfabetizacdo e da avaliacdo dos alunos desse periodo de
escolaridade.

Para comecar, explicou o motivo de a rede municipal adotar a organizacao do
ensino fundamental com um ciclo de alfabetizacdo no lugar de séries isoladas,
explicando que a nao retencao faz parte de um projeto de educacao publica comum
para todos, uma escola com mais espaco e direito de apropriacdo dos bens comuns.

Em seguida, mostrou como esta organizado o curriculo no ciclo, destacando
gue, na prética, essa organizacdo poderia ser feita de diversas formas, mas que,
guando se vai estudar a génese do ciclo em Sao Paulo com Paulo Freire e em Belo
Horizonte com Miguel Arroyo, € possivel compreender que a organizacao curricular
do ciclo pressupde a democratizacdo de todo o espacgo escolar e que, ao pressupor
a democratizacdo de todo o espaco escolar, pressupfe-se também a
democratizagdo do curriculo e isso demanda uma pesquisa socioantropoldgica. De
modo que € preciso organizar o curriculo no ciclo a partir da pergunta sobre o que
esta comunidade, os pais, professores e funcionarios entendem por educacéao. A
partir disso, é possivel elaborar essa pesquisa socioantropoldgica e, somente entéo,
organizar um complexo tematico que servira de fio condutor para se organizar o
curriculo dos anos do ciclo, visto que o ciclo ndo é interrompido, pois se trata de um

bloco sequencial de anos de escolaridade.
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Mais adiante, Ester mostra que uma escola organizada em ciclos tem suas
praticas escolares transformadas. “Se eu entro em uma escola que esta em ciclos e
vejo que ha uma seriacdo ciclada, ndo se entende muito bem o que é ciclo e ndo se
consegue trabalhar nele”. Desde 1993, a Rede de Caxias tem 0s primeiros anos de
escolaridade organizados em ciclos e até hoje, mais de 20 anos depois, ndo se
consegue compreender como se da essa organizacdo. O ciclo tem uma concepcao
de sociedade, sujeito e escola diferentes daquilo que é praticado nas escolas de
Duque de Caxias.

A professora Ester apresentou entdo o0s pressupostos tedricos para a
organizacéao da escola em ciclos e disse que existem pilares tedricos como Vygotsky
e Wallon, que sdo os mais reconhecidos. Wallon sustenta que o ser humano é
geneticamente social, portanto, se somos sociais, nos organizamos em um grupo
social etério; Vygotsky, por sua vez, vé a formagcdo humana através da socializacao,
através da interacdo com os pares.

Ester se colocou como adepta de Freire, porque o autor respalda o trabalho
em ciclos a partir de uma perspectiva de dialogicidade e de dizer ndo a educacao
bancaria. Pois, quando nédo se divide mais o ano letivo em bimestres, ndo ha mais a
necessidade de uma organizagdo curricular com o compromisso de dedicar o
primeiro bimestre a um determinado grupo de conteudos, no segundo, outro e no
terceiro, mais um outro. Rompe-se com a educacdo bancaria e busca-se uma
educacao que tenha um encontro permanente com o ser humano. Freire também da
condi¢cbes de uma organizacgéao curricular a partir de um contexto social e busca uma
escola democrética.

Sobre os ciclos de formacdo Miguel Arroyo (2000, p. 53), citado pela

palestrante, mostra que

[...] descobrimos os educandos, criancas, adolescentes e jovens, como
gente e ndo apenas como alunos. Mais do que contas bancarias, onde
depositamos nossos conteudos. Vendo os alunos como gente, fomos
redescobrindo-nos como gente, humanos, ensinantes de algo mais do que a
nossa matéria.

Nesta passagem, convergem pensamentos de varios educadores que
idealizaram os ciclos de formacdo humana, idealizacGes estas que estao imbricadas
nos objetivos relacionados a pratica pedagdgica de professoras e professores do

Ensino Fundamental I. Em Freire, destacam-se o didlogo e a importancia do
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pensamento critico. Em Perrenoud, a avaliacdo para a formagdo humana. Com
Candau, a interculturalidade. Com Barreiros, o respeito as diferencas.

Ao se referir as praticas cotidianas, Ester mostrou que ha uma delimitacdo de
formas e expedientes (instrumentos) para o acompanhamento da aprendizagem dos
alunos que contemplem acdes pertinentes a superacdo de eventuais obstaculos,
realcando a avaliacdo formativa institucional. Assim, é possivel utilizar um caderno
de registro, um caderno de bordo, um caderno da criangca como portfélio. Ha ainda
uma série de outros instrumentos que podem ser utilizados nesse acompanhamento.

A palestrante mostrou que a avaliacdo no ciclo ocupa lugar de destaque por
seu carater qualitativo e processual. Em turmas de 1° ao 3° ano ha avaliacéo,
educacao infantil também, mas quando se chega ao 4° e 5° ano ha um marco do
processo avaliativo, que é a prova. Em Caxias, sdo 4 instrumentos de 2,5 pontos
(prova, teste, trabalho e participacdo). Sao 4 expedientes fixos. No ciclo é feito, por
iniciativa prépria ou por solicitacdo de orientacdo pedagdgica, o diagnostico das
hipoteses de escrita. HA um processo avaliativo que ocorre ao longo de todo o
bimestre, quando isso ndo ocorre, no entanto, o relatorio fica empobrecido ou
aparecem 0s “quatro tipos de relatorio: o ruim, o médio, o bom e o 6timo...” Saidas,
taticas de praticantes, conforme Certeau (1994).

De acordo com a palestrante, os alunos tém participacao ativa no processo de
avaliacdo no ciclo. Eles precisam dizer o que aprenderam, porque se trata de uma
acdo democratica e a participacao do aluno faz parte do pressuposto filosofico do
ciclo de alfabetizacédo. A avaliagdo pode ser articulada como um profundo processo
de democratizacdo quando a diferenca se assume como expressao radical da
alteridade.

Sobre o pensar de atividades praticas para o dia a dia, foi trazida uma
atividade realizada em 2013 com uma turma de segundo ano. Trata-se do jogo
Memoéria do 10. O jogo Meméria do 10 € um jogo em que € feito com a crianga
cartbes numerados de 1 a 9. A cada jogada deve se contabilizar 10 pontos para
ganhar o jogo. Se ndo somar 10, desvira as pecas e aguarda a nova jogada. Essa
atividade faz ver muito mais coisas que a crian¢a aprendeu do que a proposta pela
prova Brasil, tendo ficado entdo como proposta de atividade para os participantes
realizarem com as criangas da escola.

Um professor disse “Olha como o ciclo é realmente a base. Eu estou com o

”

guinto ano e percebi lacunas de todo esse processo...”, se referindo a outras
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atividades sugeridas para serem feitas com as criancas do ciclo e que dao conta de
uma série de aprendizagens de forma ludica.
Entdo a professora Ester disse:

“A gente estéa tdo preocupada em dar conta dos descritores para a Prova Brasil
e, a0 mesmo tempo, se esquece do que existe gente dentro da sala da aula: o
ser humano professor e o ser humano aluno, que juntos precisam organizar o
curriculo dentro da sala de aula para que a escola tenha qualidade.”

O professor continua:

“Me encontro numa crise, porque eu tenho que ensinar os géneros textuais, o
género poesia... A turma é um quinto ano, ano de prova Brasil que traz varios
géneros textuais que eu tinha que trabalhar... Eu era contra a avaliacéo
externa, mas... ensinar s6 o género poesia limita muito, mas t4 vamos fazer um
recital de poesia... e chamei a Educacao Infantil e fizemos um cha literéario...
Entdo ndo deixei de trabalhar toda aquela parte métrica da poesia, mas eles
viram a poesia com outros olhos, ndo sé aquele que vai cair na prova Brasil,
entdo... SO que o problema é que a gente tem pouco tempo para planejar, a
gente tem que ter ensaios...”

Os participantes reclamam que ndo tem tempo para trabalhar juntos, o que a

palestrante chama de “soliddo docente”. Para Tardif (2014, p. 65) contudo

[...] se os saberes profissionais dos professores tém uma certa unidade, nao
se trata de uma unidade tedrica ou conceitual, mas pragmatica: como as
diferentes ferramentas de um artesao, eles fazem parte da mesma caixa de
ferramentas, porque o artesdo pode precisar deles no exercicio de suas
atividades.

Os saberes precisam ser construidos na pratica profissional. Esta construcao
torna-se, contudo, inécua se nado for enriquecida na troca com os pares, com 0S
colegas, na definicdo da identidade do grupo de professores, no planejamento das
atividades escolares e na troca de experiéncias especificas vividas com os alunos e
suas familias.

Quando a professora Ester fez o mestrado, sua dissertacdo teve por titulo "A
correlacdo das praticas avaliativas no interior da escola com a politica de controle
publico por meio da avaliagdo". Foram pesquisadas 5 escolas em Caxias: uma do
primeiro, uma do segundo, uma do terceiro e duas do quarto distrito. Em uma das
escolas em que foi feita a pesquisa, foi apresentado que o quadro de avaliacdo
formativa valia 2,5 pontos. Verificou-se que, a partir do momento em que se estipula
uma nota para a avaliacdo formativa, ndo se compreendeu o que ela de fato é. A
avaliacédo formativa é aquela em que o sujeito vai se formando ao longo de todo um

processo, cujo resultado n&o pode ser quantificado.
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Neste momento, a professora Ester indaga: “Por que falar em ciclos, ja que a
organizagao escolar em séries ja existe ha tanto tempo?”. O que se verifica na
pratica € que o resultado da educacao seriada € uma clara distincdo entre os que
tém conhecimento e aqueles que ainda ndo construiram o seu conhecimento. Entéo,
a professora explicou que trabalhar com educacgao popular exige que néo se tenha a
educacdo seriada como principio, pois ela se dissocia de todo um projeto social
democratico existente.

Nesse sentido, Perrenoud (2000, p. 14) defende que a avaliagcdo para a

formacgao impde os desafios de

[...] individualizar e diversificar os percursos de formagéo, introduzir ciclos de
aprendizagem, direcionar-se para uma avaliacdo mais formativa do que
normativa, conduzir projetos de estabelecimentos, desenvolver o trabalho
em equipe docente e responsabilizar-se coletivamente pelo aluno, colocar a
crianga no centro dos processos, recorrer a métodos ativos, procedimentos
por projetos, ao trabalho por problemas abertos, [...] educar para a
cidadania.

A palestrante deixou algumas sugestdes para os participantes e uma delas foi
listar atividades com as quais seja possivel desenvolver o processo avaliativo no
ciclo de alfabetizagdo — podendo ainda ser aplicada no quarto e no quinto ano e na
Educacao Infantil. Em seguida o participante deveria escolher uma das atividades e
se perguntar “Sera que essa atividade tem condi¢cées de contemplar todo o processo
de ensino-aprendizagem que acontece na sala de aula?” A proposta ficou com a
realizagcéo facultada aos presentes

Figura 14 — Final do terceiro encontro
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Quarto encontro

No quarto encontro, dia 11 de dezembro pela manhd, a palestrante foi a
professora Marcia Campos, mestranda e diretora eleita na escola vizinha. Expliquei
gue nesse encontro falariamos sobre as diferencas dentro da sala de aula.

Levei alguns recortes do livro “Linguagem e Escola” de Magda Soares (2011),
porque, de acordo com 0s conceitos dela, havia a possibilidade de abordar o tema
das diferencas na escola. Isto envolveria reflexfes tais como: como a escola trata
essas diferencas ou como néo trata, se a escola percebe, se a escola ndo percebe,
se existe um trabalho para atender diferentes criancas, diferentes pessoas, se 0S
funcionarios conseguem, se consideram-se habilitados para tal. Tais seriam
reflexdes importantes na formacédo de professoras e professores daquela escola e
proporcionariam uma abordagem que levasse a compreensdo de uma avaliacao
menos seletiva e que privilegiasse a aprendizagem (PERRENOUD, 1999).

Comecei com a reflex&o inicial de que o professor recebe uma formacéo que
€ para uma escola que trata todo mundo igual, mas quando se chega na escola se
depara com uma situacdo completamente diferente daquilo que se esperava. Contei
do impacto da experiéncia do meu primeiro dia em sala de aula, em Duque de
Caxias, e que s6 nao desisti por causa do salario. Contei que eu ndo havia sequer
imaginado que a realidade de uma sala de aula pudesse ser de tal jeito, criancas
gue néo respeitavam o espaco da escola, que ndo sabiam o que estavam fazendo
ali, que xingavam o colega na frente da professora, que demostravam com bastante
frequéncia sua completa indiferenca com relagdo ao que o professor fazia em sala
de aula.

Esse relato de uma experiéncia da minha vida profissional provocou certo
grau de empatia nos participantes e foi possivel notar que a identidade de grupo é
fortalecida pela troca de experiéncias e pelo dialogo com nossos pares, conforme
mencionado por Tardif (2014).

Diante disso, me expressei dizendo que se trata de uma batalha diaria que se
trava desde o primeiro dia em que se coloca os pés em sala de aula.

E a partir do tema “Diferencas no contexto da sala de aula: quando a
diferenca se torna dificuldade”, mostrei que pretendia refletir sobre o que fazer e

como seria possivel lidar com tais questdes.
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A partir dessas diferencas, expus os conceitos de Magda Soares abordados
no livro “Linguagem e Escola” que versa sobre fracasso escolar e oferece trés
explicacdes hipotéticas para esse fracasso.

Inicialmente, é abordado o conceito da “ideologia do dom”, que consiste em
predeterminar o futuro de alguém por causa da condicdo de vida que essa pessoa
tenha, por causa de alguma condicdo que ela tenha na vida. Na escola, tal ideologia
vé-se manifesta na atitude da professora ou do professor quando este previamente
j& estabelece como inexorével o fracasso escolar de uma crianca. Esquece-se tal
docente que muita coisa pode acontecer e que ndo necessariamente uma criancga
gue ele julgue desacreditada (cf. GOFFMAN, 2004) venha de fato a configurar-se
como tal ao longo daquele ano de escolaridade, por exemplo.

Magda Soares (2011) conceitua que essa ideologia se V& expressa em
enunciados tais como “as causas do sucesso ou do fracasso na escola devem ser
buscadas nas caracteristicas dos individuos”, que a escola oferece “igualdade de
oportunidades” e o bom aproveitamento dessas oportunidades dependera do dom
de cada um. Se a crianca tem o dom de aprender, se ela tem o dom de estudar, se
ela gosta de estudar — tudo isto seriam indicativos de que ela seria bem-sucedida.
Porém, se por algum motivo, ela ndo tiver uma boa experiéncia com papel e caneta,
com uma sala cheia de criangcas, com um patio barulhento, a experiéncia dela ndo
sera tdo boa, pois ela ndo tem o dom.

A ideologia do dom se oculta por tras de um discurso em que se diz que
existem desigualdades naturais, ou seja, desigualdades que nascem com as
pessoas. Essas desigualdades legitimariam, explicariam as diferencas no
rendimento da crianca.

Nesse ponto da discussdo, alguns professores manifestaram opinides e
pensamentos relativos ao assunto. Um desses foi o professor que comeca dizendo
que

“... numa ocasido, que eu estava trabalhando na outra escola e a mae chegou
para buscar uma crianca. E a mée disse: eu vim buscar a Mariana*. Eu disse: A
fulana? Mas a senhora tem mais filhos. E ela disse: ‘Sim, eu tenho Mariana*, a
Gisele* e a Priscila*. Mas, sabe a mais velha. Ela tem dom de aprender. Vocé
nao precisa ensinar, mas as outras duas nédo nasceram para isso. Elas néo
nasceram para estudar. Eu acho que elas vao trabalhar.” E ja € o terceiro ano
que Gisele* vai ficar reprovada. *?

12 % Nomes ficticios.
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O professor entdo explica que a méae é funcionaria do PSF e que, portanto,
nao se trata de uma pessoa desinformada ou sem esclarecimento.

De modo que o professor conclui o pensamento explicando que existe de fato
tal discurso e que este € sutilmente reproduzido pelas pessoas. O professor disse

“.. ainda tem enraizado esse discurso que eu acho que é discurso proposital,
historicamente, um discurso que é passado de geracdo em geracao com a
finalidade de, acredito, excluir mesmo as camadas populares. Porque a escola
tem espaco que antigamente ndo tinha mais agora tem. E é o espaco de
garantir emprego (Mas que nem sempre garante). Era funcdo da escola
garantir o emprego, mas hoje ndo garante mais nada, ndo garante nem o
diploma. Hoje, saber regéncias nominal e verbal é muito relativo. Nem sempre
€ necessario saber falar de outras formas. N&o é garantia de uma pessoa ser
inteligente. Porque se eu falar ‘a gente fomos’, eu ndo sou burro.”

Embora o professor se justifique quanto ao que ele considera que seja 0
papel da escola, sua fala traz consigo algumas atitudes importantes na formacéao
profissional de professoras e professores, como procurar estar ciente da realidade
na qual a escola se encontra mergulhada, especialmente em um contexto de
privilégios tipicos de uma minoria de classe alta (ricos) e poderosos em contraste
com as dificuldades nas vidas das criangas das classes populares. Verifica-se aqui 0
gue Bourdieu (1989) chama de “poder simbdlico” e, que, analisado paralelamente a
l6gica dos Aparelhos Ideologicos de Estado de Althusser (1970), convergem para a
manutencgdo de uma ordem social injusta e excludente.

Na sequéncia da conversa, outra professora completa a fala:

“Os proprios pais colocam coisas na cabega das criangas, coisas que vao fazer
eles acreditarem que sao burros, que nao tem o dom de aprender. E teve uma
mae, que eu acho que comentei com vocés, que chegou ali na porta e disse

J

para a menina ‘Olha, ndo adianta. Ela ndo a aprende ler’.

A segunda explicacdo dada por Soares (2011), foi a “ideologia da deficiéncia
cultural”. Sobre tal justificativa para o fracasso escolar, expliquei que Magda Soares
esclarece que, ainda no exemplo da crianga, quando se diz a uma crianga na escola
gue ela ndo aprende, é em virtude de a escola ndo utilizar uma linguagem da qual a
crianca faz uso em seu cotidiano. A linguagem que a crianca fala é aquela
encontrada em casa, no computador, na rua. A escola, por sua vez, se expressa por
meio de linguagem académica. E um discurso correto, formal e n&o coloquial. De
acordo com Magda Soares, a escola tem um discurso em que se identifica uma

posicado de superioridade sua diante da comunidade e das criancas. O discurso da
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escola seria um discurso da classe dominante, de uma classe que dispde de acesso
a bens culturais.

E pela autora dito que a ideologia do dom n#o se explica, pois, caso se
explicasse, ndo apenas as criangas de classe popular fracassariam na escola, como
também as criangas das elites, porque umas teriam o dom e as outras, nao.

Mencionei que Boaventura de Sousa Santos (2010) apresenta teorias muito
significativas sobre isso, como o que descreve em "Um discurso sobre as Ciéncias".
Ao falar das totalidades, ele explora a totalidade de um sistema educativo. A Rede
Municipal de Duque de Caxias s6 vai se impor como uma totalidade, como um
conjunto de escolas, quando ignorar as outras totalidades que estdo dentro dela. A
Secretaria de Educacdo atua nessa légica quando permite apenas um regimento
para todas as escolas da rede, por exemplo. Essa totalidade da Rede é uma
realidade diferente, pois o regimento ndo atende as particularidades que sé&o
totalidades em si mesmas. A escola Marilandia é uma totalidade de professores, de
alunos. Existe um universo que esse todo grande ignora. E o paradigma do local e
do universal.

O mesmo professor se expressa

“As vezes, a gente ndo tem tempo para criar situagdes... como o PPP. O PPP é
o instrumento para detectar as particularidades dessa comunidade que a gente
esta falando? Mas se o PPP estiver engavetado, e ndo for “eficiente e eficaz’...
O PPP é o raio-x da escola! Mas, o que eu faco depois que tirei esse raio-x? ...
O PPP é onde a teoria e a prética se juntam e é onde eu tenho subsidio,
estratégias e taticas para poder conhecer a comunidade. O PPP é o inicio, mas
falta tempo!”

Com esta fala, o professor chama atengédo para uma necessidade observada
na escola: a pouca exploracdo de tdo importante instrumento capaz de dar a
identidade que marca a escola como Unica em seu universo cotidiano, possibilitando
o reconhecimento das préprias dificuldades, dos préprios pensamentos e teorias
sobre sua prética e projetando o que se deseja alcancar.

A terceira explicag&o no livro de Magda Soares (2011) para o fracasso escolar
€ a da “ideologia das diferengas culturais”, por meio da qual, se explica que os
padrbes culturais das classes sdo considerados como subculturas e essas
subculturas sao avaliadas em comparagdo com os padrdes dominantes. Essa teoria
das diferencas culturais mostra que, da forma como é analisado, a particularidade

em comparag¢ao com aquele todo dominante transforma a diferenca em deficiéncia.
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Em seguida, apresentei algumas conclusdes extraidas da obra de Magda
Soares (2011) e expliquei que a questdo da transformacdo e da diferenca na
deficiéncia ocorre quando se compara o sujeito que tem um cotidiano com uma
vivéncia variante da entrada na escola na educacgao infantil dos demais. Quais séo
as aprendizagens que a criangca tem? Qual é o cotidiano dessa criangca? Estas
criancas apresentam um pensamento diferente do pensamento derivado da
formacéo cientifica a qual poucos tém acesso. Mostrei que, de um modo geral, o que
se tem é isso, mas 0 que temos ndo pode servir como desculpa para que ndo
busquemos alcancgar as individualidades.

Em seguida, a palestrante, Marcia Campos, trouxe sua experiéncia de
ambientacdo na sala de recursos na escola vizinha ha 2 anos, onde sempre foi
professora na educacao infantil e no 5° ano, possuindo 12 anos de experiéncia na
prefeitura e trabalhando em duas escolas. A professora explicou que sua visdo foi
construida a partir de experiéncias muito distintas por se tratarem de escolas
bastante diferentes.

Sobre sua experiéncia académica, a professora Marcia explicou que buscou
mestrado no Paraguai, pois la& ndo era preciso falar outra lingua, como nos
programas de pés no Rio de Janeiro e que fez isso porque teve medo de néo ser
aprovada num programa de pés-graduacdo no Rio de Janeiro. Sua experiéncia no
Paraguai, segundo ela, acabou sendo muito rica. L&, contou, descobriu muitos
brasileiros, agregando muita experiéncia e tendo contato com uma realidade
totalmente diferente. Quando conheceu a Orientadora Educacional Jane Porto,
docente da escola vizinha, ocorria um processo de transicdo para receber uma nova
diretora, com a qual havia certa dificuldade de comunicacdo que permaneceu até
aquele momento, tendo a atual diretora procurado dificultar as coisas ao maximo.
Com isso, a professora Marcia relatou que procurou a Secretaria de Educacgao e
passou no teste para a vaga de professora na sala de recursos. Quando comecou a
buscar informacfes sobre o trabalho com as criancas daquela sala, encantou-se
com elas e com o sistema. Este proporciona algo que é desconhecido pela escola: a
possibilidade de fazer diferenca na sala.

A palestrante disse entdo ter convivido com 8 alunos na sala de recursos
nesses ultimos dois anos, mostrando também as dificuldades com relacdo ao
espaco na escola, de modo que teve que organizar uma sala sozinha, tendo em

vista as dificuldades existentes. A professora construiu um horario e estudou sobre
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tudo que estava relacionado com seu novo trabalho e comegou saindo da sala de
aula. A histéria de vida na educacéo possui conflitos pessoais que sao trazidos para
a sala de aula e com os quais se lida diariamente. E tudo muito complexo: as
diferencas, as dificuldades, o padrdo de normalidade, de estética, de beleza que sao
impostos.

Foi implementada a sala de recursos e a professora Marcia comecou a
estudar com a orientadora Jane para poder implementar mudancas. Havia criancas
gue néo falavam, ndo andavam, ndo conseguiam enxergar direito e essas criancas
ficavam escondidas dentro de suas residéncias.

O trabalho intitulado de “Os impactos da implementacdo de politicas
educacionais destinadas a pessoas portadoras de deficiéncia” teve por objetivo a
implementacéo da proposta na escola. Estas criancas, portadoras de algum tipo de
deficiéncia, eram mantidas dentro de suas casas, ndo tinham acesso a escola, ndo
tinham acesso a um convivio em sociedade. Suas familias ficavam envergonhadas
de expor filhos deficientes. Mas, mesmo que a equipe ainda nao tivesse preparo
para recebé-los, pouco a pouco elas comecaram a entrar na escola. Com relacdo a
experiéncia da palestrante na escola, ela reconheceu nédo estar preparada e, por
ISSO, procurou estudar mais.

Em suas pesquisas, descobriu o que ocorre na Secretaria Municipal de
Educacdo. Ha na SME classes especiais de surdos e cegos, totalizando 8 classes
especiais e ha ainda 5 escolas de autismo e centros especializados de atendimento,
gue sao os hospitais. Descobriu também que existe uma professora da rede
municipal atendendo no Hospital Infantil Ismélia da Silveira (o hospital infantil de
Duque de Caxias) e que é essa professora quem faz a triagem das criancas que
ficam dentro dos hospitais internadas, oferecendo atendimento pedagdgico dentro
do hospital. Trata-se de uma professora desviada da sua funcdo original na SME
para atender essas crian¢as que se encontram hospitalizadas. Sobre a existéncia do
atendimento hospitalar, os professores da Escola Marilandia disseram ndo ter
conhecimento, o que revela falhas de comunicacdo entre alguns setores que
precisam ser identificadas.

A professora Marcia contou ter aprendido no exercicio da docéncia que, 0
professor da sala de recursos tem por funcédo oferecer informes aos pais e

professores de ensino regular para atenderem, dentro de sala de aula, esses alunos.
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Descobriu ainda que existem estagiarios para acompanhar os alunos com
necessidades especiais. Estes estagiarios sdo estudantes de Pedagogia da UERJ e
recebem um auxilio para realizarem a atividade.

Contudo, explicou que o processo para que o aluno tenha acesso a sala de
recursos € algo bastante dificultado. O professor, dentro de sala de aula, detecta que
um determinado aluno esta precisando de um acompanhamento complementar. A
partir disso, ele é encaminhado para orientacdo educacional. O orientador
educacional preenche todo o relatdrio e envia para a Secretaria de Educacao e,
somente apos tudo preenchido, assinado, carimbado e acompanhado da entrevista
com a mae relatando o consumo de medicamentos pelo menor o documento vai
para a Secretaria de Educacdo. L4, € ou ndo aprovado.

A professora explicou que na sala de recursos o professor prepara um plano
de aula individualizado para o aluno e falou dos beneficios desse planejamento
individual. Aproveitei para destacar que as professoras e professores da turma
‘regular” também tirariam muito proveito se utilizassem o Plano Educacional
Individualizado.

Uma das professoras presentes expde entdo seus sentimentos com relagao
ao trabalho com as criangas com necessidades especiais, mostrando que o encontro
e as experiéncias trocadas a ajudaram

“E isso, traz certo medo na gente. Porque eu tenho alguns problemas desses
em sala e quando vocé fecha a porta e se vé frente aquelas criangas. Ai, vocé
fica: ‘Gente, que eu faco? O que eu faco? Como € que eu vou trabalhar com
essas criangas?’”’

Embora essas professoras tenham muitos anos de experiéncia no magistério,
ainda é possivel observar a necessidade de formac&o. Nao se trata aqui de por em
xeque a formacdo que tiveram, mas de entender que acompanhar o
desenvolvimento de uma sociedade que cada vez mais tende a reconhecer e
acolher as diferengas se torna um grande desafio. Isto, ainda mais se levarmos em
conta que nossa formagéo profissional estd calcada numa escola tradicionalmente
excludente, que tradicionalmente silencia as diferengas através da “ideologia do
dom”.

Concluindo, a professora Marcia Campos disse que ‘transformou-se uma
sala de depdésito, um almoxarifado. Fizeram-se modificacdes para poder contemplar

a sala de recursos.” Mostrou, também, que através da concretizacdo desse projeto
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da sala de recursos, ela mesma ganhou mais forgas para levar isso adiante. Ela
disse: “A visdo de mundo oferecida na academia nédo é suficiente para entender e
superar as diferencas, devendo ser complementada com essa experiéncia’.

O encontro foi encerrado com um poema de Mario Quintana e, em seguida, a

palestrante recebeu os aplausos do grupo.

Figura 15 — Grupo no quarto encontro da pesquisa

Quinto encontro

No nosso quinto encontro, ocorrido na tarde do dia 11 de dezembro, iniciei
nossa conversa recordando que um dos temas propostos havia sido o das
diferencas na escola, que as diferencas podem ser vistas como deficiéncias ou
dificuldades e que foram trazidos alguns recortes do livro da Magda Soares (2011).

Passei, entdo, a apresentar a proposta voltada para o tema da oficina: o
atendimento dos alunos com deficiéncia na escola.

Mencionei a experiéncia da Professora Marcia Campos que apresentou como
se deu a implementacgédo da sala de recursos na escola em que trabalha, auxiliando
na execucao desse trabalho, demonstrando a sua importancia e perguntando como
€ possivel ajudar o professor dentro da sala de aula a fazer um trabalho mais
direcionado aos alunos que apresentam alguma deficiéncia. Dai, expliquei que néo
pudemos aprofundar a discussdo sobre o plano educacional individualizado por
conta de alguns imprevistos.

A respeito do plano educacional individualizado, esclareci que nao existe
mistério, visto que todos ja estdo acostumados a fazer o planejamento para a turma
e que o plano educacional individualizado € um planejamento para um aluno

especifico, ndo sendo necessario que o aluno apresente algum tipo de deficiéncia
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prevista em lei. Esclareci alguns aspectos da bidocéncia e citei alguns exemplos de
como ela pode acontecer.

Sobre a atividade da oficina, expliquei que cada professora/professor
presente poderia elaborar algum material para fazer a mediacdo entre algum
conhecimento que o professor considerasse importante para o aluno com
deficiéncia. Cada um poderia pensar no aluno que da mais trabalho em sala de aula,
levar em conta alguma deficiéncia de ordem patologica, ou ter em mente um motivo
gue se considerasse valido.

Desse ponto em diante Stella Tardin, aluna da turma de Mestrado do CAp
UERJ e que pesquisa a questdo da inclusdo, iniciou a atividade da oficina
propriamente dita.

Stella se apresentou e disse que, apesar de ser psicéloga, este ano atuou
como professora. A despeito de sua formacdo na psicologia, sempre gostou da area
de educacdo e foi trilhando o caminho até chegar a sala de aula. Uma das
alternativas encontradas foi o mestrado, tendo feito ainda a especializacdo em
incluséo. Stella falou que um dos trabalhos feitos foi o de mediacédo escolar dentro
de uma escola particular, no qual ela acompanhava um determinado aluno, fazendo
atividades junto ao professor para que ele tivesse acesso ao curriculo e as
atividades.

Ela entdo fez algumas perguntas aos presentes, como: “Na escola de vocés
h& algum recurso dedicado a inclusdo dos alunos? Vocés tém uma sala de recursos
e a utilizam? Como funciona? Vocés tém contato com o professor?”

Os presentes, embora com receio por ndo estarem na presenca do professor
da sala de recursos, disseram ndo haver uma sequéncia em relacdo ao trabalho que
é desenvolvido com esse aluno na sala de recursos e na sala de aula. E um trabalho
fora do planejamento do professor de sala de aula e ndo ha um retorno a respeito do
que acontece neste encontro do professor da sala com o aluno, relataram.

Outro problema observado pelos participantes é que ndo ha a disponibilidade
de equipamentos e materiais necessarios para trabalhar com os alunos com
deficiéncia. A partir de um levantamento feito pela palestrante, verificou-se que
praticamente todas as professoras e professores presentes possuiam de 1 a 2
alunos com necessidades especiais em suas turmas apresentando caracteristicas
de agressividade, autismo, deficiéncias intelectuais e de fala e que, normalmente,

nao € produzido pelo professor de sala de aula um material especifico para o aluno.
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Os participantes disseram que é dificil dispor de recursos, tempo, e estimulo para
produzir um material diferenciado.

Foi esclarecido que a ideia do encontro era justamente tratar com uma
realidade dura, dificil, mas que se esperava que fosse possivel contribuir, somar de
modo que todos saissem do encontro com alguma expectativa positiva.

Stella propds algumas atividades que poderiam ser feitas com o uso de
materiais reciclados, citou o método de comunicacao por cartdes e outros métodos
de comunicacao alternativa — tendo levado em conta o comentario de um dos
professores sobre as dificuldades de fala de algumas criancas.

Prosseguindo, Stella esclareceu que, apesar de muitas mées ndo gostarem
de comunicacéao através da lingua de sinais e preferirem insistir na oralizacdo, ao se
aumentar as possibilidades de comunicacéo a crianga nao retrocede, mas avanca.

Em seguida, ela incentivou os participantes a pensarem em quais recursos de
adaptacdo poderiam ser produzidos com os materiais que estavam disponiveis
numa mesa na ocasido. Citou alguns exemplos, mostrou alguns materiais e pediu
opinides. Entdo propds a seguinte atividade: deviam desenvolver em 15 minutos, a
partir do material disponivel, uma atividade para um de seus alunos. Os
acabamentos poderiam ser feitos depois.

Citamos a ideia de colocar os outros alunos na perspectiva do aluno com
deficiéncia, de propor a atividade proposta para esse aluno para o restante da turma
também, tendo em vista que foi dito que era muito dificil atender um aluno ou dois
com deficiéncia quando se tinha que dar atencéo a toda turma ao mesmo tempo.

Stella também destacou que algumas atividades s&o interessantes,
principalmente se dada a oportunidade para que o proprio aluno construa o0s
materiais, tendo em vista que poderia tomar as préprias decisbes, estimulando os
aspectos pedagogico e comportamental.

Algumas ideias foram surgindo como, por exemplo, recortar e montar uma
palavra, associando desenhos e letras, fazer um domind, associando palavra a
imagem, criar um jogo de memoéria, em que a imagem ou letra esta no fundo de um
potinho de iogurte, em que a crianca tem que virar o potinho (desenvolvendo a
motricidade) e achar os pares.

Para o aluno autista, pensou-se riscar o chao e desafiad-lo a seguir uma linha
ao caminhar, mas na construcdo de uma atividade material foi pensado em usar

tampinhas de garrafa com numeros dentro. Garrafinhas de plastico podem ser
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utilizadas como boliche, inserindo nimeros nas garrafas para o aluno somar ou
inserir letras para ele associar uma palavra ao que ele derrubou.

Foi falado sobre a importancia de os itens estarem em alto relevo para facilitar
a atividade ao aluno com deficiéncia visual, além de estimular o tato, a questédo da
textura, saber se é macio, aspero.

Contei para os presentes que tive uma turma de 3° ano com 7 alunos com
necessidades especais dentro de um total de 23 alunos, sendo que a necessidade
especial de cada aluno ndo igual a dos outros. Expliquei que naquela época eu ndo
sabia por onde comecar o trabalho, pois havia o fato de estarmos presas a um
curriculo que precisava ser cumprido e ao fato de ndo saber como trabalhar a
deficiéncia de cada um. Lembrei que uns copiavam as coisas do quadro, outros
fingiam que copiavam e outros ndo conseguiam sequer fingir que sabiam fazer.
Reconheci que se naquela época tivesse o conhecimento que tenho hoje, o trabalho
seria mais facil.

Stella questionou a possibilidade de, em algum momento do planejamento,
pensar em atividades que levassem em conta materiais que fossem mais faceis de
manusear, com letras e numeros de tamanho maior, que permitam o aluno sentar no
chao, em roda, por exemplo.

Os presentes colocaram que, em situacfes normais, até seria possivel, mas
nas condi¢des atuais, sem dias para relatorios, planejamentos e grupos de estudos,
o professor se encontra sufocado. O tempo disponivel ficou escasso e o foco acabou
nao sendo mais para as acgdes dentro de sala de aula.

Os participantes ndo quiseram realizar a atividade por completo, né&o

guiseram elaborar o recurso com 0s materiais conforme havia sido proposto.

Flguras 16 — Oficina com materiais adaptave|s

@) (b)

Legenda: (a) Cartazes explicativos/ ilustrativos; (b) Exposicao da atividade
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Sexto encontro

Por ultimo, no dia dezoito de dezembro, foi realizado o encontro que seria a
avaliacdo do evento e para o qual existia uma proposta de apresentacdo das
producdes das professoras com as criangas. Isto acabou por ser deixado para uma
proxima ocasido, tendo em vista o avancar dos dias e do término de um ano letivo
de muita luta e de muita tristeza para os profissionais de educacdo de Duque de
Caxias.

Como se tratava de um dia de Conselho de Classe, fiz algumas anotacfes e
pedi que os participantes respondessem duas perguntas: “O que significa para vocé
ser professor da rede municipal de Duque de Caxias?” e “Vocé pretende utilizar
alguns dos conhecimentos produzidos durante os nossos encontros? Como?”.

Em relacdo a primeira questdo, uma das professoras disse que:

“‘Atualmente, ser professor em Duque de Caxias significa enfrentar diversos
desafios diarios, que vao desde a desvalorizacdo do professor até a falta de
estrutura para desenvolver um trabalho de qualidade. E um somatério de
fatores, que, infelizmente, fazem de Duque de Caxias um municipio muito dificil
de se trabalhar atualmente”.

E sobre o que foi desenvolvido através dos encontros na escola, ela disse:

“Pretendo sim utilizar conhecimentos adquiridos nos encontros. Achei
realmente que faz muita diferenca realizar um processo de transicdo gradual
das criancas da educacao infantil para o ensino fundamental, sem uma
mudanca abrupta de metodologia e rotina diaria. Pretendo também dar uma
atencdo maior aos alunos inclusos, utilizando materiais ludicos e pedagogicos
criados a partir de objetos reciclados de facil acesso a todos”™.

Ainda outras pessoas citaram questdes muito pertinentes ao responder as
perguntas como, por exemplo, alguém que disse ter trabalhado como assistente
administrativo em empresa terceirizada de telefonia por 2 anos antes de ingressar
no magistério municipal. Esta considera que ser professor em Duque de Caxias “E
um desafio diario, como em qualquer escola publica no nosso pais. Entretanto, é
gratificante a cada conquista na troca de conhecimentos com os educandos”.

Aqui consigo identificar aquela professora, citada pela Professora Claudia
Barreiros (2009), quando fala da formacdo de professores e descreve o perfil de

professora que se deseja formar. Como lembranca, cito novamente:

A professora na qual temos investido, creio eu, tem cada vez maior clareza
do seu espaco enquanto sujeito histérico e, portanto, de sua
responsabilidade crescente sobre os destinos de suas alunas e alunos.
(BARREIROS, 2009, p.4)
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Se é gratificante para essa professora a conquista, mesmo que ardua, no
trabalho com seus alunos, mais ainda é para uma pesquisadora que busca os
melhores caminhos para a superacdo do fracasso escolar no ciclo de alfabetizacao.
A pesquisa, isoladamente, ndo é capaz de materializar-se em agdes e atitudes, mas
depende principalmente da vontade de ver as coisas acontecerem cada vez melhor
— algo que indiscutivelmente esta professora tem.

Ainda completando sua fala, a professora disse:

1...] sempre € importante a troca de experiéncias, assim como a aquisicdo de
novos conhecimentos. E o0s encontros ocorridos na u.e. serviram para
acrescentar novos olhares ou reconstruir os ja existentes em relacdo aos
NOssos alunos e mesmo ao Nosso cotidiano como educadoras.”

A professora prossegue mostrando com palavras muito simples, mas também
muito incisivas, que o propoésito inicial deste estudo foi, pelo menos em parte,
atingido, haja vista que tudo o que se planejou desde o inicio do projeto de pesquisa
estava ligado a preocupacao principal de se fazer pensar sobre os olhares que
professoras e professores tém sobre as criancas e sobre seu cotidiano escolar. Ela
argumenta que se estes pontos de vista fossem repensados em prol de uma pratica
avaliativa mais humana a pratica docente certamente se tornaria uma pratica justa.

Mantendo o otimismo, um professor que, ja tendo trabalhado em outras redes
municipais de ensino com as camadas populares afirma o seguinte:

“Antes do desmantelamento generalizado da educacéo Caxiense, trabalhar na
cidade de DC era prestigioso. Nao apenas por causa do salario, mas também
do plano de carreira pela militdncia conjunta do Sepe com os profissionais da
educacdao e ainda pelas formacfes continuadas em servigo.”
Em relac&o aos encontros e aos conhecimentos partilhados com o grupo, este
professor diz:

“Pretendo usar sim 0s pressupostos tedricos discutidos nos encontros de
assessoria...relendo, criando sinteses e dialogando sempre com meus pares
em locus. Nao se faz diferente trabalhar com as criancas desta comunidade
...as realidades séo distintas, porém similares em alguns pontos no que diz
respeito ao tempo e as dificuldades no processo de ensino aprendizagem.”
Assim, entendo que, embora as perspectivas de trabalho ndo fossem as
melhores naquele momento e que talvez demandasse do professor uma mudanca
de escola, ele considerou que tudo o que foi conversado influenciou em sua
formacdo positivamente e que os temas abordados também o ajudariam em

realidades de outras unidades escolares da rede municipal.
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No entanto, posturas pessimistas também foram observadas. E, embora os
motivos para tal pessimismo possam ser dificeis de mapear, a esperanca de
contaminar positivamente professoras que mostraram essa postura pode crescer,
tendo em vista que os otimistas estdo em maior numero e tém maior fundamentagao
para a realizacdo de uma pratica pedagogica que apresente resultados mais
favoraveis.

Este Ultimo encontro, como previsto, seria dedicado a realizacdo de uma
atividade que expusesse ndo somente os desdobramentos das acdes voltadas aos
temas explorados nos encontros, mas como estas haviam ocorrido em sala de aula
com as criancas. Devido a todos os contratempos e dificuldades sofridas, o ano
letivo se encerra tdo atipicamente quanto todo o seu decorrer, o que tornou inviavel
a realizacdo de uma atividade mais elaborada pelos professores. Dessa forma,
concordamos que as atividades propostas durante 0s encontros pudessem se
realizar durante o proximo ano letivo.

Neste Ultimo encontro também néo foi possivel realizar gravacdo em audio
porque a escola optou por preservar a dinamica do Conselho de Classe e da
avaliagdo realizada naquela ocasiao.

Apesar da impossibilidade da gravacdo do audio, pude observar como se
confirmam algumas das hipéteses levantadas neste estudo. Por exemplo, uma das
professoras, com o apoio das demais, reclamava muito das faltas excessivas as
aulas pelas criangcas do ciclo de alfabetizacdo. Isto prejudicou sobremaneira o
desempenho escolar e elevou em grande medida o nivel de retencdo no primeiro e
no segundo ano. Somente a professora queixosa relatou cerca de cinco criangas
gue ficariam retidas por faltas e outras seis que, mesmo nao retidas, alcancaram
indices muito baixos de frequéncia as aulas durante o ano.

A hipétese da ndo apropriagdo da escola como patriménio daquela
comunidade pode explicar, acredito, pelo menos em parte, o pouco interesse de
criancas e familiares pela frequéncia as aulas. Talvez, a representacdo, o sentido
atribuido a instituicdo escolar possa explicar essa nao apropriacdo com uma base

tedrica definida.
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6.3 Observacao participante

Através da observacao participante, iniciada em setembro de 2017 e que se
realizou até o encerramento da atividade de campo em dezembro do mesmo ano,
tive oportunidade de participar de outros momentos do cotidiano da escola.

Em um desses momentos houve uma reunido para tratar de assuntos
administrativos e resolver questbes que envolviam o funcionamento da escola, ja
gue era necessario saber quantos dias de greve e paralisacdo cada professora ou
professor tinha feito e como seria a reposigéo.

Nesta ocasido, também se discutia a elaboracdo de um documento que
pudesse atuar como instrumento para que se obtivesse novamente a gratificacao
gue fora revogada pela atual administracéo. A acéo era urgente.

Também se falou sobre as mudancas feitas no plano de carreira do
funcionalismo municipal e da forma traicoeira e desonesta, como também
considerei, que estas haviam sido feitas.

A direcdo da escola tinha ainda orgamentos e notas de despesas gastas com
o dinheiro da verba que a escola recebe anualmente do Programa Dinheiro Direto na
Escola para mostrar aos funcionarios.

Em outras ocasifes ainda foi possivel participar de grupos de estudo e estar
presentes em dias com criangas na escola. Nestas ocasides, no entanto, eram feitas
negociagdes para se tentar reunir professores e professoras em dias que fossem
acessiveis a todos para a realizacdo dos encontros da atividade de pesquisa. As
negociagdes foram intensas.

A rotina da escola pareceu tranquila, embora, no dia-a-dia, houvesse poucos
funcionarios. Cabia, portanto, as professoras e professores serem 0s Unicos
responsaveis por lidarem com suas turmas e responsaveis. Percebi também que a
pouca quantidade de funcionarios se dava por conta de muitas reuniées das quais a
diretora e dirigente de turno precisavam participar e pelo fato de a escola nao ter
direito a ter um vice-diretor.

O atendimento da secretaria estava sendo feito por uma professora
readaptada e pela diretora da escola, quando presente. Ambas atendiam a
comunidade prontamente e realizavam o trabalho com eficécia.

Na cozinha, havia duas merendeiras contratadas por empresa terceirizada

gue também faziam seu trabalho da melhor maneira, apesar de serem vitimas de
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interesses alheios e de sofrerem com constantes mudancas de local de trabalho a
despeito de suas vontades pessoais.

Nos conselhos de classe, a movimentagcdo era pouca, Visto que as pessoas
estavam sempre preenchendo um documento ou outro e alguns ainda estavam com
as criangas fazendo reposicao de greve.

O guarto conselho, contudo, estava esvaziado porque muitos haviam ido para
a Secretaria de Educacdo com a finalidade de participar do concurso de remocéao.
Sem a gratificacdo de dificil acesso havia ficado inviavel para alguns custearem o

transporte até a escola.
6.4 Questionério de perfil do participante
Com o objetivo de tracar um perfil dos participantes da pesquisa também, foi

elaborado um questionario breve, enviado por meio de midia social e respondido

através da mesma midia.
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7 ANALISE DOS DADOS

Em analise preliminar das condicbes do trabalho das professoras e
professores da escola Marilandia, percebi que estes profissionais trabalham
dedicando-se 0 maximo possivel em um contexto de escassez de materiais, suporte
e apoio pedagogico. Pois apesar de existir uma equipe pedagodgica na escola, esta
se encontrava constantemente em sala de aula prestando atendimento a turmas
sem professor.

Notei que a Diretora estava sempre atribulada com algo, ndo dispunha de
tempo para dar apoio as professoras, sequer em questdes administrativas. Ela era
muito solicitada, além do que nédo teve garantido o direito de ser permutada, lhe
sendo permitido contabilizar a carga horaria de outra matricula na funcéo de Diretora
para poder trabalhar em condicdo de dedicacdo exclusiva. Sua rotina era, assim,
muito acelerada. Para a Diretora também era dificil dividir a carga de trabalho
porque, como ajudante, ela possui uma dirigente de turno trabalhando pela manha e
uma professora readaptada como auxiliar de secretaria, que também oferecem
auxilio nas tarefas administrativas e junto aos professores quando estes solicitam
ajuda ou material pedagogico.

Os relatos registrados nos Livros de Registro da escola continham muitos
casos de criancas que agrediam umas as outras. Um grande numero destes
registros de agressao envolvia criancas das turmas do ciclo de alfabetizacdo, em
especial do terceiro ano, mas do ciclo de modo geral.

A tabela mostra, em numeros, os resultados de cerca de dez anos de

registros analisados mostrando a quantidade de ocorréncias destes casos:

Tabela 3: Ocorréncias de violéncia registradas na escola de 2007 até 2016

Ano 1°e 2° anos do 3°ano do Ciclo 4° e 5° anos
Ciclo de de Alfabetizacao de
Alfabetizacéo escolaridade
2007 1
2008 1 2
2009 4 1 5
2010 16 21 27
2011 23 52 30
2012 13 24 9
2013 7 48 43
2014 10 27 33
2015 16 14 21
2016 10 9 11
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Os numeros de registros organizados na tabela se mostraram menos
expressivos nos primeiros anos, de 2007 em diante, tendo em vista que somente a
partir de 2009 e 2010 foi que o ato de registrar as ocorréncias foi se tornando mais
recorrente. Para além destes casos dos alunos, ha ainda registros de casos de
violéncia entre professores e alunos e professores contra colegas de trabalho.

A analise desses dados registrados no livro de ocorréncia também reflete nos
registros encontrados nas Atas de Resultados Finais, conforme Tabela 1 nas
paginas 22, 23 e 24 deste documento, onde se observa o alto indice de retencéo
dos alunos do terceiro ano do ciclo, ja que é somente no terceiro ano que o aluno do
ciclo pode ficar retido (seja por causa da aprendizagem, seja porque ndo alcancou a
frequéncia minima exigida por lei para ser aprovado).

Assim, h4 uma série de questbes acumuladas pelos alunos neste ano de
escolaridade. Os alunos do primeiro ano, tendo tido eles frequéncia minima para
aprovacao, prosseguirdo para o segundo ano e os do segundo, seguindo 0 mesmo
critério, irdo para o terceiro ano. Muitas vezes, no entanto, ocorre que esses alunos
chegam a este ano sem ter sido consolidada a aprendizagem de leitura, escrita e
calculo necesséria.

Neste sentido, os numeros falam por si quando por eles se percebe o alto
indice de retencdo dos alunos das turmas de terceiro ano, nimeros que vao se
refletindo também no quarto e no quinto ano de escolaridade, de forma levemente
moderada, mas ainda consideraveis.

Estes dados também apontam para o fato de as criancas entrarem no
primeiro ano com diferentes historicos de vida escolar — algumas fazem educacéao
infantil na propria escola, na turma de cinco anos, outros fazem educacéao infantil em
escolas particulares proximas e uma boa parcela nunca foram a escola, de modo
gue acabam por entrarem na escola ja no primeiro ano. Estes ultimos iniciam sua
trajetoria, por assim dizer, em desvantagem com relagdo aos outros alunos, que ja
chegam com uma vivéncia de escolarizagao.

Também foi possivel observar que a dificuldade de compreenséo do que seja
o ciclo de alfabetizac&o (de quais os objetivos dessa organizacdo da escolaridade)
acaba fazendo com que esses alunos, muitas vezes, acumulem dificuldades que
poderiam ser sanadas durante o ciclo. Estas dificuldades acumuladas se prestam,

com grande dificuldade, a serem sanadas pelo professor do terceiro ano do ciclo.
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Ainda é importante considerar que, embora nao tivesse o objetivo fazer essa
abordagem, os dados etnograficos ndo devem ser descartados desta analise, tendo
em vista que, dos alunos matriculados no ano letivo de 2016, 79% dos alunos foram
declarados negros ou pardos no ato da matricula, sendo que os 31% restante eram
compostos por alunos que nao tiveram a cor/raga declaradas e por aqueles que se

declararam brancos.

7.1 Fatores que contribuem para o fracasso das criangcas do ciclo de
alfabetizacao

Quando mostrei as tabelas com os dados organizados com base nas Atas de
Resultados Finais e nos Livros de Registros dos ultimos dez anos, professoras e
professores me deram uma série de explicacdes como justificativa para os niameros

apresentados. Todas elas serdo listadas em seguida.

7.1.1 A gestao escolar

Em relacdo a gestdo da escola, foi colocado que cada Diretora que passou
pela escola tinha um tipo de relagdo com a comunidade e com funcionarias e
funcionérios.

Foi levantada a questdo da afinidade da direcdo com professoras, professores
e comunidade e que, essa afinidade, em alguns casos contribuia para a qualidade
do trabalho, ao passo que em outros apenas prejudicava.

Algumas pessoas mencionaram dificuldades com a gestdo anterior e
lembraram de fatos ocorridos. Mas a maioria se mostrou a favor da dire¢éo atual por
considerar que esta faz um trabalho sério e que por isso 0s nimeros mostrados
sobre a situacdo dos alunos em 2016 (levantamentos de dados dos Livros de
Registros e da Atas de Resultados Finais) eram melhores em comparagdo com 0s
outros anos.

Cabe aqui, entdo, lembrar que a direcdo das escolas da rede municipal de
Duque de Caxias eram, até o ano de 2015, indicadas por prefeitos e vereadores,
mas que ao final do referido ano ocorreu a primeira eleicdo para diretores escolares

da rede municipal, aprovada no governo do prefeito Alexandre Cardoso.
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Assim, a escola era vista como um curral eleitoral e as dire¢Ges indicadas
estavam, de alguma forma, ligadas as questdes politico-partidarias, 0 que em muitas

das vezes as colocava nas maos da comunidade.

7.1.2 Rotatividade de professoras e professores nas turmas do ciclo

Os presentes apontaram como sendo um fator crucial a continuidade da
pratica pedagdgica de um mesmo profissional do inicio ao final do ciclo de
alfabetizacdo. Lembraram ainda que nos anos de 2011, 2012 e 2013, houve um
periodo de caréncia de professores na escola e que essa caréncia afetou algumas
turmas do ciclo, especialmente do terceiro ano, que ndo possuiam professor ou
apresentavam rotatividade de professores. Funcionarios extraclasse (orientadoras,
professora da sala de leitura, de sala de recursos, dirigentes de turnos que,
inclusive, sdo os primeiros a serem desviados da funcdo nesses casos) revezavam-
se na regéncia dessas turmas.

Um dos presentes chegou a se lembrar de uma turma que teve cerca de

quatro professores num mesmo ano letivo.

7.1.3 Planejamento

Tendo em vista a rotina diferenciada da escola este ano, o0s momentos que
poderiam ser dedicados ao planejamento das aulas ficaram prejudicados, segundo
relatos de professoras e professores.

Ficou claro, no entanto, que mesmo antes da incomum situacao vivida pela
educacdo em Duque de Caxias nos dois ultimos anos, o planejamento de atividades
— que ocorre durante o ano junto com os colegas de trabalho e que parte das
avaliacoes e reavaliacOes feitas por professoras e professores — ja vinha sendo
abalado por alguns problemas. Em primeiro lugar, devido a reducdo da quantidade
de reunifes de estudos previstas no calendario escolar e, em segundo, pelo “mau”
uso do tempo dos horarios de reuniées que permaneceram no calendario.

Ha cerca de oito ou nove anos, professoras e professores da rede municipal
de Duque de Caxias tinham encontros quinzenais para estudos previstos em

calendario e trés dias para a realizagéo dos relatérios descritivos dos alunos do ciclo
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de alfabetizacdo, bem como dias destinados aos Conselhos de Classe, com a
garantia dos duzentos dias letivos previstos pela legislacao federal.

Uma sucessao de acontecimentos causou a reducdo da quantidade desses
encontros (as mudancas de prefeitos e secretarios de educagéo) e gradativamente
0s grupos de estudos foram diminuindo de quinzenais para mensais e de mensais
para bimestrais. Acrescente-se a isto problemas acumulados pela prépria escola e
gue precisam ser tratados junto a professoras e professores. Mesmo 0s grupos de
estudos bimestrais acabam por ndo serem utilizados com seu objetivo primario, que
seria a promocao da formagcao permanente desses profissionais e o replanejamento

de atividades.

7.1.4 Frequéncia dos registros

Em relacdo a frequéncia dos registros de casos de violéncia no Livro de
Registros da escola, os participantes alertaram que em 2007, quando se iniciou a
rotina das anotagdes nesse livro, as preocupacdes limitavam-se ao registro somente
dos casos mais dificeis e que exigiam recorréncia aos fatos para serem resolvidos. A
época, relataram, havia outra dire¢cdo que atuava na escola e as coisas eram assim
conduzidas.

Porém, numa das mudancas de governo essa antiga direcao foi exonerada e
indicou-se uma nova, com uma pessoa vinda de fora. Esta nova diretora teve
dificuldades para conquistar a confianga do grupo e passou a utilizar o Livro de
Registros com mais frequéncia como meio de defesa, promovendo assim o habito
de se registrar qualquer acontecimento diferenciado na rotina das criancas. A
justificativa era a protecdo das professoras e com essa prética rotineira os registros
no livro aumentaram, ndo apenas 0s que envolviam casos de violéncia, mas o de
todos os que envolviam qualquer situacdo que pudesse expor as professoras e a
escola. O Livro de Registro parecia uma espécie de amuleto protetor e salvador.

Recordo-me de que, em dada ocasido, o pai de um aluno veio até a porta da
escola com muitas ameacas e tinha os olhos muito vermelhos; estava com muita
raiva porgue haviam |lhe informado que um aluno de grande porte fisico batia em seu
filho na escola todos os dias. Este pai pediu para falar comigo e me disse que a
partir daquele dia ia mandar o filho ir para a escola armado. Quando voltei para a

sala, as pessoas vieram perguntar o que havia acontecido e, nitidamente, alguém
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disse: “Registra isso!”. Indago-me hoje: o que teria sido resolvido se apenas ficasse
um registro da ameaca naquele livro?
Por fim, a “cultura” do registro ainda existe na escola, embora de forma mais

equilibrada, visto que a atual direcdo resolve as questbes de maneira mais

7

equilibrada e anota somente o que é necessario, de forma que as professoras

destacam as quedas dos casos registrados em 2016.

7.1.5 Normativas das avaliagdes externas

Com relacédo as avaliacOes externas, ficou explicito que os profissionais da
escola sentem que ha muita injustica na escolha dos contetdos, nas formas de
aplicar essas avaliagbes e na maneira como 0s resultados séo utilizados. Eles
chamaram atencao para a necessidade de a Secretaria Municipal de Educacéao olhar
de perto para as escolas com o objetivo de saber quais séo as dificuldades de cada
uma e poder implementar acdes pontuais de ajuda em cada caso.

Conforme uma professora explicou, o resultado da nota do IDEB de cada
escola ndo envolve somente a nota dos alunos na Prova Brasil, mas também uma
série de outros fatores que a escola precisa dar conta, sem, contudo, ter ajuda da
SME ou de outros 6rgaos. Num dos primeiros encontros da pesquisa, ela disse:

“O nosso IDEB néo é s6 a prova do 5° ano, o nosso IDEB é a escola inteira.
Entdo o IDEB € a prova do 5° ano mais o total de retencdes dos outros anos de
escolaridade, mais o total..., mais os abandonos, o abandono conta muito. E eu
tenho falado, nas reuniées na SME, eu falo que ndo adianta ter politica publica
se eles ndo repensarem dois casos, os alunos em distor¢cdo serie/idade
também conta, e eu falo p eles que eu tenho recebido alunos na escola com 12
anos sem, ... (aprendizagem anterior), que eu faco prova e reviro o aluno do
lado avesso p ver se coloco numa serie adiante, mas nao posso porqué...
casos como a ***** que porque engravidou parou de estudar e que chegou na
escola sem nenhuma escolarizacdo anterior, sem conhecer nada e entao teve
que ficar no primeiro ano, esses ano a gente recebeu alunos também e entéo
guer dizer todo ano a gente recebe. Entdo se eles no pensarem num processo
de acelera, ou alguma coisa parecida, esse indice de Caxias ndo vai subir nem
tdo cedo, se eles estao interessados em IDEB. A gente teve uma reunido que
era do projeto conseguir e ai eu cheguei la e falei, quem fez a reunido foi a *****
e tinha outras pessoas |a, eu aproveitei p botar essas falas que nao vai mudar
nem tdo cedo porgue o problema que eu estou falando da minha escola que eu
trabalho ha anos que eu pesquiso ha anos e o0 que bota o IDEB p baixo nédo é o
problema .... e cada ano vai aumentando mais, esse ano a gente tem 10 casos
de evaséo porque eu tenho 3 criangas que vieram estudar ndo sei de onde e a
gente se arranjou p recebe-las e elas foram embora, essas a gente esta
tentando via e-mail p ver se consegue a transferéncia porque elas foram
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estudar em Silva Jardim, eu tenho aquelas duas meninas, as duas meninas
gue chegaram aqui ano passado com o rapaz do abrigo, o pedagogo do abrigo,
eu fiz avaliacdo das duas e elas também, a mée pegou e levou para o Dique 1,
Dique 2, sei la o que que eu e ***** descobrimos até o endereco e até hoje o
Conselho Tutelar ndo foi porque € area de risco, entdo sao cinco. E ai tem mais
duas criancas que vieram também e foram morar ndo sei aonde e essas a
gente ndo tem noticias p onde foram. Eu vou fazer o que com essas criangas?
Eu ndo sou magica! Por mais que eu tente, o caso dessas criancas vai
empurrar o IDEB para baixo porque € abandono e todo ano tem |&a, abandono,
todo ano tem e as vezes é pior porque esse abandono acontece no final do ano
e ndo é contado como abandono, ele entra com retencdo e joga o IDEB para
baixo, o IDEB nao é s6 prova de quinto ano! E ai Caxias vai melhorar o IDEB
como? Se nao faz uma politica publica de primeiro fazer um projeto de acelera
como ja teve aqui em outros anos para poder melhorar a distor¢cdo serie/idade
e segundo alguma politica que atenda... Assim eles fazem essas avaliactes
externas, mas tem coisa que nao precisa de avaliacdo externa, gente, a gente
ja conhece ja os alunos, a gente ja conhece os problemas da escola, s6 que a
gente sozinho aqui ndo resolve, se a Secretaria ndo pegar uma politica publica
a sério e enxergar o problema de frente p tentar resolver junto com a gente, em
vez de querer que a gente engula s6 as coisas que eles mandam de |4 n&o vai
resolver nem téo cedo!”

Com esta fala, a professora ndo somente explicou de modo que todos
compreendessem em que consiste a avaliacdo do IDEB, como deixou clara sua
indignacdo pelo fato de a escola ser cobrada como se os resultados dependessem
somente das acfes escolares, sem necessidade de auxilio do sistema educativo. A
professora ressalta que ha tempos ndo séo realizadas no municipio politicas que
possam ajudar as escolas a terem um melhor desempenho nessas avaliagdes. E
prosseguiu, tratando de como ¢ feita a avaliacdo e a preocupagdo que causa:

“A gente ndo precisa de mais isso ndo porque a gente jA tem as nossas
questdes, a gente j4 tem as nossas situagcdes porque quando a gente esta
numa sala de aula dentro de uma escola querendo ou ndo essas coisas nos
afetam, ninguém vem para ca pensando assim: ‘Ah no final do ano eu vou
reprovar tantos alunos!’, ndo € o nosso objetivo, até por que a gente vai
continuar aqui, entdo assim, o aluno que eu tenho aqui, mesmo que ele va p
outra escola pode cair um igual na outra escola com outro nome, porque a
gente sabe o tipo de aluno que a gente recebe sempre, entdo a gente recebe
bons alunos, sim, mas a gente recebe também alunos muito complicados,
alunos com problemas, inclusive, de saude...”

Os demais participantes presentes concordaram com as falas e alegaram que
a responsabilidade é sempre lancada sobre a escola, ao passo que nao se realizam

acbes de mudanca na forma de avaliar as escolas e nem é oferecido o apoio

necessario ao desenvolvimento pedagdgico.
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7.2 Questdes sociais envolvidas na aprendizagem

Desde o inicio da atividade de pesquisa como um todo, professoras e
professores citaram por vezes o0 qudo prejudicial € para 0 processo de
aprendizagem a situacdo em que vivem determinadas familias da localidade.

Ainda na fase exploratéria da pesquisa, as professoras falaram de criancas
gue vivem sozinhas, que tém familia, mas que néo recebem cuidados, que precisam
morar com avas, tios, primos etc. por conta de envolvimento dos pais em atividades
ilicitas que as prejudicam. Criancas que sdao ridicularizadas pela propria familia, que
sofrem abusos de diferentes tipos e chegam na escola com autoestima muito baixa.

Por outro lado, falou-se muito também dos casos de criancas que nao
recebem orientacdo da familia e ndo demonstram conhecer regras de convivio em
sociedade. S&o criangas que agridem com palavras, gestos e forca fisica aos outros
colegas e mesmo aos professores.

Dessa forma, para além de todas as questbes pedagdgicas, de
acompanhamento pela Secretaria de Educacéo e das normas de avaliagdes internas
e externas identificou-se um projeto de sociedade que, sutimente mantem a ordem
das coisas, através de crengas e tradi¢cdes (cf. BOURDIEU, 1989).

Alguns mostraram acreditar numa dita inversdo de valores e afirmam que em
seu tempo de escola havia respeito. Foram questionados se essa mudanca aparente
foi ocasionada pela evolugdo da vida social ou pela conveniéncia de regimes
politicos.

Falamos do aumento da violéncia na sociedade, dos casos de roubo, furto,
sonegacao, agressao e assassinatos ocorridos por motivos futeis, os quais vemos
exibidos diariamente através da TV e de outras midias.

Muito se pensou também sobre os programas sociais oferecidos pelos
governos e o impacto destas politicas assistenciais na vida das familias. Infelizmente
0 quadro nao é satisfatorio e professoras e professores se mostraram descrentes e
cansados. Procuramos entdo encaminhar as discussdes para a elaboracédo de acbes
possiveis de serem feitas pela escola sem, contudo, desconsiderar sua imerséo

numa sociedade que se mostra cada vez mais cadtica.
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7.3 Perspectivas

7.3.1 Boas praticas pedagodgicas

Sobre as praticas de professoras e professores, foi observado que existem
divergéncias no modo de pensar de alguns, havendo, no entanto, um consenso com
guanto a necessidade de ouvir e conversar com as criangas sobre os assuntos de
interesse delas.

Um dos professores descreve suas atitudes em relacdo aos seus alunos em
alusao as falas sobre o certo e o errado e sobre a existéncia e construcdo de regras
diante de situacfes adversas:

“

. como se vocé ndo consegquisse negociar com ele, negociar ou controlar a
situacdo dizendo um ndo bem forte... isso eu ndo gosto, mas como a gente
esta fazendo a reposicdo até meio dia e meia, estd muito desgastante. Eu
estou pensando em aliviar, voltar com as recreacdes, eles gostam muito de
arte, arte-terapia, para dar uma amenizada para eu conseguir até dezembro ir
até meio dia e meia porque esta dificil até para mim, ficar uma hora a mais...
Hoje, eles ndo ficaram s6 copiando, eles leram, compreenderam, fizeram
trabalho de grupo, fizeram o soletrando, ai dei uma recapitulada na tabuada e
ai tem que estar movimentando, tem que estar levantando se nao ninguém vai
conseguir, mas ai esse menino* tem hora que ndo da mais, ja ndo da mais,
entdo, nem ele estd aguentando mais, entdo, colocar aluno pra fora, eu
assumo isso nos bastidores, eu ndo coloco nem como Pl eu colocava aluno pra
fora, além de ser uma violéncia simbdlica, mas se vocé negociar e renegociar é
uma forma também, microssocial, de dizer que la fora também vocé vai ser
expurgado, a escola também tem essa tarefa, né, € um aparelho ideolégico do
Estado!”

Ha de se destacar na fala desse professor que ele se coloca disposto a
conversar e a negociar as regras com a turma. No entanto, quando surgem
situacbes mais complicadas, mantém-se ele refém dessas regras. O professor
demonstra compreender que as sang¢des acordadas com a turma nem sempre S80 0
melhor para determinadas criancas, como € o caso do menino por ele citado, uma
crianca com necessidades especiais. De forma que compreendo a necessidade de
maiores espacos de diadlogo, conquanto o professor ja se esforce nesse sentido.

O professor também se refere a escola como instituicdo reprodutora das
acOes praticadas em sociedade. Faz alusdo ao fato de que condutas adotadas
na/pela escola muito provavelmente irdo se ver refletidas na vida social de meninos

e meninas de hoje. Essa fala valida a importancia de entender que é preciso cuidar
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para ndo perpetuar a concepcao de escola como aparelho ideologico de estado (cf.
ALTHUSSER, 1970) para que possamos buscar atitudes positivas nas praticas,
fazendo com que se rompa esse vinculo ideolégico com o Estado e se estabelecam
outros vinculos, vinculos que ndo favoregam apenas 0s socialmente ja privilegiados.

Outros professores também se posicionaram a favor do didlogo e possuem o
habito de ouvir as criangas no cotidiano a exemplo de atividades observadas durante
a pesquisa de campo. Mesmo a direcdo da escola estava atenta aos gostos das
criancas ao elaborar eventos junto a professoras e professores. Todos explicavam
claramente o desenvolvimento escolar das criangas, uma por uma, e mostravam
conhecer os contextos da vida familiar de cada uma delas.

A maioria dessas professoras e professores também se mostravam

envolvidos nas atividades e projetos da escola.

7.3.2 Aprendizagem significativa

Se professoras e professores ouvem e dao atencdo as necessidades de seus
alunos, sua pratica pedagoégica decerto resulta em oportunidades para que as
criancas aprendam com alegria e se sintam incluidas durante as atividades
escolares. Quanto a isto, manifestou-se uma professora:

“..tem que oferecer coisas para ele que no mundo oferece, porque se a gente
ndo oferecer, ninguém mais oferece e as vezes essas coisas que a gente vai
oferecer pode ser o encanto das descobertas de geografia...”.

E em seguida, cita o caso ocorrido durante uma aula de informética para
algumas turmas da escola:

“..0 professor **** ontem deu uma aula que eu gostei muito por que me
preocupa muito essas criancas que tem ideia desse mundinho muito
fechadinho daqui. Ele ensinou para eles o caminho e os lugares que ele faz de
casa até chegar aqui, ai explicou que ele pega a ponte rio Niterdi, avenida
brasil, depois passa pela Washington Luiz, passa pela REDUC, pelo centro de
campos Eliseos, foi falando... e dai ele foi explorando outras coisas. E ai as
criancas falaram o que tem no entorno da casa delas e falaram de Saracuruna,
da Rua Dois, falaram do Morro ndo sei de que, do morro do Badu e foram
falando de coisas boas e coisas ruins... Ele trouxe significacdo para a aula
naquela hora!”

Este foi um dos relatos feitos num dos encontros, mas observei muitas outras
praticas onde se oportunizou a aprendizagem prazerosa pelas criangas: como, por

exemplo, teatros de fantoche, aulas de danca na quadra, brincadeiras em sala de
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aula, etc. H4 de lembrar, no entanto, que o mais importante tenha sido o pensar na

crianca, a forma como ela aprende e 0 que a escola pode oferecer.

7.3.3 A apropriacao do espago/tempo da escola

E por meio de didlogo e atitudes constantes com vistas & construcdo de
vinculos entre escola, profissionais, criangcas e comunidade que se vislumbra uma
perspectiva promissora.

Uma das professoras mostra que € possivel criar esse elo tdo importante,
embora se tenha percebido a necessidade de maiores investimentos nesse sentido.
Ela relata:

‘O ano passado a gente teve a experiéncia de um aluno que mudou
drasticamente, que era o ****** e ele sofria com estigma, a familia passava
mao na cabeca, ele ndo fazia nada e aquele aluno foi ficando largado e chegou
a um ponto que o ele ia se transformar numa coisa que a gente ndo ia nem
aguentar olhar pra cara dele, entdo eu conversei com ele e disse: ***** eu ja
cansei de conversar com Vvocé, ja cansei de chamar sua mae aqui, eu nao
quero mais chamar, eu quero hoje fazer um acordo com vocé, a partir de agora
eu quero resolver tudo com vocé na conversa, ndo quero mais chamar seu pai
chamar sua mée, eu quero que a gente resolva entre a gente [...] e ele mudou
completamente.”

Esse menino, por ela citado, era aluno do quinto ano de escolaridade e ja
havia estudado com diversas professoras da escola. Muitas vezes, apresentou
problemas de comportamento, tendo ficado retido por diversas vezes em anos
escolares diferentes. Ele era um menino brigdo e desobediente, que estava sempre
envolvido em conflitos com outros alunos. Um dia, esta professora descobriu fatos
importantes na vida desse menino e resolveu estreitar seus lacos. Ela narra o
resultado:

“Esse acordo que eu fiz com ele fez um bem danado para a escola, porque
houve um problema para resolver e eu fui chamando as partes e quando eu o
chamei para conversar e ele me pediu para fechar a porta e disse: ‘Olha, hoje
eu vou falar uma coisa para senhora, mas a senhora lembra da nossa
conversa? Entdo eu vou falar, mas a senhora ndo pode abrir para a geral, néo,
porque se ndo eles vao ficar em cima de mim.” Ai eu perguntei: ‘Mas se o0 que
VOocé vai me contar eu precisar levar adiante, e se eu precisar chamar a
secretaria de educacdo para resolver?’ Ele: Tudo bem tia, mas la na turma néo
pode.” E eu: ‘Entdo esta bom.” Mas eu nem imaginava o que eu ia ouvir, mas
ele me falou tudo como foi arranjado, tudo combinado com ele... ai vocé vé
COmo 0 que vocé ensina na escola fica de alguma maneira na crianca, gente,
gue a primeira providéncia que a gente tomou no dia foi suspender a aula para
a turma dele e ele ficou arrasado e disse: ‘Eu estou achando isso uma
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sacanagem que fizeram, ele ndo merecia isso! ’ e contou tudo como foi e se
nao fosse ele a gente nunca ia desvendar a histdria toda. E ele disse: ‘Eu ndo
acho isso certo ndo, porque a senhora ndo falou que essa aqui € a minha
escola?”

Esse relato absolutamente pertinente ilustra muito bem a importancia da
apropriacdo do espaco/tempo da escola pelas criancas, pelas suas familias e por
todos que nela trabalham. Quando o menino disse que n&do achava certa a atitude
dos colegas, a motivacao foi o fato de aquela ser a sua escola. Surge nesse caso a
guestdo do pertencimento: houve um momento em que ele se apropriou da escola
como espago que era dele e passou a lhe dar importancia.

A professora termina: “Ele disse: ‘Essa € minha escola!’ Entéo, eu conversei
aplicando as coisas para ele e ele entendeu de maneira muito maior. Entdo a gente

V€ como essas pequenas coisas fazem diferenca”.
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CONSIDERACOES

Ainda na fase exploratoria da pesquisa, perguntei para as professoras do ciclo
de alfabetizagdo da Escola Marilandia sobre o que elas poderiam fazer para
melhorar a qualidade da aprendizagem das criancas, com vistas a elas alcangcaram
sucesso quando chegassem ao final do terceiro ano do ciclo. Ha de se ter em mente
o0 alto indice de retencéo neste ano de escolaridade na rede Municipal de Educacéao.

Eu ndo imaginava o quéo consciente algumas dessas professoras estavam
com relacdo as dificuldades dos seus alunos e passei a crer que muitas dessas
professoras ndo faziam mais no desempenho de suas funcdes, na maioria dos
casos, por falta de tempo e as vezes por angustia, inclusive, dado que faltavam os
recursos necessarios para o devido apoio ao trabalho pedagdgico. Faz-se
necessario também que elas participem de encontros de formacéo para manterem
atualizados seus conhecimentos a respeito de suas concepcdes pedagogicas.

As professoras responderam com boa vontade as questdes propostas na fase
exploratoria da pesquisa, que tinha por objetivo compor uma série de temas para
serem tratados em encontros que seriam posteriormente realizados. Professoras e
professores também falaram sobre ndo ter seus direitos respeitados, sobre as
guestbes salariais, sobre as greves e elencaram temas a serem abordados,
classificando-os como assuntos importantes a serem considerados pelo grupo.

A divisdo de opinibes com relacdo a qualidade do trabalho da escola foi algo
gue chamou atencdo. Algumas professoras atribuiram as dificuldades ao aluno e a
suas familias quase que exclusivamente. Mas algumas me surpreenderam por
mostrarem consciéncia da existéncia de um problema social maior no qual a escola
esta inserida.

Elas também comentaram por diversas vezes sobre a consideravel
dificuldade no trabalho com os alunos com necessidades especiais e que, na
verdade, elas acreditavam que a escola atendia uma quantidade maior de criancas
com necessidades especiais do que aparentava atender. E disseram como isso
dificultava o trabalho da alfabetizac&o dessas criangas.

Também h& de se destacar que duas professoras mencionaram o aspecto da
autoestima, dizendo que elas buscam ensinar esse aluno que tem dificuldade
através do vinculo afetivo, embora reconhecessem que isso nao seja tudo o que a

escola pode oferecer.
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Naquele momento, percebi que se essas professoras tivessem as condi¢cdes
para transformar esses anseios em realidade, seria possivel ajudar aqueles que
ainda ndo tem uma visdo muito clara das reais necessidades das criancas, do que
precisaria ser feito na escola, em sala de aula, criando uma jurisprudéncia destes
fazeres.

Assim, iniciei a atividade de campo buscando identificar algumas das razfes
do marcado fracasso escolar nas turmas do ciclo e de que forma a instituicao
escolar poderia ter maior eficacia em sua atuacao, discutindo a avaliacdo praticada
pela escola nas turmas do ciclo de alfabetizagao.

Essa busca foi feita através de estudo com pesquisa qualitativa, em que
procurei seguir a Consultoria Colaborativa como metodologia. Entdo, atendendo a
demanda por uma pesquisa qualitativa e pela criacdo de jurisprudéncias,
evidenciada pelo compartilhamento de “modelos” de préticas pedagdgicas, realizei a
observacdo participante e uma série de encontros (totalizando seis) que
aconteceram na escola, além de aplicar questionario.

Procurei responder algumas questfes na medida em que interagia com o
cotidiano da escola e, ao considerar de que forma a avaliagdo realizada na escola
estava relacionada ao fracasso escolar dos alunos no terceiro ano do ciclo de
alfabetizacdo, percebi que a maioria das professoras e professores realizavam
atividades de avaliagdo apenas por obrigacdo e que quase nunca esses “exames’
eram utilizados para retomar situacdes de aprendizagem. Em relacao aos relatérios
descritivos, houve mais dificuldades. Ouvi dizer de uma prética de separar um
modelo de relatério para cada tipo de aluno, separando-0s em categorias, somente
para realizar o preenchimento dos registros documentais.

Durante a pesquisa teorica, levei em conta as reflexdes de Perrenoud (1999)
sobre a avaliacéo voltada para a selecdo ou para a aprendizagem e pensei muito
sobre 0s usos de instrumentos como trabalhos, relatérios, testes e provas. De fato,
cheguei a concluséao de que, sem a utilizacdo desses instrumentos como base para
novas decisfes sobre os rumos dos processos de ensino-aprendizagem, o ato de
avaliar perde o sentido.

As contribuicbes de Perrenoud sobre as duas logicas da avaliacdo sdo um
convite a reflexdo sobre o tipo de escola que se deseja oferecer. Nao apenas no
nivel microssocial, mas também, no macro. Uma pratica de avaliacdo pensada como

tendo um fim em si mesma apenas reforca a logica da existéncia de dois tipos de
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escola: a escola para os alunos da classe dominante em oposi¢do a escola para os
alunos das classes dominadas, cada uma contribuindo para a manutencao da ordem
social.

Professoras e professores da escola pesquisada precisam entdo reorientar
suas praticas de avaliacdo e podem fazé-lo a comecar pelo planejamento. Apesar da
citada dificuldade de realizar momentos de planejamento em comum, em todo inicio
de ano letivo existe um periodo reservado para o planejamento do ano letivo. Pensar
a avaliacdo como link da flexibilizagdo das atividades a serem realizadas durante o
ano pode e deve ser um fator chave para a reduc¢do dos indices do fracasso escolar.

Durante a atividade de campo, observei ainda que pouco ou quase nada se
fala sobre o Projeto Politico Pedagogico da escola. Posso afirmar que este
documento esta disponivel, tendo em vista que tive contato com ele durante a
analise documental. Questiono-me se a existéncia desse documento nao se trata de
mais um caso de simples cumprimento de exigéncias. A efetivacdo da pratica do
planejamento, assim, é fundamental de ser realizada na escola pesquisada, e aqui
me refiro a uma efetivacdo do planejamento que leve em conta as particularidades
da escola e de sua comunidade, que leve em conta a possibilidade de praticar um
curriculo que contemple as subjetividades e que considere o ato de avaliar como um
recomeco para cada etapa e ndo como uma série de atividades fim em si mesmas.
Tendo em vista que dessa forma se evita cair na pratica, producédo e reproducao da
violéncia na escola conforme Abramovay e Rua (2002), Minayo & Souza (1998) e
Bourdieu (1989).

Durante toda a atividade de campo, entretanto, em especial nos encontros,
momento em que mais se conversava, sempre ficou evidenciada a preocupacao da
escola em reduzir os indices de fracasso ao fim do terceiro ano do ciclo, conforme
relatado algumas vezes pela orientacdo pedagodgica. Falava-se também sobre as
dificuldades das criancas que chegavam na escola, criancas fora da idade e sem
escolarizacdo anterior, criancas em situacdo de risco que chegam e saem
repentinamente, a baixa frequéncia as aulas, com pouco acompanhamento familiar,
os casos de alunos com necessidades especiais sem acompanhamento, dentre
muitas outras situac¢des que dificultam a redug&o dos indices apresentados.

De forma que as maiores dificuldades para a solugdo do problema do

fracasso escolar no terceiro ano do ciclo estéo relacionadas a questfes que a escola
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sozinha ndo consegue resolver e que dependem, também, de uma estrutura social
menos injusta.

Inicialmente coloquei como dificuldades primarias as implicacbes de viver
numa sociedade capitalista e individualista que nega constantemente oportunidades
a quem precisa, provocando a predominancia das praticas de avaliacdo para a
selecdo. Destacam-se ainda diferencas sociais entre professores e alunos da escola
publica municipal de Dugque de Caxias, 0 que estaria provocando distanciamentos e
se tornando um fator chave para o aumento das situagcdes de avaliagdo seletiva nas
turmas de terceiro ano do ciclo de alfabetizagdo. A ndo apropriagéo da escola como
patriménio da comunidade também tem por consequéncia a auséncia de adocao de
posturas que dessem importancia a ética nos tratos uns com 0s outros.

Eis que algumas questdes se confirmam e outras ndo. Evidente ficou que de
fato o sistema capitalista em que vivemos nos imp0de respirar a competitividade em
todos os aspectos da vida e, embora na escola se pudessem ‘“viver’ valores
diferentes com o objetivo de fomentar praticas sociais mais humanas, temos que a
escola continua a fazer seu papel de aparelho ideologico de estado conforme (cf.
Althusser, 1970). A Escola Marilandia ndo se encontra numa redoma de vidro
protegida com o fim de ndo sofrer com as influéncias desse sistema em que vive
nossa sociedade e, por isso mesmo, sofre a pressdo da Secretaria de Educacéo e
de outras instituicbes para que se entreguem documentos e numeros, com datas,
prazos e resultados. Por sua vez, a Secretaria de Educacdo também é obrigada a
cumprir diversos cronogramas.

Sobre os distanciamentos entre professoras e professores dos seus alunos
ficou evidente que, embora a maioria nhdo more na mesma localidade em que as
criangas, existe um viés de proximidade e de amizade grande entre as duas partes.
Professoras e professores chamam atencdo, ddo bronca, mas também brincam,
conversam, escutam e orientam, conforme alguns casos relatados no corpo deste
texto. E pode até ocorrer que esse distanciamento se verifigue em outras unidades
escolares, o que nao posso afirmar com certeza. Na Escola Marilandia, este
problema ndo se observa.

Contudo, um ponto apontado como prética positiva merece atencéo e reforco:
a necessidade da apropriacdo do espago escolar pela comunidade e pelos
profissionais da escola, tendo em vista a relacdo ainda muito distante e meramente

formal assumida pelas partes. A comunidade, em geral, precisa estar mais presente
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nos momentos que envolvem atividades voltadas para o ensino-aprendizagem e
professoras e professores precisam ainda investir em formas diferentes de se
relacionar com essa comunidade e abandonar o habito de convocar a familia
somente para resolver problemas com as criangas ou para emitir resultados das
avaliagoes.

Com isso, retomo importantes falas sobre o cotidiano escolar como Sussekind
e Reis (2015) e Lontra e Sussekind (2016) que defendem o curriculo como
experiéncia vivida.

Conforme j& citado anteriormente, para Sussekind e Reis (2015, p. 616), “[...]
compartilhar as experiéncias vividas tecem conhecimentos mdultiplos a respeito de
como cada professor pratica sua profissédo.”

Assim, se faz necesséario apostar na possibilidade do trabalho com uma
infinidade de saberes que escapam aos planejamentos e grades curriculares pré-
estabelecidas, ndo apenas com as criancas, mas também com suas familias e com
a comunidade que cerca a escola.

A possibilidade de ampliar as linhas de comunicagdo com a comunidade sé
sera concretizada depois que se tomar a iniciativa para tanto, de modo que aqueles
gue mais conscios estdo da necessidade dessa relagdo precisam desenvolver
praticas concretas e efetivas. Stssekind e Reis (2015) relatam perceber existéncia
de uma formacédo no cotidiano da acdo docente/discente. Alunos e professores
ensinam/aprendem no cotidiano das relagdes, nas conversas com seus pares e nas
conversas entre professores e alunos e entre alunos e professores. Que se inclua
agui entdo a comunidade e as familias, com o objetivo de unir esforcos para atenuar
o fracasso escolar. Que o curriculo seja percebido como pratica de vida e nédo
apenas como uma série de conteudos.

Lontra e Sussekind (2016) mostram que o curriculo é construido na travessia
do espaco/tempo escolar, nos acontecimentos e vivéncias ocorridas. E, de acordo
com Santos (2010), o apagamento e o desperdicio das experiéncias precisam ser
evitados; uma maneira de fazermos isto é eleger os saberes da vida das criancas
como dignos de serem apreendidos e compartilhados.

Neste estudo, procurei verificar onde ha jurisprudéncia de uma prética
educativa que privilegie o trabalho com as diferengas, seguindo a linha do que é
proposto por Barreiros (2009) e Tardif & Gauthier (2008), que defendem a
publicidade de préticas pedagogicas com o objetivo de aumentar as experiéncias de
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éxito. Os autores defendem ainda a necessidade de legitimar, através de
jurisprudéncia, praticas de ensino que respeitem e trabalhem de forma adequada
com as diferencas. Para tanto, investir na formacdo continua de professoras e
professores € essencial. Se for necessario lembrar constantemente da necessidade
da participacdo familiar, isso ha de ser feito através da formacdo continua dessas
professoras e desses professores.

Identificar as praticas de avaliacdo que levam ao fracasso e estabelecer
jurisprudéncias para o trabalho no terceiro ano constituem importante mecanismo
para a superacao do desafio de diminuir os indices de fracasso no terceiro ano do
ciclo e para que se invista na relacdo da escola com as familias e comunidade.

Algumas bases tedricas que me encaminharam a tais consideracfes a
respeito do estudo realizado estéo colocadas por Maurice Tardif (2014), quando este
discorre sobre as praticas e saberes dos professores e mostra uma abordagem em
que os saberes dos professores sédo saberes sociais porque sao partilhados por todo
0 grupo de alunos e professores. De modo que as representacdes de um professor
especifico, por mais originais que sejam, s6 ganham sentido quando estdo inseridas
na coletividade do trabalho.

Destaco ainda a contribuicdo de Michael de Certeau (1994), ao mostrar que 0
poder de dominantes e dominados derivam de lugares diferentes. Enquanto aquele
que domina tem seu poder vindo do conhecimento, do saber que “sustenta e
determina o poder de conquistar para si um lugar proprio” (CERTEAU, 1994, p.100),
aquele que é dominado busca pelo poder de acdo dentro do campo inimigo, uma
“tatica” para aprender a se movimentar dentro de um lugar que n&o € seu. “A tatica é
a arte do fraco”, diz Certeau, de forma que é possivel compreender que, enquanto
dominados, estes sujeitos estdo/sdao também desprovidos de poder.

Restam, portanto, importantes questdes. Existe deficiéncia na formacgéao
docente ou temos a formacdo necessaria para manter o status da sociedade? Em
gue sentido pode ser interessante ter profissionais mais atentos e participantes de
rotinas de formacdo em servico? A formacdo experiencial do professor é
conhecimento valido ou traz prejuizos aos alunos?

Tardif (2014) mostrou que o saber docente tem sido por algumas décadas
desvalorizado pela academia, conquanto seja um saber estratégico e plural. De

modo que esta pratica de separar a ciéncia vem perpetuando uma separacao entre
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0 cientista e o pratico e tem prejudicado a produgdo do saber docente porque este é
precisamente um saber que reldne essas duas caracteristicas.

O autor mostra ainda que na academia e na escola existe um objetivo
especifico e diferenciado para o lidar com a producdo de saberes. Os professores
tém as competéncias técnicas para transmitir o conhecimento elaborado por outros
grupos.

Boaventura de Sousa Santos (2016), aponta para a necessidade de se
discutirem os caminhos da educacado popular e explica que “nds temos que nos
deseducar de muitas coisas que aprendemos para podermos comecar a aprender
de outra forma, e educar de outra forma, portanto, uma desaprendizagem que €&
fundamental em que a gente tem que se abrir a outra realidade...” (SANTOS, 2016,
nota de aula).

Para Santos (2010), todo conhecimento cientifico € social, tendo em vista que
nao existe construcdo de saber que ndo seja feita na interacdo com o outro. Na
escola da educacédo basica, além de ensinar o professor também aprende. Para o
autor “todo conhecimento cientifico visa constituir-se num novo senso comum”, de
modo que as experiéncias que levam a aprendizagem ndo podem ser descartadas
com a falsa justificativa de ndo ser conhecimento cientifico.

Assim, entendo que o conhecimento produzido nos espacos de educacao
escolar parte do senso comum e se tornam conhecimento cientifico na medida em
gue haja o reconhecimento de que, mesmo nao sendo possivel quantificar respostas
ou resultados, esses saberes sdo vdlidos para a sociedade. E quem deveria,
portanto, atuar na producdo desses conhecimentos para evitar que o ciclo de vitérias
dos vencedores se perpetue? Escola e comunidade juntas, creio, sdo a resposta,
visto que o objetivo € impulsionar a légica dialética que permite que conhecimento
cientifico se torne senso comum e vice-versa.

A formacdo de professores e professoras é fortemente regida pela logica
epistemicida (cf. Santos, 2010), tendo em vista sua formac¢do nos bancos da escola
tradicional claramente reconhecida como aparelho ideologico de estado
(ALTHUSSER, 1970). Como, entdo, encontrar outros caminhos para a superacéo do
fracasso escolar no ciclo de alfabetizacdo dada a profundidade das origens desse
problema?

A relacdo entre a pratica docente e a jurisprudéncia da pedagogia precisa,

assim, ser concebida como uma forma de empoderar a subjetividade da escola da
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classe popular — a escola publica municipal. Tal relagdo deve ainda possibilitar que o
saber docente, além de ganhar status de conhecimento cientifico, seja constituido
junto aos mais interessados em uma pratica educativa de qualidade — as criancas e
a comunidade. Ampliam-se, assim, as possibilidades de éxito das criangas do ciclo
de alfabetizacéo.

Embora os conteludos sejam parte do curriculo, uma acdo de controle de
objetivos, estratégias e avaliacbes ndo necessariamente contemplariam o curriculo
em sua amplitude, visto que tal amplitude pressupbe questbes de identidade e
subjetividade.

De modo que a exigéncia de que os objetivos sejam padrdes de referéncia
guanto ao que deve ser ensinado e avaliado enrijecem e diminuem a nocdo de
curriculo. Portanto, é positivo que o professor tenha uma noc¢édo de organizacdo do
trabalho com os alunos sem, contudo, desconsiderar a riqgueza de aprendizagens
outras existentes no espago/tempo escolar. “As aprendizagens nao sao fins a serem
atingidos”, nas palavras de Sissekind e Reis (2015), mas acontecem no movimento
da vida que ocorre dentro e fora da escola.

De modo que a escola precisa estar apta a fomentar a negociagdo para a
convivéncia com os conhecimentos produzidos no dia-a-dia pelos diferentes sujeitos

em diferentes culturas.
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PRODUTO EDUCACIONAL

Como produto educacional, foi pensada a atividade de extensdo e seu
objetivo € possibilitar que professoras e professores pensem em maneiras de intervir
em suas praticas cotidianas em sala de aula.

Penso num curso de aperfeicoamento na modalidade a distancia que possa
ser ministrado através de plataforma do sistema de ambiente virtual de
aprendizagem.

Para a realizacdo do curso de aperfeicoamento, a proposta € elencar temas
gue fomentaram maiores discussdes durante os encontros do evento da pesquisa na
Escola Municipal Marilandia para um trabalho com estudos de caso, féruns de

discusséo, producao e leitura de textos, resenhas etc.

Titulo do curso: Diferencas na sala de aula do Ensino Fundamental 1.

Objetivo geral: Aproximar teoria e préatica, academia e campo, na busca da
partilha de informacdes sobre atividades diversas envolvendo o tema diferencas na

escola.

Definicdo e caracteristica do publico alvo: 40 professores de primeiro
segmento do ensino fundamental convidados a participar do curso durante o periodo
de quatro meses, abrangendo carga horaria total de 180 horas, publico misto entre
pessoas de meia idade e pessoas mais jovens nascidas na era da tecnologia,
importando que todos consigam utilizar recursos tecnolégicos como ferramentas

basicas de comunicacao e estudo.

Planejamento da analise contextual: Como caracteristica os professores no
Brasil, ndo dispbem de tempo para atividades de formac&o presencial, mas muitos
desses professores possuem acesso a internet através de tablets e celulares, além
dos computadores em casa. Assim, a questdo € manter atualizada a formacao
docente frente as diferencas com as quais a escola atual precisa trabalhar, em
especial, com a questao do trabalho de prevencao contra o preconceito. Pensando
na perspectiva do Blended Learning!?, o intuito das atividades on-line é que essas

estejam ligadas as atividades dos professores em suas escolas. Através dos foruns

13 Estratégia de ensino que permite maior proximidade entre professores e alunos da EaD, superando
a distancia geogréfica que os separa.



159

sera possivel gue esses professores ndo somente compartilhem experiéncias, como
também que criem estratégias de trabalho a serem aplicadas em sala de aula. As
experiéncias deverdo ser compartilhadas para o éxito das atividades do curso como

um todo e a atividade final devera estar relacionada a essas experiéncias.

Estrutura do curso: Sequencial, tendo em vista a disponibilizacéo

programada do contetdo das aulas.

Assim como a proposta levada para o evento na Escola Marilandia, a
proposta a ser levada para o curso “Diferencas na sala de aula.” precisa levar em
consideracao o protagonismo e a ativa participacao de professoras e professores.

A previsao de inicio do curso é para o segundo semestre de 2018.

Como produto associado a pratica pedagogica de professoras e professores
da Escola Municipal Marilandia pensei a confec¢cao de um folder intitulado: “O que a

Marilandia tem? ...”, aqui apresentado em esquema de impressao.

Figura 15 - Folder: “O que a Marilandia tem?” (Frente)

]
3~

Aléni de u‘nrdg ls:s_g, professorase Se vocé néo sabia de tudo isso,
essores da Escola Marilandia entéio yecénao sabe o que
estudam conshngemente para perdeu! Ve|§;|a e conhega a

seus conh tos cola do seu filho e convide

atualizados e ajudar melpor,ns{ outréxaﬁarucipar e colaborar
criangas, levando em " para a realizagao de muitas
considerag@o muitos fatores outras atividades legais que,
importantes na hora l%:; além de imp, ntes para a
relatérios e aplicar avaliagdes aprendi ﬂntqa'i:rlangas vao
sempre pensando ntmelh ! adorar,% cola

p .

Marilandia m é lugar de
fazer amigos!

Escola Municipal Marilandia
Rua Maranhdo, 90 o que a

Parque Marilandia y Marilandia

o Eliseos
4 Duqu:;e Caxias —RJ . tem ?
! .

“Mater! produzido como resultado de estudo
de pesquisa de Mestrado em Educagdo Basica
do Programa de Pés-Graduagdo em Ensino em
Educagdo Bésica do CAp-UER).

&

-~ .
na Paula s Andrad

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Cliudia Barreiros
2018

. NN
» . v % b
Esperamgs por yocés! ( T . Pocd tAj 5\")

D

Fonte: A autora, 2018.
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'Figura 16 - Folder: “O que a Marilandia tem?” (Verso)

Uma oiuipe de funcionarios Voceé sabia que nos Gltimos : Vocé‘ sabia que professorase  Vocé sabja-que os alunos 1
! altamente qualificada e ~»_ = dois anos a Escola Marilandia, prgjes‘sores da Escola da Escola Mafilandia .
I interessada em fazer o melhér! % dmo trabalho conjunto da Marilandia estao dispostos a participAm.de varios eventos '
i g ‘-\ Direcéo e Equipe entregou ouvire ajud ra restﬁl e atividades promovidas po
- = * .+ toda a documentagio exigida  possiveis di uldages que as ,t‘“qgus professores e profegsoréﬂ'
nos prazos certos? Mantendo criauga\\possam't’er? ‘ “
em ordem os documentos o " f

escolares, garantimos uma
scolade qualidade!

Fonte: A autora, 2018.
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APENDICE A — Carta de apresentaco e questionario de estudo exploratorio

Duque de Caxias, 15 de maio de 2017

Carta de Apresentacao

Caros(as) colegas, sou Ana Paula Menezes Andrade, professora desta
Unidade Escolar e mestranda do CAp-UERJ. Atualmente venho conduzindo estudo
sobre 0s processos que levam a retencdo dos alunos no 3° ano do ciclo de
alfabetizacao, visando a melhoria do problema.

Gostaria de contar com a sua colaboracéo para a construcdo de uma seérie de
encontros em forma de grupo de estudos relativos ao tema da pesquisa a serem
realizados em nossa escola, podendo contar com a presenca de convidados
estudiosos/pesquisadores da érea.

Esclareco que as problematizagbes e producbes nesses encontros se
constituirdo objetos na pesquisa citada.

Para isso, peco sua ajuda respondendo as questbes em anexo com a
finalidade de nortear o planejamento inicial desses encontros.
Questionario

1- Do seu ponto de vista, quais os fatores mais significativos que geram a
retencdo dos alunos no terceiro ano do ciclo?

2- No seu trabalho, o que vocé considera que realiza com boa qualidade para
ajudar todos os alunos para aprenderem o0 necessario para a conclusédo do ciclo de
alfabetizacdo com sucesso?

3- O gue vocé cré gue necessita melhorar na sua intervencao para ajudar todos
os alunos para aprenderem o necessario para a concluséo do ciclo de alfabetizagéo
com sucesso?

4- Dé sugestdes de temas e autores que vocé gostaria de estudar nesses
encontros.
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APENDICE B — Carta de apresentacdo a Secretaria Municipal de Educacao

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
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CARTA DE APRESENTACAO
A Secretaria Educacéo da Prefeitura Municipal de Duque de Caxias,

O Programa de Pdés-Graduagcdo em Ensino em Educac¢do Béasica — PPGEB, Mestrado
Profissional, sediado no Instituto de Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira - CAp-UERJ, solicita a
V.S.2 consentimento para que a mestranda Ana Paula Menezes Andrade realize pesquisa de campo
na Escola Municipal Marilandia.

A pesquisa de mestrado “Avaliagdo na escola publica — o ciclo de alfabetizagéo”, orientada
pela Prof.2 Dr.2 Claudia Hernandez Barreiros Sonco, objetiva encontrar um pensamento que se
contraponha a uma justificativa do fracasso escolar que coloca a culpa somente no aluno ou na
familia de maneira a buscar solu¢bes para o alto niumero de retenc¢des de alunos no terceiro ano e a
retencéo por repetidas vezes dos mesmos alunos nesse ano de escolaridade.

A participacdo dos professores se dara através de encontros em forma de grupos de estudo
nos quais serao utilizadas leituras e atividades que ajudem os professores a melhorar a qualidade do
ensino no ciclo de alfabetizacao.

Os participantes serdo esclarecidos sobre seus direitos de privacidade, assinardo o
documento TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO e sua participacdo sera
totalmente voluntaria ndo havendo, portanto, nenhum valor financeiro a pagar ou receber por sua
participagéo.

O professor poderd se retirar do estudo ou ndo permitir a utilizacdo dos seus dados a
qualquer momento.

Este documento é a confirmacdo do compromisso que sera assumido por ambas as partes.

A disposig&o para quaisquer esclarecimentos.

Duque de Caxias, de Julho de 2017.

Funcionéario Responsavel (SME-DC) Pesquisador
Ana Paula Menezes Andrade

976463887
carolzinha2013.2@gmail.com

Professora Orientadora do PPGEB

Rua Santa Alexandrina, 288, Rio Comprido — RJ
Telefone2333-8169
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , RG , CPF , estou
sendo convidado a participar de um estudo denominado Avaliagcdo na escola publica — O
Ciclo de Alfabetizacdo e minha participacdo no referido estudo sera no sentido de
participar no curso intitulado “Novas perspectivas sobre o ciclo de alfabetizagao:
possibilidades do fazer pedagégico na E. M. Marilandia” no qual serdo abordados temas
relativos a questdo da avaliacdo escolar como objeto de forma a atender demandas por
gualidade no trabalho da alfabetizacao.

Fui esclarecido que a pesquisa € de cunho qualitativo e ndo oferece riscos e estou ciente de
gue minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou
elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera mantido em sigilo, embora eu
autorize a divulgacdo de toda a producdo por mim realizada enquanto participante do curso
e da pesquisa.

Também entendo que se reserva a mim o direito de revogar a presente autoriza¢do e/ou me
retirar da pesquisa a qualquer tempo.

A pesquisadora envolvida com o referido projeto € Ana Paula Menezes Andrade, mestranda
do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Educacdo Basica — PPGEB do Instituto de
Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UERJ) e com ela poderei manter contato
pelo telefone (21) 976463887 e pelo endereco eletrdnico carolzinha2013.2@gmail.com.

E garantido o livre acesso a todas as informacfes e esclarecimentos adicionais sobre o
estudo, durante e depois da minha participacao.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a
natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar,
estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar,
por minha participacao.

Autoriza a gravacgao de audio e video durante os encontros da pesquisa? Sim( ) Nao( ).
Autoriza o uso de sua imagem para fins de estudo e pesquisa? Sim( ) Nao( ).

Autoriza a divulgacdo do audio de entrevistas concedidas a pesquisadora para fins de
ilustracdo e construcdo de argumentos do texto do estudo a ser desenvolvido? Sim() Nao( )

Duque de Caxias, de de 2017.

Nome e assinatura do participante da pesquisa:

Nome e assinatura da pesquisadora: Ana Paula Menezes Andrade
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ANEXO A — Autorizac&o do Comité de Etica da Secretaria Municipal de Educag&o

ESTAN 20 WO DE JANEIRO
PREFEITURA MiUMCI247 (5 DUQUE DE CAXIAS
SECRETALEA MiUNIZIDAL DE EDUCAGAO
SUBSE ‘5 SARIA DT ENSINO
CENTRO DE PESQUIS/A L ¢ {i21 2 . OAD CONTINUADA PAULO FREIRE

Duque de Caxias, 29 de junho de 2017

Parecer n: 33/17 — CPFPF/SME-DC
Requerente: Ana Paula Menezes Andrade
Universidade ou agéncia associada: UERJ
Assunto: Autorizagdo de pesquisa

DAS CONSIDERAGOES INICIAIS

De acordo com as atribui¢des deste Centro de Pesquisa e tendo sido observada a
documentagdo anexa, as autorizagdes em nossa rede sio concedidas nos casos em que forem respeitadas as
normas de decoro e adequabilidade aos critérios definidos por este setor.

DA ANALISE

Apos andlise do projeto de pesquisa “Avaliacio na escola publica — o ciclo de
alfabetizagdo™ constatou-se que este objetiva “encontrar um pensamento que se contraponha a uma
justificativa do fracasso escolar que coloca a culpa somente no aluno ou na familia de maneira a buscar
solugbes para o alto nimero de retengdes de alunos no terceiro ano e a retengio por repetidas vezes dos
mesmos alunos nesse ano de escolaridade.”

Caso sejam feitas entrevistas com menores de idade, solicita-se, para_aplicacio do
questiondrio_de pesquisa, a_inclusdao de uma_autorizag¢do de seu responsivel, permitindo o tratamento dos
dados [ornecidos pelo aluno.

DA CONCLUSAO

Com base na avaliagio criteriosa das informagoes apresentadas nos documentos,
AUTORIZA-SE a solicilagao de pesquisa, pois atende aos requisitos estabelecidos nas normas de decoro o
adequabilidade para a pesquisa dentro de nossa rede. Caso necessirio, a qualquer momento poderemos
revogar esta aulorizacao, se comprovadas atividades que causem prejuizo a esta instituicaon. Declaramos
também que ndo recebemaos qualquer tipo de pagamento por esta autorizacio hem como os participantes da
pesquisa também nao o receberio.

I o parecer.
Cordialmente,

QMLU.U ﬂum!/ K)[)umm ﬁm WMV oo /]qﬂNM/me

q:lSELLE IRENE LIMA TEIXEIRA DO/NASCHXI
Diretora do CPFPF slle e
Matricula: 06723-0

cvf"“
D\few"‘ 0230



ANEXO B — Encaminhamento a escola

ESTADO DO RI10O DE JANEIRO
PREFEITURA MUNICIPAL DE DUQUE DE CAXIAS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
SUBSECRETARIA DE ENSINO
CENTRO DE PESQUISA E FORMAGAO CONTINUADA PAULO FREIRE

Duque de Caxias, 29 de junho de 2017

Do: Centro de Pesquisa ¢ Formagdo Continuada Paulo Freire

Assunto: Pesquisa de campo
Prezado(a),

Encaminhamos a V.S.%, Ana Paula Menezes Andrade, aluna de Mestrado em Ensino em
Educacio Basica pela UERJ, para que possa realizar uma pesquisa de campo nesta conceituada

unidade escolar.

Lembramos que ¢ de suma importincia o seu acompanhamento no referido trabalho,
objetivando estreitar cada vez mais essa parceria.
Esclarecemos que as informagoes visam auxilid-la na redagio de sua dissertagio de

mestrado sob orientagio da Prof* Dt Claudia Hemandes Barreiros Sonco.

Cordialmente,

OMMMQ NIV 2D, ﬂmmv \ﬁxmmm{o Mﬂnmumcﬂu

qlb‘l".l,l,l-} IRENE LIMA TEIXEIRA DO NASCIMENTO, .‘_b;rlou““"‘“
Diretora do CPFPF ciselle Drene & a0 CPFPF
Matricula: 06723-0 ' D\'S::"Qbﬂw

A Escola Municipal Marilindia
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ANEXO C - Folha de rosto da Plataforma Brasil

éqwomp MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Saude - Comissao Nacional de Eica em Pesquisa — CONEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa:
Avaliaglo na escola publica - O ciclo de alfabstizagao.

2. Numero de Participantes da Pesquisa: 21
3. Area Temalica:

4. Area do Conhecimenlto:
Grande Area 7. Cidncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

Ana Paula Menezes Andrade

6. CPF: 7. Enderego (Rua, n.°):

054.360.407-13 PRESIDENTE JUSCELINO KUBITSCHEK DE OLIVEIRA, 259 VILA LEOPOLDINA DUQUE DE CAXIAS
RIO DE JANEIRO 25060200

8. Nacionalidade: 9. Telefona: 10. Outro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO 219764863887 .31 ) 1 C(:‘C‘5D ] |carolzinha2013 2@gmail. com

complementares. Compromelo-me a

Termo de Compremisso: Dedlara que conhego & cumprirei os requisilos da Resolugdo CNS 466/12 e suas
les favoraveis ou n2o.

ublzar os materiais @ dados coletados exdusivamenle para os fins previstos no prolecolo e a publicar os resullados sejam e
Acailo as responsabilidades pela condugdo cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha sera anexada ao projeto devidamente assinada

por lodos os responsdveis e fara parte integrante da documentag3o do mesmo.

Data: \9,0 i C'é / \20 ”ﬁ (S“\,'S;Q‘JL,(Z ﬁ'\:\/:l\,ﬁ/i/.);"/
| W

U , \ is}\siyélura

INSTITUIGAO PROPONENTE

12. Nome: 13. CNPJ: 14. Unidede/Org2o:

Universidade do Estado do Rio de Janeiro - « Instituto de Aplicag3o Femando Rodrigues da Silveira
UERJ 33.540.0140001.5%

15. Telelone: 16. Outro Telefone:

(21) 2333-7873

Termo de Compromisso (do responsavel pela inslituigdo ): Declaro qua conhego @ cumprirei os requisitos da ResolugBo CNS 466/12 e suas
Complementares e como esta inslituigdo lem condigdes para o desenvolvimento desla projelo, autorizo sua axecugao.

Rasponsavel: r,}‘ém ana. da o, \[,;Lu'm.- CPF: oANE3d Yot.co

Carga/Fungdo: WU - Ao
Date:_Jg ' 06 !adol¥ nJéud,uﬂ- MLL
L Assinatura
Mariana Valim
PATROCINADOR PRINCIPAL Vice-Diretora CAp - UER)
Matr. 35288-0 ID- 4387205

Nao se aplica
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ANEXO D — Parecer do Comité de Etica em pesquisa UERJ

UERJ - UNIVERSIDADE DO ~* Plataforma
ESTADO DO RIO DE JANEIRO; %"@"

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Avaliagdo na escola pblica - O ciclo de alfabetizagZo.
Pesquisador: Ana Paula Menezes Andrade

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 70597517.3.0000.5282

Instituicdo Proponente: Instituto de Aplicagio Fernando Rodrigues da Silveira
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.275.178

Apresentagao do Projeto:

Esta pesquisa se delineou com objetivo de tratar de um assunto que, na educagao, ndo é novo, mas que
ainda é extremamente relevante: a violéncia que utiliza a avaliagio escolar como instrumento. De forma que
o objetivo & encontrar um pensamento que se contraponha a uma justificativa do fracasso que coloca a
culpa somente no aluno ou na familia. O problema, entéo, € o alto niumero de retengdes de alunos no
terceiro ano e a retengao por repetidas vezes dos mesmos alunos nesse ano de escolaridade. Uma possivel
solugdo seria a criagdo de jurisprudéncias pedagdgicas, conceito trabalhado pela professora Claudia
Barreiros (2009) e por Tardif (2002) que mostram que a criagao de jurisprudéncia constitui importante
mecanismo na resolugdo de problemas que envolvam as diferengas individuais. O alvo das agdes da
pesquisa sdo os alunos do terceiro ano do ciclo de alfabetizagédo, abrangendo também o primeiro e o
segundo ano, tendo em vista que o problema da retengéo no terceiro ano do ciclo ndo é um problema
estanque e sim algo que vem sendo gerado desde o inicio do ciclo de alfabetizagao, se fazendo necessario
analisar os dados que levam a essa retengao no terceiro ano. Para atender o objetivo de alcangar os alunos
do ciclo, a pesquisa propriamente dita sera direcionada aos professores do ciclo através de encontros em
forma de grupos de estudo nos quais serdo utilizadas leituras e atividades que ajudem os professores a
melhorar a qualidade do ensino no ciclo de alfabetizagéo.

Enderego: Rua S3o Francisco Xavier 524, BL E 3°nd. SI 3018

Bairro: Maracana CEP: 20.559-900
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)2334-2180 Fax: (21)2334-2180 E-mail: etica@uerj br
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UERJ - UNIVERSIDADE DO ;wnp
ESTADO DO RIO DE JANEIRO; asil

Continuagao do Parecer: 2.275.178

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo geral desta pesquisa é discutir a avaliagdo praticada pela escola nas turmas do ciclo de
alfabetizagdo ao tentar responder a seguinte, e principal, questao:

- Como as formas de conduzir o processo ensino-aprendizagem vem incentivando a pratica de modelos
seletivos de avaliagdo vividas por alunos, professores e familiares de alunos do ciclo de alfabetizagao na
rede publica municipal?

E de forma secundaria, se buscara respostas as perguntas:

- Onde se encontra a maior dificuldade para a solugéo deste problema?

- E possivel encontrar, ao menos, o caminho para a solugdo do problema da avaliagdo no ciclo?

Ao que se seguem os objetivos especificos:

- Elaborar um plano de trabalho que me permita observar a forma como professores, alunos e familia se
relacionam em torno do processo de escolarizagdo e de construgdo do conhecimento no ciclo e a forma
como o conduzem;

- Registrar acontecimentos importantes ao participar da rotina de estudantes e professores.

- Analisar relatos a respeito da forma como professores, alunos e familia se relacionam em torno do
processo de construgdo do conhecimento.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos: A presente pesquisa envolve riscos minimos.

Beneficios: O estudo em questao pretende reflexdes acerca de possiveis medidas para amenizar as
dificuldades dos estudantes ao chegarem ao terceiro ano do ciclo de alfabetizagdo, subliminarmente
amenizar o problema do fracasso escolar enfrentado por muitos alunos das turmas do ciclo de alfabetizagao
da rede publica municipal, j& que através de seu produto final se buscara estabelecer concepgoes de
avaliagao que favoregam o processo de alfabetizagéo e que as professoras terdo oportunidade de participar
de um evento no qual o produto final podera ser um material publicavel.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

O projeto esta bem apresentado e contém todos os itens essenciais para a sua compreenséo e avaliagao.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:
o TCLE precisa de ajustes e informagdes sobre registro, a guarda dos dados e material coletados, bem

como sera feito o descarte ao final da pesquisa. Também é necessario ajustar o TCLE & RES 510, no que
diz respeito a riscos minimos, visto que toda pesquisa contém riscos.

Enderego: Rua S#o Francisco Xavier 524, BL E 3°and. S| 3018
Bairro: Maracana CEP: 20.559-900
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO

Telefone: (21)2334-2180 Fax: (21)2334-2180 E-mail: etica@uerj.br
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UERJ - UNIVERSIDADE DO . Wﬂ\o
ESTADO DO RIO DE JANEIRO,; asil

Continuagdo do Parecer. 2.275.178

Recomendagdes:

A pesquisa poderaser aprovada desde que o pesquisador comprometa-se em xplicitar também como seréa
feito o reglistro, a guarda dos dados e material coletados, bem como serd feito o descarte ao final da
pesquisa.

Ajustar o TCLE, subsituindo “nenhum risco” por “riscos minimos.” conforme esta apresentado no projeto.

Conclusdes ou Pendénclas e Lista de Inadequagdes:

Ante o exposto, a COEP deliberou pela aprovagio do projeto, visto que ndo foram observadas implicagdes
éticas que impegam a realizagdo do mesmo.

Conslderagdes Finais a critério do CEP:

Faz-se necessario apresentar Relatdrio Anual - previsto para setembro de 2018. A COEP devera ser
informada de fatos relevantes que alterem o curso normal do estudo, devendo o pesquisador apresentar
justificativa, caso o projeto venha a ser interrompido e/ou os resultados ndo sejam publicados.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 04/09/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 695875.pdf 16:14:31
Cronograma cronograma_retificado.pdf 04/09/2017 [Ana Paula Menezes | Aceito

16:12:33 _[Andrade
Projeto Detalhado / | projeto_completo_retificado.pdf 04/09/2017 |Ana Paula Menezes | Aceito
Brochura 16:11:16 [Andrade
Investiqador
TCLE / Termos de |tcle_retificado.pdf 04/09/2017 |Ana Paula Menezes | Aceito
Assentimento / 15:568:29 |Andrade
Justificativa de
Auséncia
Declaragéo de autorizacao_comite_etica_sme.pdf 30/06/2017 |Ana Paula Menezes | Aceito
Instituicdo e 156:29:31 |Andrade
Infraestrutura
Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 20/06/2017 |Ana Paula Menezes | Aceito
16:18:55 [Andrade

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Enderego: Rua Sao Francisco Xavier 524, BL E 3%and. SI13018

Balrro: Maracana CEP: 20.559-900
UF: RJ Municiplo: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)2334-2180 Fax: (21)2334-2180 E-mall: etica@uerj.br
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UERJ - UNIVERSIDADE DO C@obopom\o
ESTADO DO RIO DE JANEIRO; =

Continuagao do Parecer: 2.275.178
Néo

RIO DE JANEIRO, 14 de Setembro de 2017

Assinado por:
Patricia Fernandes Campos de Moraes
(Coordenador)

Enderego: Rua Sa3o Francisco Xavier 524, BL E 3°and. SI 3018
Bairro: Maracana CEP: 20.559-900
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO

Telefone: (21)2334-2180 Fax: (21)2334-2180 E-mail: etica@uerj.br
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