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RESUMO

Esta dissertacdo tem por objeto de estudo a relagdo avaliacdo/registros concebida e
utilizada pelos professores em sua prdatica, num momento de inovacdo pedagégica — a
implementacdo da Escola Plural no ciclo da juventude. Nesse sentido, observamos os
procedimentos metodoldgicos utilizados e materializados nos registros escolares docentes e
discentes, buscando perceber os sentidos e significados atribuidos pelos/as professores/as e
alunos/as aos mesmos e por eles/elas representados. Nosso foco de pesquisa se pautou no
questionamento sobre a continuidade ou ndo dos procedimentos avaliativos (provas, testes), €
ainda,se os sujeitos, refletindo sobre os mesmos, diversificavam-nos, adequando-os ao novo
contexto de escola experenciado. Ou seja, verificamos como nossos atores estavam conseguindo
dar vida a concepcao de avaliacdo desejada pelo programa Escola Plural: ser formativa (continua,
dindmica e investigativa). O local privilegiado para nosso estudo € a Escola Municipal Paulo
Mendes Campos'. Fizemos uma pesquisa qualitativa sendo o estudo de caso adotado como uma
estratégia metodoldgica adequada a nossa pesquisa o que nos permitiu adentrar a situacdo de
estudo, rever e aprimorar o problema inicial da mesma. Optamos por realizar uma observacao
participante. Por meio dela, foi possivel tornar a pesquisa dinamica e, de certa forma, intervir na
realidade dos atores. Como percurso metodoldgico, utilizamos uma diversidade de técnicas para
a coleta de dados, o que propiciou resultados ricos e uma andlise mais completa do objeto de
investigacdo. A conclusdo do trabalho ressalta que os registros escolares podem apontar
possibilidades de conhecimento da realidade, quando tornam visiveis as constru¢des dos sujeitos
na acdo pedagdgica. No contraponto, podem refletir os limites pedagégicos da escola, quando
esses sdao externos aos sujeitos que ndo participam na intermediacdo — sujeito x objeto — para uma

andlise avaliativa a ser considerada pelos docentes.

Palavras-chave: Avaliacdo escolar, registros escolares, juventudes, Escola Plural, préticas

docentes.

" Tivemos a permissdo dos atores para usar a identificacdo da escola e todos os dados por nés colhidos (APENDICE
A).



ABSTRACT

This is a dissertation that aims to check the relation between “evaluation / registers”,
conceived and utilized as methods by teachers in a moment of pedagogical innovation: the
implementation of the “Escola Plural” within the youth cycle. Such methodolocial proceedings,
utilized and materialized in school’s registers, were observed in order to seek for the meaning
that they hold, both by teachers and students.The focus of this research is based in two main
questions regarding the validity of the evaluative proceedings (tests, assessments) as a
pedagogical tool: the continuity of its use and the procedures that must be made, both by teachers
and students, to accommodate the new paradigm. It means that we checked on how those actors
were dealing with such a new conception of evaluation presented by the “Escola Plural” program:
being formative, continuous, dinamic and investigative. This research was carried on in “Escola
Municipal Paulo Mendes Campos” school. A qualitative survey was made and a case study was
adpoted as a methodological strategy. Such taken actions allowed us not only to peruse the
situation but also to enhance its initial questions. A participant observation was made and
throughout the process it was possible for this research to become dynamic and interfering, so to
speak, in the actor’s reality. Also, a large gamut of data collecting was adopted which resulted
into a much broader and complete analysis of the subject. The conclusion points to the fact that
school’s registers might be instruments to help us knowing students’ reality since it shows the
pedagogical constructions that each student is capable of doing. However, as a counterpoint, it
can reflects school’s pedagogical boundaries, for when students — and teachers — do not

participate in the process, the assessment analysis is in jeopardy.

Key words: Assessment, school’s registers, youth.
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Escrever é um ato ténue e traz dificuldades para quem quer assumir a condi¢do de
escritor com serenidade. Por que, na maioria das vezes, escrever nos parece complicado? Roland
Barthes em a Aula (1996) aponta que escrever € esforcar em traduzir o indizivel, representar o
real que nos consome. Escrever significa criar a possibilidade de que diversificados sentidos e
significados sejam evocados, inclusive, entendimentos diferentes da proposicdo do autor. Por
outro lado, a escrita poderd tornar claras nossas proposi¢cdes, o que também nos torna expostos a
um outro olhar. Tentamos nesta introducdo orientar o olhar do leitor, sabendo que esse pode ser
um ato inttil, uma vez que, segundo préprio Barthes ndo temos como dimensionar o quanto tal
escrita podera nos localizar, nem tampouco qual uso serd feito desse ato.

Fazendo dos nossos dados um jogo — na viagem pelos nossos registros e os registros
dos atores — construimos esta dissertacdo fazendo das palavras e das fotos o instrumento para

sistematizar nossa pesquisa.



1 INTRODUCAO

1.1 Apresentacdo da pesquisa

Registros, avaliacdo, registros avaliativos, avaliacdo formativa, concepgdes de
avaliacdo — o que, como, para que avaliar? Essas questdes tomaram conta do pensamento dos
professores e especialistas em educagdo no Brasil nos dltimos anos e vamos percebendo que
essas indagagdes em debate provocaram  transformagdes importantes, especialmente, as
observadas nas trés ultimas décadas. Nesse sentido, a concepc¢do de avaliagdo escolar apresentou-
se como objeto de estudo, por pesquisadores nacionais e internacionais em diferentes vertentes.
Analisando as pesquisas recentes na drea, observamos que seus resultados apontam para a
necessidade cada vez maior de novas pesquisas no ambito escolar, que possam discutir as
contradi¢Oes entre as teorias produzidas e as praticas de avaliacdo vivenciadas.

Ao iniciar nossa pesquisa, objetivivamos verificar se professores e alunos conseguiam
dar vida a concep¢do de avaliacdo desejada pelo programa Escola Plural: uma avaliacdo
continua, dindmica e investigativa (formativa), conforme o programa implementado no
Municipio de Belo Horizonte. Tinhamos, como foco de nossa pesquisa, o questionamento sobre a
continuidade ou ndo dos procedimentos avaliativos (provas, testes), ou se os sujeitos, refletindo
sobre os mesmos, diversificavam-nos, adequando-os aos novos contextos de escola. Durante
nossas observagdes em campo, vimos quais eram os registros escolares produzidos por
professores e alunos e ainda qual a relacdo desses com a avaliagdo pedagdgica. Fomos,
paralelamente, buscando perceber os sentidos e significados atribuidos e representados pelos/as
professores/as e alunos/as a esses registros.

O local privilegiado para nosso estudo foi a Escola Municipal Paulo Mendes Campos,
num periodo de oito meses (abril a dezembro/2002), durante trés ou quatro vezes por semana,
onde observamos alunos/as e professores/as do ensino médio, no momento de implantacdo do
ciclo das JUVENTUDES? e diante do desafio de consolidagdo do programa Escola Plural,

iniciado em 1994.

? Escrever “JUVENTUDES, no plural, significa enfatizar a diversidade de modos de ser jovens existentes” .
Seguimos uma orientag@o de Dayrell (s/d, p.5).



Na introducdo deste trabalho, tecemos nosso objeto, descrevemos e refletimos sobre a
experiéncia de formagdo com os coordenadores do 3° ciclo de formagdo da Escola Plural,
mostrando sua colaboracdo para esta pesquisa. Apresentamos as propostas de avaliacdo e registro
em tempos contemporaneos, descrevendo o histérico que nos motivou a fazer essa discussao — a
discussao do registro como fonte de avaliacdo, verificando como tém ocorrido essas modifica¢des
no ciclo das juventudes.

Posteriormente, debatemos a importancia do nosso estudo e delimitamos o campo
tedrico ligados a educacdo que, ao longo da histéria, possibilitou e incorporou diferentes
enfoques avaliativos. Esses referenciais tedricos perpassam pelos campos da sociologia do
curriculo, da epistemologia e da psicologia, subsidiando a nossa compreensdo acerca das
representacdes, da constituicdo de relagdes democraticas reais, das diferentes manifestacdes de
poder e expressoes identitdrias, que podem ser produzidas e ou reproduzidas pelos aspectos
avaliativos no interior na escola: a avaliacdo formativa x prética sistematizada por meio de
registros escolares. Parece que um olhar avaliativo dominante/estatico/discriminativo tendeu a
prevalecer nos espacos escolares, embora, ao longo da histéria, sempre pudemos registrar as
resisténcias e inovagdes. Concluimos essa sessdo apresentando as questdes da pesquisa: como
professores/as e alunos/as do ensino médio vivenciam o processo avaliativo. Que procedimentos
utilizam? Como os analisam? Que representacdes se estabelecem nesse processo?

Em Registros de percursos: lugares, procedimentos e instrumentos de coleta de
dados, descrevemos com bastante detalhes a estratégia metodolégica desenvolvida para a
pesquisa, a forma como fomos alinhavando os dados empiricos, o campo tedrico e as andlises,
enfim, aquilo que podemos chamar de materialidade do texto.

Em Sujeito e Contextos, analisamos como os professores e alunos/as, por meio de
suas falas, gestos, atitudes e documentos foram tornando familiares ou estranhos diferentes
lugares: avenida Assis Chateaubriand, a escola, a turma, as aulas das diferentes disciplina.
Mostramos como esses espagos, em prdticas, possibilitam a visibilidade de certos locais a partir
de diferentes linguagens produzidas no exterior e interior da escola. Aqui, o foco principal é
maneira como os sujeitos se reconhecem (e eram reconhecidos) dentro desses lugares, quando e
como se expressam e se deslocam sobre eles.

Nesse sentido, em nossa dissertacdo, apontamos nas sutilezas das cenas pedagogicas

os registros que os atores reproduziam e davam a devida importancia institucional, confrontados



com outros registros, que, ao longo do ano letivo, em espacos escolares diversificados eram
construidos eivados de sentidos e significados, mas que ficavam, na maioria das vezes,
menosprezados e, conseqiientemente, ndo eram vistos como ferramentas para a avaliacdo
cotidiana dos sujeitos em desenvolvimento da escola — alunos/as e professores/as.

Tentamos reconstituir os cendrios a partir dos registros que fomos elaborando e, ao
mesmo tempo, buscando dar visibilidade aos registros criados pelos atores, que formaram sendo
construidos em tempos e espacos fragmentados. Nesse sentido, percebiamos que nem
professores/as e alunos/as conseguiam entendem os diferentes movimentos que a escola
organizava como parte de um todo, como partes integrantes do Projeto Politico Pedagégico da
escola. Essa articulagdo parecia estar clara para a direcdo, coordenagdo, alguns alunos/as e
professores/as, mas, para maioria dos atores, eram cendrios desconectados, e os professores nao
reconheciam os espagos mdveis como espacos relevantes para a construcao do conhecimento.

Para formatar os capitulos, trabalhamos metodologicamente com as estratégias de
destacar e confrontar os registros por nés produzidos — nossas notas de campo, entrevistas (as
vezes, extensas), fotos, documentos (de forma até exagerada)3dentre outros com 0s registros
produzidos pelos atores. Assim sendo, entre nossos registros e os registros dos atores, vamos
confeccionando os capitulos que, aparentemente dicotomizados, se completam. S3o, na verdade,
fragmentos de partes que compdem um todo complexo. Seguindo esse raciocinio, organizamos a

dissertacdo em dois grandes cenarios:

CENARIOI Os registros escolares e o desperdicio da experi€ncia

1. REGISTROS NA SALA DE AULA: territorios de enfrentamentos e conflitos

2. AS FICHAS DE AVALIACAO, OS RELATORIOS, O CONSELHO DE CLASSE — o lugar

da ordem e do poder

3 . . ~ . .
No intuito de marcar, realcar, chamar a atencéo para os registros produzidos.



CENARIOII Os registros escolares como uma obra de arte
1. REGISTROS DEMOCRATICOS: o rompimento da ordem

2. PROJETO 10 ANOS DO PAULO MENDES CAMPOS: registros biograficos

CENARIO I

No primeiro cendrio — "Os registros escolares e o desperdicio da experiéncia”
destacamos dois capitulos: “REGISTROS NA SALA DE AULA: territérios de enfrentamentos e
conflitos” e “AS FICHAS DE AVALIACAO, AS PROVAS, O CONSELHO DE CLASSE - o
lugar da ordem e do poder”. Mostramos os registros que eram produzidos na sala de aula, na
intencdo de revelar que, para os professores e alunos, a aula comeca na sala e é 14 que os
registros sdo considerados valiosos para a avaliacdo e consolidacdo oficial do sistema escolar do
aluno. Nesse sentido, as fichas de avaliacdo, o conselho de classe, os relatérios dos alunos vao
levar em considera¢do apenas os registros ditos oficiais e produzidos ou reproduzidos na sala de
aula.

No segundo capitulo “AS FICHAS DE AVALIA(;AO, AS PROVAS, O
CONSELHO DE CLASSE - o lugar da ordem e do poder” destacamos as formas de registros
escolares que se constituem institucionalmente como propulsoras de determinadas condi¢cdes que
indicariam as regras a serem seguidas, que, por sua vez estdo atrelados ao tipo de comportamento
valorizado e esperado dos alunos/as e professores/as na escola. Consideramos que essa condi¢ado
estd muito presente no estilo de registro que os professores/as valorizam e desenvolvem na sala
de aula e, a posteriori, ird reiterar e validar esses dados nas provas, nas fichas de avaliacdo, nos
relatérios sobre os alunos e no conselho de classe. Esse estilo que aparentemente se apresenta
como inovador para a andlise do desempenho dos alunos (ficha avaliativas), mostra-nos, no
desenrolar das observacdes, que os atores se sujeitavam a obediéncia do ja construido e, ao
mesmo tempo, se envolviam numa trama complexa e ambigua, entre a possibilidade de mudanga
de perspectiva e/ou da reproducao do ja produzido e proposto. Este capitulo faz um dialogo com

todos os outros, dando ainda mais visibilidade as crengas, valores éticos € morais em que 0s



professores acreditam e acabam por defender. Na perspectiva de inovacdo, vao buscar mexer em
tempos e espacos, trabalhar espacos alternativos e implementar diferentes registros4. Destacamos
com novos registros a riqueza que os atores conquistaram ao estarem diante do desafio de
elaborar e executar projetos (cendrio 2). Entretanto, percebemos que esses registros advindos dos
novos espacos propiciados por diferentes agdes vividas na escola ndo iriam contar como registro
de avaliac@o a serem considerados como formadores para os sujeitos. Como conseqiiéncia, essas
acOes nao eram considerados relevantes para incorporarem a prova, a ficha, os relatérios dos
alunos e os debates no conselho de classe.

Percebe-se, dessa maneira, que, nesse primeiro cendrio, a organizacdao fixa da sala
de aula (registros na sala de aula) colaborard para os que poucos saberes e registros vislumbrados
no segundo cendrio — espacos méveis’ — sejam considerados como conhecimento a serem
validados pelos instrumentos oficiais de registros e em espagos representativos de andlise da vida

escolar do aluno (capitulo 2 Fichas, relatérios e conselho de classe).

CENARIO II

No segundo grande cendrio, destacamos mais dois capitulos.“REGISTROS
DEMOCRATICOS: o rompimento da ordem” e “PROJETO 10 ANOS DO PAULO MENDES
CAMPOS: registros biograficos”, em que situacdes pedagdgicas sdo colocadas em evidéncia,
sendo os alunos sujeitos do processo pedagdgico, e os registros escolares, que eles produzem,
explicitam um produto (re-) significado de suas acdes. O que vimos entdo? Sujeito e objeto em
sintonia compondo conhecimentos de natureza diversificada.

No capitulo Registros democraticos (capitulo 5), disponibilizamos uma discussao de
natureza bastante complexa e importante, pois os alunos assumem a posicdo de sujeitos em agao,
sd0 co-participes na luta por uma escola de direito e de qualidade. Colocamos essa questdao em
evidéncia e buscamos realcar os registros dela emanados para que o leitor percebesse a riqueza

de dados que foram construidos pelos alunos quando participaram na luta por uma gestao escolar

* Na forma como esses atores lidaram com esses diferentes registros ficamos atentos e registramos cada detalhe.
5 s . . ~ .

No segundo cendrio, apontamos situa¢des que os alunos produziam em outros espacgos (escolares e extra-
escolares), ou projetos de trabalho, mas que dialogavam muito pouco com o que era produzido/veiculado/aprendido
na sala de aula.



democridtica, tanto em a nivel micro, quanto em nivel macro. Organizamos o capitulo destacando
cenas que flagramos na escola, na postura da direcdo e de alguns professores no intuito de
promover espacos pedagdgicos reivindicatérios —manifestacdo publica reivindicando professores
a Prefeitura, criacdo do grémio, ac¢do politico pedagdgica contra violéncia dentre outras. Nessas
cenas, formas diversificadas de registros formatadas pelos alunos permitiram trazer a tona uma
outra concep¢do de ensino aprendizagem determinada por novos instrumentos em processo € pela
(re-)significacdo do produto. Diante das cenas registradas por nds, os atores evidenciam seus
registros como sinal de protesto e coragem. Marcamos, dessa forma, o registro como
possibilidade de tornar a escola um ambiente capaz de promover disputas pela democracia.

O projeto 10 anos do Paulo Mendes Campos (capitulo 6) assume uma certa
centralidade na dissertacdo, pois € uma experiéncia que durard todo o ano letivo por nds
observado. Num primeiro momento (ATO 1), os atores pesquisados experimentaram de forma
restrita as agdes que produziam, gerando um mal-estar diante do desafio de desenvolver as
propostas do projeto. Num segundo momento (ATO II), o projeto foi sendo retroalimentado com
novas acdes que, por sua vez, produziram significativas expressdes de registro. Esses sdo
destacados por ndés em sua esséncia, o que permite, em conseqiiéncia, revelar as identidades dos
sujeitos participantes e dar visibilidade aos seus conhecimentos, pensamentos, talentos e outras
habilidades. Nesse capitulo, registros diversificados (os nossos e os dos atores) fazem circular
uma ampla rede de saberes.

Numa terceira parte desse capitulo (IIl ATO), destacamos projetos dos alunos que
tiveram na fotografia um suporte importante. Num jogo de mostrar os projetos construidos a
partir da fotografia, destacamo-la como uma possibilidade de se tornarem registros reflexivos da
pritica pedagogica. Os registros fotograficos se tornaram eixo vertebrador na elaboracdo dos
projetos — Isto é Paulao, dlbum de fotografia e festas do Pauldao —, mobilizando as discussdes do
processo e do produto, mesclando fotos por nds produzidas e tratadas, com as fotos produzidas e
tratadas pelos atores usando as fotos como registro que qualifica o produto pedagdgico, sendo
capaz de mostrar os sujeitos da acdo, suas diferentes expressoes, modos de ser e comportamentos
nos espacos escolares. Dessa forma, o registro permitiu colocar em questdo uma outra face da
vida dos atores pouco elaborada e debatida na escola — seus anseios, sua vida particular,
concepcoes e estilo de vida... Fotos dos professores em diferentes épocas (profissional/intima),

entremeadas de depoimentos dos professores e alunos (os professores falam de si proprios, os



alunos mostram como véem os professores). Vimos, por meio dessas cenas, que 0s registros
fotograficos tém uma possibilidade versédtil de transmitir informag¢des e produzir novos
conhecimentos de temas ou assuntos a serem pesquisados e/ou as fotos por elas mesmas. Com o
resultado do projeto 10 anos do Pauldo,os professores tém um importante material pedagégico
capaz de expressar o desempenho escolar dos jovens, em diferentes dimensdes da formacdo
humana e que acabam por retratar a vida dos professores em diferentes momentos e lugares.
Nesta disserta¢do, apontamos o0s registros escolares que compdem a cena pedagdgica,
destacando os que sao legitimados na vivéncia prética e, portanto, considerados para efeitos de
avaliacdo. No contraponto, destacamos diferentes registros que também compdem o cotidiano
escolar, produzido pelos alunos e que, as vezes, ficam como que submersos, com pouca
visibilidade e reconhecimento na pratica pedagégica didria. Podemos dizer que essas diferentes
representacdes da cultura avaliativa, aparentemente ambiguas ou contraditérias, convivem e
dificultam a trajetoria dos atores na constru¢do real de um Projeto Politico Pedagdégico mais
coerente com a transformacdo social, com a proposta Plural de pensar o ensino na Rede
Municipal de Belo Horizonte e, conseqiientemente, capaz de garantir uma educacdo democratica

e inclusiva.

1.2 Avaliacdo e registro no 3° ciclo de formagdo: uma experiéncia de formagdo que colaborou

para delinearmos nosso objeto de estudo®

Com a implantagdo dos ciclos de formagdo na Escola Plural’, em especial do 3°

® Essa experiéncia foi coordenada, registrada e sistematizada pela autora desta dissertacdo e constituiu-se como
detonadora das questdes que inspiraram a defini¢do do objeto de pesquisa presente neste trabalho. Dos itens 1.2 a 1.7
desta introdugdo, revisitamos essa experiéncia, que foi coordenada por mim de forma participante.

" A Escola Plural tem como base histérica os movimentos de renovacio pedagégicos iniciados no
Brasil no final da década de 70. A partir desse periodo, inimeras experiéncias pedagégicas foram
sendo praticadas em diferentes espagos escolares desse Pais, e essas acabaram confrontando com
acoes pedagogicas excludentes. Nesse cendrio de transformacdes e transgressoes, a Escola Plural
foi se constituindo — reordenando tempo/espaco, a relacdo professor/aluno, curriculo, avaliacao...
Sendo assim, podemos definir a Escola Plural como um conjunto de a¢gdes emergentes, colocados
em pratica por professores, alunos e pais no sentido de renovar o cotidiano escolar, construindo
coletivamente uma Proposta Politico-Pedagégica da Rede Municipal de Belo Horizonte. Os eixos
que norteiam essa proposta sdo:1. “Uma intervencdo coletiva mais radical”;. 2.“Sensibilidade



Ciclo® (1996), uma das questdes que angustiavam o professorado era a avaliagdo. Habituados
com uma cultura de avaliacdo seletiva, classificatoria, propria do sistema seriado, os docentes
comegavam a refletir sobre suas implica¢des nas praticas pedagdgicas. O processo de discussdo
que ganhou énfase nas escolas foi a reflexdo sobre novas formas de registro: a substituicdo das
notas por fichas avaliativas. Segundo orientacdo da Instru¢cdo de Servico n. 6/96, as escolas que
tivessem 1° e 2° ciclos utilizariam a ficha da Secretaria Municipal de Educacdo — SMED - em
caso de transferéncia, e cada escola de 3° ciclo poderia elaborar sua ficha.

Para dialogar com os conflitos politico-pedagégicos dentro das escolas’ e, a0 mesmo
tempo, estabelecer relacdes de trocas entre elas, o Departamento de Educacdo da Regional
Barreiro optou por desenvolver, em 1997, momentos de formacdo por coletivos de cada ciclo de
formacao, denominados Momentos Pedagdgicos (MPs).

Por meios de rodas de debates, dinamicas, teatro, textos tedricos, andlise dos registros
da prética pedagdgica produzidos pelos coordenadores de cada escola etc, todos nos tornamos
participantes ativos no desenvolvimento das atividades e expressdo das idéias em questdo. Para
fazer um diagnéstico das escolas, utilizamos os seguintes instrumentos: questiondrios com
perguntas sobre toda a organizagdo escolar, relacdio com o conhecimento, avaliacdo etc. Os
encontros foram marcados por muitas dividas e buscas de solu¢des. Conseguimos registrar todas
as observacdes e aspectos destacados pelo coletivo durante o desenvolvimento do trabalho. Os
professores também eram convidados a registrar o processo avaliativo de sua escola, desenvolver
uma reflexdo junto aos professores e, posteriormente, compartilhar nos MPs o registro desse
debate.  Dessa forma, fizemos dos MPs encontros em que as questdes, reflexdes e

posicionamentos fossem capazes de representar a aproximag¢do com o cotidiano escolar, ajudando

com a totalidade da formacdo humana”; 3.“A escola como tempo de vivéncia cultural”;.4.
“Escola experiéncia de produgdo coletiva”;5. “As virtualidades educativas da materialidade da
escola”; 6. “A vivéncia de cada idade de formacdo sem interrupcao”;7. “Socializacdo adequada a
cada idade-ciclo de formacdo”; 8.“Nova identidade da escola, nova identidade do seu
profissional”. (BELO HORIZONTE, 1994)

¥ Segundo Dalben (1999, 71), “o ciclo de formagio é um tempo continuo que se identifica com o tempo de formagio
do préprio desenvolvimento humano: infincia, puberdade, adolescéncia. Na Escola Plural, os ciclos sdo constituidos
da seguinte forma: o primeiro ciclo compreende as idades de seis, sete e oito anos, correspondente a fase da infincia,
o segundo ciclo compreende as idades de nove,dez e onze anos, correspondente a pré-adolescéncia ou a puberdade,
e o terceiro ciclo, as idades de 12, 13 e 14 anos ou os adolescentes. Os ciclos sdo apresentados como os eixos 16gicos
capazes de (re-) significar a organizacdo anterior da escola, baseada num ciclo tnico de oito anos e no qual
programas” lineares de contetdos e habilidades sdo desenvolvidos em unidades e devem ser dominados pelos alunos
no decorrer de cada ano letivo.

? Detectamos, no primeiro encontro em debate com os coordenadores, a necessidade do grupo em discutir e
aprofundar o tema avaliacdo. Isso deu origem a 12 MPs, atendendo a todos os coordenadores das escolas de 3° ciclo.



os coordenadores a enfrentar as dificuldades via reflexdo e analise da propria prética, que também
embasaria suas discussdes com os coletivos de professores em suas respectivas escolas. Para

desenvolver os MPs, vivenciamos os seguimos momentos:

1°) levantamento de demandas e escolha do tema: avaliacdo;

2°) andlise dos instrumentos de avaliac@o: uso de testes e provas nas escolas;

3°) apresentacdo e reflexdo das fichas de avaliacdo das quinze escolas de 3° ciclo de
formacao presentes nos MPs;

4°) debates sobre avaliacao/ retencao;

6°)producao do registro/histéria dos encontros para retorno das discussdes nas
escolas;

7°) semindrio sobre avaliagdo para todos os professores de 3° Ciclo da Regional
Barreiro: revendo nossas concepgdes em avaliacio;

8°) produciao da sintese dos MPs.

Figura.1 — Foto dos coordenadores do 3° ciclo de idade de formacdo no
3° MP, na E.M Isaura Santos, em 1997, quando ocorria um
debate sobre quatro textos que discutiam a temdtica avaliacdo'’

. . . PSSR T
Esses momentos, como ilustrados na figura 1, eram antecedidos por relatérios  que

eram enviados aos coordenadores para qualificar melhor o andamento dos debates. Assim sendo,

19 A foto da figura 1, bem como todas as mostradas nas figuras subsegiientes foram tomadas pela autora da
dissertacdo.



quando necessdrio, retorndvamos aos registros anteriores incluindo-o como mais um elemento
reflexivo. As principais reflexdes que permearam a constru¢do desse processo de formacdo,
foram ajudando a compor nosso objeto de pesquisa, sendo algumas rememoradas como um toque

de reflexdo nos subitens a seguir.

1.3 O uso dos testes e provas na escola: iniciando reflexdes

Fizeram parte dos MPs sessdes em que discutimos a pratica pedagdgica, por meio da
andlise de provas e testes. Trabalhamos com provas de diferentes contetidos, uma vez que esses
ainda sao instrumentos de verificagdo da aprendizagem mais comuns utilizados pelas escolas, e é
a partir de seu resultado que os professores preenchem os registros da vida escolar do aluno.

Discutiu-se, naquele momento, que a utilizacdo de provas no processo de ensino e
aprendizagem pode colaborar para coletar dados sobre os conhecimentos adquiridos pelos alunos,
ndo com o intuito negativo (romper com o processo ao final do ano, de refor¢co do erro e
desqualificacdo do outro e/ou para constatar a ndo-aprendizagem, que elimina os alunos do
processo), mas como um processo que oferece conteidos sobre o que ainda deve ser trabalhado
com os alunos e/ou como um meio para julgar o aprendizado conseguido.

A partir dessa discussdo debatemos a necessidade de desenvolver na escola uma
avaliacdo capaz de apontar as falhas do processo de ensino aprendizagem e as reais dificuldades
dos alunos, sendo capaz de sinalizar os encaminhamentos provéveis para a retomada desses
processos. Ao mesmo tempo, discutia-se que uma avaliagdo pedagdgica adequada compreende
processos de auto-avaliagdo de alunos, de professores e do projeto pedagdgico desenvolvido pela
escola. .

Segundo a percep¢do do grupo naquele momento, para que pudéssemos vivenciar esse
novo paradigma educacional, como proposto pela Escola Plural, duas questdes ainda deveriam
ser amplamente discutidas pelos docentes: a mudanca de postura por parte de todos os

profissionais (abertura para propostas diferentes das entdo vivenciadas) e uma reorganizacdo

' Os relatérios eram sistematizados pela autora desta dissertagdo



dos tempos e espacos escolares. Nas escolas onde a divisdo de areas é marcante, percebem-se
dificuldades de reformular praticas pedagdgicas e fazer uma discussio curricular'® mais ampla
como a proposta pelo programa Escola Plural, uma vez que o trato com o conhecimento se da de
forma fragmentada. Para tanto, uma nova cultura deveria ser criada no ensino fundamental, que
fosse capaz de romper com a légica compartimentada, segmentada, seriada, disciplinar, para

. . L. ~ z 1
construir um sistema tnico de Educagdo Basica."

1.4 Das notas as fichas de avaliacdo utilizadas no 3° ciclo de formag¢do: uma mudanca qualitativa?

Para observarmos como as escolas estavam vivenciando esse movimento, abrimos
espacos, nos MPs, para que os coordenadores socializassem as fichas de avaliagdo elaboradas e
utilizadas em suas escolas e as analisamos, tendo em vista algumas questoes preliminares: 1. o
movimento dos professores ao elaborar a ficha (processo de elaboracdo); 2. os fundamentos que
levaram a determinag@o dos itens da ficha e das formas de interpretagdes dos dados para os itens
eleitos; 3. as dificuldades de preenchimento da ficha; 4. a identificagdo dos avancos no processo
de mudanca na concepc¢do de avaliacdo a partir da ficha elaborada;. 5. a identificacdo da funcdo
da ficha no processo de ensino e aprendizagem.

No decorrer da exposicdo do processo de avaliacdo vivenciado na escola e posterior a
ela — das notas a construcao e implementagao da ficha de avalia¢do no cotidiano escolar — foram
sendo levantadas questdes que enriqueceram nosso debate. Muitas ficaram sem respostas, pois o
momento se caracterizava mais pelas duvidas do que por certezas'*. Os registros que iamos
confeccionando colaboravam nas retomadas das discussdes e nas possibilidades de o coordenador
levar as discussdes para a escola e retornar com os resultados dos debates feitos com os
professores. Algumas questdes marcantes que sempre compunham as reunides merecem nosso

destaque.

Se o aluno € fraco, por que € fraco? Por que ndo aprende?

12 Belo Horizonte. Prefeitura Municipal (1994; 1996, 1999; 2000)

3 ARROYO (1995, 2000)

'* 0 que tentamos durante esse periodo de troca de experiéncia foi fazer com que os coordenadores superassem os
problemas, aumentando assim suas possibilidades acdes na escola.



O que significa ser organizado?

O que fazer a partir das conclusdes da avaliac@o para ajudar o aluno?
Como fica a questdo de alunos com dificuldades de ortografia, caligrafia,
leitura?

Decidimos reter, pois, se ndo retivermos, corremos o risco de estar
subescolarizando nossos alunos.

Nao seria importante listar os conteidos de acordo com os objetivos do
ciclo?

Nos estamos deixando a coisa embolar, para ele chegar ao final do 3°
ciclo e ser retido?

O que estamos fazendo para que esses meninos amadurecam?

Como fica a questdo do conteido? Se dividirmos os conteudos por drea,
como fica a questdo da globalizag¢ao dos contetidos?

Ha pré-requisito?

O professor ndo tem tempo Ttil para pensar?

O que a Secretaria de Educagdo tem feito para proporcionar esse tempo
ao professor?

Em relacdo a elaboracdo de fichas de avaliagdo para o 3° ciclo as diividas podem ser
sintetizadas:

Vamos criar uma ficha mais objetiva? E necessdrio criarmos uma ficha padrio? Se
criarmos uma ficha padréo, estaremos amenizando os problemas de transferéncia. E
necessdrio que ela seja aceita por todos os professores. O professor tem feito outros
modelos de fichas que ndo contemplam a proposta de Escola Plural. Temos que ter uma
ficha-padrdo ou pelo menos um indicativo de que questdes devem nortear a constru¢ao
das fichas nas escolas, para que nio haja tanto distanciamento do processo de avaliagdao
que as escolas vém utilizando com a proposta de escola que estamos querendo.

(Falas dos professores coordenadores do 3° ciclo de idade de formacdo — excerto do
caderno de anotacdes do MPs/1997)

E importante destacar que, ao pensar registros mais descritivos, ficamos diante de
questdes inusitadas como as transcritas acima e que nao compunham a avaliacdo tradicional, ja
que, ao avaliar com a nota, pouco se pensava ou se debatia sobre o percurso de aprendizagem
vivenciado pelos alunos e professores. Ao se sentirem pressionados a elaborar um registro mais
descritivo, os professores, de alguma forma viam-se obrigados a pensar o processo vivenciado de
aprendizagem e, nesse sentido, iniciar uma reflexdo pedagdgica inédita do ponto de vista
avaliativo. Percebiamos que estivamos longe do ideal mas que os passos iniciados provocavam
um bombardeio de idéias essenciais para que pudéssemos avancar nessa discussao.

Na tentativa de resolver esses problemas e ter um novo modelo a seguir, uma idéia
fixa sempre aparecia para ser debatida: a possibilidade de confeccionarmos uma ficha de 3° ciclo,

tendo em vista os itens propostos na ficha oficial da SMED para 1° e 2° ciclos. Decidimos, ap6s



longos debates, que ainda ndo estdvamos preparados para a discussdo final da ficha e que era
preciso tempo para que a coordenagdo promovesse tal discussdo no interior de suas escolas e
buscasse a contribui¢do dos professores nessa questao.

Como resultado desse esforco, vimos que a maioria dos coordenadores provocou uma
discussdo interna em suas escolas na perspectiva de analisar as formas de avaliacdo utilizadas e
revisar a ficha de registro avaliativo dos alunos.

A relevancia dessa experiéncia permitiu que atentdssemos para a importancia dessa
pesquisa: os registros escolares como componente fundamental no ato de refletir sobre as acoes

pedagogicas produzidas na escola.

1.5 Os instrumentos de avaliacdo e registro da vida escolar do aluno, propostos pela SMED: ficha

de avaliacdo e didrio de turma

Em continuidade a experiéncia que julgamos importante revisitar destacamos outras
discussoes relevantes que estiveram presentes nos debates feitos com os coordenadores do 3*
ciclo:historicizamos e analisamos o contetdo da ficha de avaliacdo oficial da SMED, discutindo
um texto que abordava os processos de formagdo na Proposta Escola Plural”e debatemos o

processo ensino-aprendizagem sob os quatro aspectos que o constituem'®:

a interagdo entre os alunos, entre os alunos e professores, entre alunos e o conhecimento;
organizacao do trabalho pedagogico;

as atividades que levam a constru¢io de conhecimento;

os conhecimentos a serem construidos no processo escolar;

N

Relacionamos o texto em andlise a avaliagdo da ficha elaborada pela SMED e
debatemos a ficha de avaliagdo da SMED a partir das quatro dimensdes acima relacionadas.

Elas orientavam a forma como o registro seria produzido. Assim, ao registrar no didrio da turma

15 Texto publicado na revista Infancia na Ciranda da Educagdo, n° 3, de autoria da Professora Sara Mourdo, uma das
mediadora nesse encontro.
' Esses aspectos sdo os que constituem a ficha de avaliagio da SMED para 1° e 2° ciclos de formagio.



as observacgoes, seria importante que o professor o fizesse a luz dos eixos que compdem a ficha.
A orientacdo naquele momento era a de que todas as anotacdes deveriam estar vinculadas a
observacdo e andlise de cada aluno no desenvolvimento de uma determinada agdo, e essas
anotagdes serviriam de base para andlises do seu desenvolvimento, de forma ampla e global, no
periodo a ser definido.

Pensamos, atualmente, que talvez estivéssemos diante de um possivel erro da
implantacdo do Projeto Escola Plural — ao falar da avaliacdo e dos registros escolares, esses viam,
sempre atrelados ao produto, fichas avaliativas, notas etc, embora, na teoria, o projeto destacasse
o processo. Nesse sentido, pouco se colocou em evidéncia o debate sobre os registros elaborados
no processo e que, na verdade, poderiam ser mais fié€is ao processo do que as fichas e as notas. O
didrio proposto também apresentava novo formato: uma folha para cada aluno, onde o professor
anotaria situacdes cotidianas vividas no processo ensino aprendizagem, mas os professores
concordavam que essa era uma proposta interessante, porém pouco vidvel. Devido ao grande
nimero de alunos e o elevado volume de observacdes a serem registradas, tornava-se quase
impossivel esse registro didrio. Percebemos, dessa forma, que, ao discutir as fichas, destacdvamos
0 processo, mas, no final, o produto — ficha — continuava tendo um peso maior do que as
situagdes pedagdgicas que construiam esse produto. Lembramos ainda que, muitas vezes, esse
processo ficava sem ser registrado, conseqiientemente, sem ser analisado, por falta de tempo e
pelas dificuldades da estrutura pedagégica, como justificavam os professores. Além disso, ficou
bastante claro que o processo de registro servia para dar uma certa visibilidade, mesmo que de
forma superficial a atitudes e a¢des dos alunos e acabavam por nao servirem de espelho para as
atitudes e desempenho dos professores a elas relacionadas. Nesse sentido, ao desenvolver
processos de discussdo sobre o tema avaliacdo, os professores pareceriam sempre se colocar a

margem como se hdo compusessem o cendrio avaliativo das suas escolas de origens.

1.6 Reflexdes sobre os registros escolares: um desafio para a prética

Como ja exposto, no acompanhamento das escolas de 3° ciclo, em MPs do Barreiro,

em encontros de professores(as), cursos etc, percebemos que eles(as) se encontravam



perdidos(as) diante da proposta de avaliagdo na Escola Plural. Estavam tendo dificuldades em
serem sujeitos construtores da proposta pedagdgica de sua escola, ndo sabiam como fazer para
elaborar um curriculo e uma avaliagdo que refletissem as necessidades bdsicas da comunidade
onde estavam inserido(a)s.

O didrio proposto pela SMED — de formato descritivo da vida escolar do aluno —
pareceu aos professores uma prética pouco eficiente e, por isso, os professores de 3° ciclo, em sua
maioria, ndo conseguiam realizar as anotagdes dos processos de desenvolvimento do aluno.
Nesse sentido, fizeram da ficha seu principal instrumento de registro, deixando para o final de um
bimestre, trimestre, semestre ou do ano 0 momento para concretizd-los. Assim, a ficha passou a
simbolizar os registros de professor e os registros oficiais. E importante destacar ainda os deslizes
dos professores. Ao fazé-los, evidenciam os aspectos comportamentais e atitudinais, o que acaba
por gerar avaliacdes preconceituosas e, as vezes, constrangedoras para os alunos e para a familia.
Assim, fica-nos a impressao de que o ato de avaliar ainda € tradicional, pois tanto a forma, como
o conteddo e contexto em que acontece sdo vivenciados pelo professor, na maioria das vezes,
com pouca reflexao, andlise e aprofundamento tedricos. Como reflexo, constatamos que o
resultado é um registro precério e/ou inexistente.'” Muita discussdo parecia ser necesséria para
que se efetivasse uma avaliacio nos moldes delineados pela Escola Plural. Os professores,
buscando vivenciar esse novo formato avaliativo na escola, foram surpreendidos novamente pela
contradicdo que a relacdo avaliacdo e registro estabelece, j4 que, nesse contexto, pouca
visibilidade consegue-se dar a pratica. Vamos refletir a partir do seguinte exemplo: o professor
diz que avalia seus alunos de forma processual, investigativa e dindmica e que busca a melhora
dos alunos no processo. No entanto, seus registros, as vezes, ndo imprimem as reais evolugdes ou
dificuldades de determinados alunos e muito menos sio prospectivos. No Conselho de Classe, no
final do ano ou no final do ciclo, esses alunos sdo descritos e avaliados como incompetentes,
agressivos e sem condi¢des de prosseguir em outros ciclos, por isso deveriam ser retidos, ou
ficarem em recuperacdo etc. Em geral, um tipo de situacdo assim é detectada no inicio do
semestre, e poucas acdes sio feitas para ajudar no desenvolvimento desse aluno'®. Entdo fica a
pergunta: que avaliacdo processual e formativa foi essa, concebida, mas ndo praticada pelos

professores? Outra questdo importante a ser destacada é que, quando o registro se coloca no

" Dados que podem ser conferidos junto ao Departamento de Legislagdo e Normas da SMED/PBH.
'8 REZENDE (1997)



campo da perspectiva investigativa da avaliacdo, isso quer dizer que os sucessos € fracassos
escolares devem ser analisados de maneira bilateral, ou seja, sucessos e fracassos do aluno
podem-se referir a uma acao pedagdgica do professor. Assim sendo, € preciso investigar o porqué
da ndo aprendizagem do aluno, devendo o professor reavaliar suas agdes e atitudes para que o
processo seja entendido e discutido em todas as suas faces'’.

Refletimos em exaustivos debates que ndo adiantava construir e reconstruir fichas de
avaliacdo — instrumento de registro (muitas vezes, tido como avancado), se, na prética,
continuava-se a trabalhar na concepg¢do classificatéria da avalia¢do, dividindo os conteidos por
area, dificultando a globalizacdo dos contetidos, ndo refletindo sobre a pratica pedagégica
vivenciada na escola, ndo buscando diferentes acdes pedagégicaszo. Pudemos perceber como
positivo, naquele momento que o processo de implantagao de Escola Plural provocava uma
desestabilizacdo pedagdgica desencadeando um verdadeiro vendaval nas escolas, alterando
posturas docentes, muitas vezes, inquestiondveis. Alguns professores revelaram qual estratégia
pedagégica estava norteando suas acdes na busca de solucdes criativas, outros se sentiam
impotentes e buscavam ajuda. De positivo, apontamos que todas essas questdes trouxeram a tona
as concepgoes de aprendizagem que nos deu oportunidade de refletir sobre os eixos da Escola

Plural.

1.7 Registros escolares, até quando sao avaliativos? Compondo o objeto de pesquisa

Ao integrarmos a equipe do Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educagdao — CAPE — em 1998, continuamos esse trabalho, coordenando o grupo de avaliacdo, e
pudemos certificar, agora, sob um diferente olhar, que, durante os primeiros anos de implantagao
da Escola Plural, uma grande parte das escolas da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte —
RME/BH -, em seus niveis e modalidades de ensino, procuraram rever seus critérios de

avaliacdo e buscaram elaborar novas formas avaliativas. Percebemos que as preocupagdes dos

" Discutimos essa idéia detalhadamente na conclusio deste trabalho.

%0 Esses problemas destacados neste texto permaneceram evidentes nos anos subseqiientes e o que levou o CAPE,
CPP, LEGISLACAO E NORMAS — anos de 1999/2000, a elaboracio de um texto explicativo que acompanharia o
didrio de classe/ fichas de avaliacdo. O texto tinha a intencdo de explicar como preencher o didrio observando os
itens propostos na ficha. Esse texto ndo chegou a ser publicado.



professores, nesse momento da implantagcdo, ao pensar a avaliagdo, podiam ser classificadas em
trés tipos de problemas mais recorrentes levantados pelas escolas: duvidas de natureza mais
burocriticas e normativas sobre a avaliacdo; a preocupacdo com 0S novos parametros de
avaliacdo e principios da ndo retencdo e, ainda, demanda por continuidade do processo de
reflexdo sobre o significados dos eixos conceituais apontados pelas diferentes propostas de
revisdo da avaliagdo presentes nos cadernos de avaliacdo 4 e 6 da Escola Plural nas acdes de
formacdo e seus possiveis desdobramentos na pratica educativa.'

Os cadernos 4 e 6* foram as tnicas publicacdes que colocaram em debate esse tema
e, podemos dizer, de forma bem timida. Nesse sentido, buscdvamos outras referéncias que nos
auxiliassem na discussdo do tema. Uma pesquisa por Goulart (1991) que antecedeu a
implantacdo do Projeto Escola Plural ficou marcada como importante discussdo do registro,
embora nao fosse esse o seu foco. Ela mostra um exemplo interessante de uma ac¢io pedagdgica
em que a professora € os alunos conseguiram vencer desafios € romper com a cultura da
reproducdo, do excesso de conhecimentos veiculados, para dar espacgo a registros avaliativos mais
amplos — investigativos e dindmicos. Essa investigagao, foi realizada junto as criancgas pobres da
Escola Municipal Vila de Fatima, hoje conhecida como E.M. Edson Pisani, descreve o que
desafiava a pesquisadora e os sujeitos pesquisados: criar, dentro de condi¢des normais da Rede,
uma escola que fosse diferente, que proporcionasse a escolarizacdo bdsica de criangas pobres
vindas de vilas e favelas. A pesquisadora teve como meta articular o saber veiculado dentro da
escola com a vida das criangas, por meio de um processo de alfabetizacdo carregado de um
sentido existencial. Para isso, destacou formas de registros elaboradas e experenciadas junto aos
alunos: 1. Caderno de registro do desenvolvimento do aluno na Escola: onde a professora
anotava semanalmente as observagdes relativas ao desempenho do aluno. 2. Relatorio de
Assembléias: feito pelos alunos e que traduziam a percepc¢do da dinamica da sala de aula. 3.
Didrio dos alunos: os alunos relatam seu cotidiano de forma espontianea. Professores(as) e

alunos(as) t€ém a oportunidade de acompanhar o desenvolvimento da escrita da crianga, seus

! A pesquisa do Grupo de Avaliacdo e Medidas — GAME — (2000) também reflete alguns desses aspectos.

> O material produzido sobre avaliacdo na Rede Municipal de Belo Horizonte apontava formas de registros que
contemplariam as mudancas que foram se delineando socialmente. Entretanto, pouco se construiu sobre registros
escolares e avaliagdo. O caderno Escola Plural 4 (1995) apresenta uma outra 16gica para avaliacio e os registros — o
seu eixo seria o processo (compreensio dos aspectos envolvidos na aprendizagem e desenvolvimento humano) para
(re)-significar o produto (valorizacdo e qualificacdo dos resultados). Visto por esse angulo, a concepgdo de avaliacido
proposta para a escola deveria se desenvolver de forma continua, dindmica e investigativa (BELO HORIZONTE,
s/d; 1996).



avangos e retrocessos. 4. Caderno de bilhetes: os alunos se manifestam mostrando seus desejos,
suas raivas, suas necessidades, suas reivindicagdes. 5. Pasta de arquivo de trabalhos: onde sdo
guardados os trabalhos dos alunos e possibilita avaliacdo do seu processo de desenvolvimento. 6.
Boletim: faz uma sintese do progresso do aluno. Nele hd espaco para avaliacao/registros dos(as)
professores(es) e dos(as) alunos(as).

Como observado, essa pesquisa de Goulart mostra o quanto as diferentes formas de
registros, e esses, feitos pelos diferentes interlocutores, professores(as) e alunos(as), de forma
dinamica, observando elementos diferentes presentes na prética pedagégica, podem colaborar de
forma efetiva na construcdo de saberes diversos. Percebeu-se, dessa forma, que os sujeitos
envolvidos nesse processo conseguiram tirar do registro seu cardter burocrdtico, seletivo e
classificatorio (perspectiva que ainda nos parece persistir na maioria das escolas). A prética
pedagoégica para esses alunos e para essa professora parece constituir numa rigorosidade
metédica®.

Para Paulo Freire (1996), alunos e professores devem trabalhar pedagogicamente
juntos num ambiente interativo, de criacdo, de humildade, de persisténcia, em que a rigorosidade
metodica instigue a critica e aquisi¢do de novos conhecimentos. Para ele, esse processo produz

condi¢des em que aprender criticamente € tornar

possivel a pressuposi¢do por parte dos educandos de que o educador ja teve ou continua
tendo experiéncia da producdo de certos saberes e que estes ndo podem a eles, os
educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo contrdrio, nas condi¢cdes de verdadeira
aprendizagem, os educandos vao se transformando em reais sujeitos da constru¢cdo e da
reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. S6
assim poderemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é
aprendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos educandos” (FREIRE,1996,
p.26)

Podemos dizer, entdo, que os atos de ensinar e de avaliar/registrar, apresentados dessa
forma, deixam de ser praticas superficiais, burocréticas e evidenciam como processos dialdgicos,

sistematizados e rigorosos de observar, refletir/analisar, avaliar e planejar o fendmeno educativo,

» FREIRE (1996, p. 28) diz que "ensinar exige rigorosidade metédica: ensinar os educandos a aproximar-se dos
objetos cognosciveis, que ndo se esgota no tratamento do objeto ou do conteddo, superficialmente feito, mas se
alonga a produc¢do das condi¢cdes em que aprender criticamente é possivel".



por meio de dindmicas produzidas, reproduzidas e recriadas na escola, desenvolvidos por
educadores que pensam certo. Pensar certo, termo utilizado por FREIRE (1996, p. 31), significa

que:

o professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma das bonitezas de
nossa maneira de estar no mundo, como seres histdricos, € a capacidade de, intervindo
no mundo, conhecer o mundo, produzir novos conhecimentos, superando os velhos e
que se ‘dispde’ a ser ultrapassado por outro amanha.

A maneira de ensinar e a prética dos diferentes registros, nos moldes vivenciados por
Goulart (1995) parecem ir ao encontro das perspectivas de saber e de registros apontados por
Paulo Freire. Serd que podemos dizer que a avaliagdo nessa perspectiva encontraria maiores
facilidades para sua concretizacdo nos 1° e 2° ciclos formacao? E ainda: ela seria vidvel para o 3°
ciclo de formagdo e ensino médio?

Temos exemplos de outros profissionais da educagdo, que ndo ficaram esperando
uma cartilha perfeita e que buscavam repensar suas praticas conseguindo construir tentativas
significantes em suas escolas e, nesse sentido, implementar propostas ousadas de educacdo.
Alguns deram seu depoimento na Rede Trocas™. Dentre as modificagdes importantes que essas
escolas implementaram, destacamos: ampliacdo do tempo coletivo nas escolas, equalizacdo da
grade curricular, perspectiva curricular globalizante, trabalho com projetos que possibilitem o
transito dos docentes nas diferentes areas do conhecimento em funcdo das questdes levantadas
pelos alunos e/ou professores, melhoria na qualidade na educacdo, baixa repeténcia e evasao,
organizacao de projetos criativos e instigantes. Entretanto, percebeu-se, naquele momento, uma
demanda relevante no que diz respeito a dificuldade em fazer uma avaliagdo qualitativa, cuja
pratica fosse sistematizada por meio de diferentes possibilidades de registro, tornando-os
possiveis de se transformarem em objeto de reflexdo, contribuindo, para dar visibilidade ao
processo de desenvolvimento do aluno explicitando suas culturas, seus diferentes
conhecimentos, como proposto no caderno 4 de avaliacdo da Escola Plural e defendido pelas

novas tendéncias educacionais.

** Acio de formagdo no CAPE iniciada em 2001, onde Escolas da Rede Municipal de Belo Horizonte apresentavam
suas experiéncias pedagdgicas, produzidas no cotidiano escolar e elaboravam um caderno pedagégico onde faziam a
reflexdo de sua pratica. Escolas que ja participaram da Rede de Troca: Escola Municipal Edson Pisani, Unido
Comunitdria, Sebastido Guilherme de Almeida, Israel Pinheiro, Hélio Pellegrino, Aurélio Pires, Sebastido Guilherme
de Oliveira, Jardim José Braz, Paulo Mendes Campos, Hilton Rocha.



Em 2000, ao coordenarmos o Grupo de Trabalho Ensino Médio no CAPE®,
realizamos debates com professores, varios acompanhamentos a escolas®®, além do curso a Rede
debate JUVENTUDES.?” Para cada uma dessas demandas gerava uma estratégia de entrada e
de didlogo para a definicdo do contetido da ac¢do de formagdo. Fomos percebendo que o trabalho
de formacdo junto as escolas provocava didlogos importantes, problematizava idéias e trazia
questdes que acabavam ndo so por gerar um redirecionamento das a¢des na Escola, mas também
nos  permitia uma leitura das dificuldades e resisténcias que poderiam comprometer a
participacdo das escolas no processo de consolida¢do da Escola Plural. Percebemos que o tema
que causava maior temor e fragilizava os professores continuava sendo a avaliagdo. Viamos as
cenas ja apontadas acima se repetindo e as perguntas sendo retomadas, na implantacdo da Escola

Plural no ensino médio.

Como organizar o conhecimento? Por dreas de estudo ou disciplinas?
Como respeitar a historia de cada aluno e acompanhd-lo em suas
necessidade, pressionados pelo pequeno niimero de horas/aula e muitos
alunos por sala?

Como avaliar qualitativamente se 0 meu tempo € pouco? Preciso dobrar,
entregar taletas e ndo sobra tempo para um retorno avaliativo nas
necessidades dos alunos. As vezes, temos que acompanhar e avaliar 500
alunos. E possivel diminuir o nimero de alunos/sala?

(questdes feitas por professores do IMACO, em 27/04/99, em estratégia
de acompanhamento de CAPE)

20 CAPE encontra-se, historicamente, vinculado as exigéncias dos trabalhadores da RME. Esse
vinculo tem como implicacdo a necessidade da garantia do direito a formagdo continuada e em
servigo para todos os profissionais da RME. Desde a sua criacdo, (1991), o CAPE tem passado
por mudancas que refletem os contextos sociais e politicos vividos pela cidade, que marcam sua
especificidade e que s@o formatadas nas acdes e posturas assumidas pelos formadores/as:
conceber a escola enquanto espacgo privilegiado de formagdo — locus — centro de onde emergem
problemas, conflitos, reflexdes e inovagdes dinamizadores dos processos formativos. Podemos
dizer que foi um espago importante para manter vivo o didlogo com as escolas e potencializar os
principios da Escola Plural. Um dos objetivos que tivemos, ao entrar no CAPE, foi o de ampliar
as discussoes de avaliagdo iniciada na Regional Barreiro, debater e ampliar as reflexdes sobre

formacao do professor.
O CAPE, a partir de 2000, deixa de ser organizado por temas (cultura, avaliacdo, relagdo com o conhecimento,
inclusdo) para ser organizado em niveis e modalidades.

%% Qutras escolas que acompanhamos no CAPE: E.M. Tabajara Pedroso, E.M. Geraldo Teixeira
da Costa, Escola Municipal Belo Horizonte; E.M Caio Libano, Artur Versiani; E.M.Luiz Gatti,
E.M. Antdnio Sales Barbosa, E.M. Milton Campos dentre outras — no momento de implantacao

do 4° ciclo.
*7 Curso oferecido ao professores do ensino médio.



Os professores disseram que t€m entrado no processo da Escola Plural a contra gosto e
fazem criticas: “entendemos que hd muitos problemas e falhas sérias no Projeto Escola
Plural”. Apesar disso, tém tentado desenvolver um trabalho Plural no 4° ciclo, mas
entendem que seu trabalho ndo € reconhecido por alguns setores da Secretaria da
Educagdo. E questionam: O que tem feito a SMED por n6s?

(excerto do caderno de campo, EMPPP em 27/06/2000)

A ndo reten¢do/avaliacdo leva o aluno a perder a sua auto-estima.

Como conviver/enfrentar o problema da infreqiiéncia. Temos perguntas: E 75% de
freqiiéncia por ciclo ou ano letivo?

Ndo concordamos com o sistema de progressdo automdtica. O aluno continua a
escolarizacdo sem condigdes? Quer tudo de graga?

Alunos aprovados e reprovados sdo colocados no mesmo patamar?

Como motivar o aluno? O aluno nio quer participar. Qual apoio a Secretaria oferece a
escola?

Este modelo de Escola (Escola Plural) proposto ndo d4 conta de preparar os alunos
para o vestibular

(questdes elaboradas por professores da E.M.P.P.P, 14/09/2000 e Marconi, 07/08/2000,
E.M.M.A em 04/07/2000, em estratégia de acompanhamento do CAPE)*

Essas pontuacdes mostram os problemas na implantacdo do 4° ciclo, o ciclo das

juventudes. Esses se manifestavam com intensidade, apontando também insercdes diferenciadas

das escolas no projeto da Escola Plural. Como ja haviamos desenvolvido o trabalho com os

professores do 3° ciclo relatado acima, revolvemos complementar nossas observagdes no final do

ciclo das juventudes e verificar como os professores e alunos estavam lidando com esse

momento de transi¢cdo politico-pedagdgico: a implementacdo dos pressupostos avaliativos da

Escola Plural no Ensino Médio.

A partir das questdes deixadas pelos professores, passamos a compor nosso objeto de

pesquisa: a relagcdo avaliagdo e registro no ciclo da juventude. A pergunta principal que orientou

nossa dissertacdo foi: como se dd a relacdo avaliacdo/registro no ciclo das juventudes?

% Outras escolas que acompanhamos no CAPE: E.M. Tabajara Pedroso, E.M. Geraldo Teixeira
da Costa, Escola Municipal Belo Horizonte; E.M Caio Libano, Artur Versiani; E.M.Luiz Gatti,
E.M. Antbnio Sales Barbosa, E.M. Milton Campos dentre outras — no momento de implantagao

do 4° ciclo.



1.8 Importancia do estudo e referéncias tedricas

Nas discussdes feitas até agora, apresentamos brevemente o processo vivido pela
pesquisadora no percurso de implementa¢do da Escola Plural na Prefeitura Municipal de Belo
Horizonte, dando destaque ao processo de constituicdio do objeto desta pesquisa.
Conseqiientemente, foram sendo reveladas algumas formas de registro, bem como as proposi¢oes
politicas que as envolviam.

A seguir, mostraremos brevemente os referenciais tedricos historicamente presentes na
avaliacdo/registros escolares - refletindo suas concepgoes.

Com referéncia na idéia acima, identificamos, na producdo tedrica sobre avaliacdo
escolar, que Dalben (1994/1998), Deprespiteris (1991), Esteban (2000), Hoffmam (1993/1998),
Lima (1994), Liidke e Mediano (1992), Saul (1994), Luckesi, (1997), Perrenoud,
(1986/1993a/1993b/1999/2002), Freitas (1995), Villas Boas (1993), Hadji (2001) dentre outros
apontam, em suas obras, alguns dos equivocos pedagdégicos da avaliacdo: a avaliagdo escolar e o
seu papel como instrumento de poder/saber, fabricacdo de exceléncias a partir das quais se faz o
julgamento dos éxitos e/ou fracassos dos alunos, da fiscalizacdo, da selecdo/classificagdo,
exclusdo social (o exame e a nota, a fun¢do da avaliagdo) estando a servico da reproducdo da
estrutura social ou mostrando suas possibilidades de libertagdo em fungao das aprendizagens ou
emancipac¢do, redimensionamento de caminhos para uma avaliacdo de carater formativo. Enfim,
discutem concepg¢des da avaliacdo, histéria da avaliagdo, formacao de professor.

Dalben (1994/1998), Lima (1996/1997), Goulart (1995), além de discutirem as
tendéncias educacionais vivenciadas pela avaliagdo, mostram o que os professores vém
produzindo no interior da escola: a introducdo dos ciclos de idade de formacgdo, a criacdo de

conselhos de classes para discutir o desempenho do aluno, metodologias diversificadas,



elaboracdo de Projetos Politicos Pedagdgicos e evolugdo no trabalho coletivo dialégico dentre
outras possibilidades de inovagdo educativa.

Percebemos, por meio das pesquisas realizadas na pratica docente e pelas
observacdes que temos registrado nos dltimos sete anos, que os professores sentem necessidade
de aprofundar, a luz da prética pedagdgica, o conceito de avaliacdo processual; a importancia de
se implementar uma avaliacdo que dé énfase as experiéncias culturais desenvolvidas pelo/as
alunos/as; a possibilidade de tentar diferentes formas de registrar a pratica; de tornar tais
procedimentos fundamentais para que os dados observados nao se percam, colaborando para
melhor refletir a realidade cultural vivenciada na escola e alargando os conhecimentos
produzidos durante a vida escolar do aluno.

A respeito disto Dalben (1992) * destaca que a escola se apresenta como um local de
trabalho contraditério, onde  préticas e rotinas desenvolviam processos de incorporacdo de
crengas e valores, as vezes, ndo percebidos pelos sujeitos envolvidos. Ao mesmo tempo, essa
mesma escola apresentava-se propicia a transformacio social enquanto um espaco coletivo de
realizacdo de projetos politico - pedagdgicos diferenciados.

Dalben (1998, p.3), na introdu¢do de seu trabalho de pesquisa, reafirma essa

problematica, dizendo que

embora os professores pratiquem, rotineiramente, a concepcdo seletiva,
quantitativa e classificatoria de avaliacdo, eles mesmos afirmam a
precariedade e fragilidade dessa abordagem no que se refere aos inimeros
erros/desvios de avaliagdo por ela provocados. Consideram o processo
mais abrangente do que os resultados obtidos através dos usuais
procedimentos de medida e enxergam as funcdes de diagndstico e
retroinformagdo sobre os alunos como as mais importantes. Afirmam que
0 processo de avaliacdo é mais amplo e complexo do que se imagina e
sentem necessidade de maiores discussdes sobre o tema. Procuram
concentrar _esforcos na busca de procedimentos e instrumentos
diversificados e de diferentes naturezas que permitam complementar o
conhecimento do aluno. Mas reconhecem as dificuldades apresentadas
pela organizagdo da escola e pelo nimero excessivo de alunos em classe
como fatores, provavelmente, intransponiveis para o estabelecimento
desses novos processos (grifos da autora da dissertacio)

* Em seu livro “ Trabalho escolar e conselho de classe” analisa as relagdes sociais na Escola Municipal Eleonora
Pierrucetti de Belo Horizonte, em suas diversas dimensoes.



Essa ambigiiidade que gera a ansiedade destacada por essa pesquisadora — de os
professores se esforcarem na busca de instrumentos diversificados de naturezas complexas —
parece constituir uma busca geral dos professores e, nesse sentido, os registros escolares ganham
relevancia, pois podem provocar a gé€nese do processo reflexivo, tdo necessario para a andlise dos
avangos e dificuldades vivenciados.

Hoffmman (1993, p.12), em suas investigagdes da prética avaliativa dos professores,

confirma a lacuna existente em relagdo ao nosso objeto de pesquisa.

Minhas investigagdes sobre avaliacdio escolar sugerem forte contradi¢do entre o discurso
e a pratica de alguns educadores e, principalmente, a ac@o classificatéria e autoritdria,
exercida pela maioria, encontra explicacdo na concepcdo de avaliacdo do educador,
reflexo de sua histdria de vida como aluno e professor. Nés viemos sofrendo avaliagao
em nossa trajetéria de alunos e professores. E necessdria a tomada de consciéncia dessas
influéncias para que a nossa prdtica avaliativa ndo reproduza, inconscientemente, a
arbitrariedade e o autoritarismo que contestamos pelo discurso. Temos que desvelar
contradi¢des e equivocos tedricos dessa pratica, construindo um “resignificado” para a
avaliacdo e desmistificando-a de fantasmas de um passado ainda muito em voga.

Uma forma de desvelar as contradicdes e equivocos tedricos seria via uso
freqiiente de diferentes formatos de registros na perspectiva de sistematizarmos as observagoes e
conhecimentos produzidos em diferentes linguagens. Entretanto, a referida autora aponta essa
questdo como outro problema do ponto de vista da avaliacdo. Para ela, os professores falam
muito e registram pouco a sua prdtica. Situa que, em outras dreas, os profissionais tém que
necessariamente registrar seu ato profissional, destacando, como exemplo, os médicos, os
enfermeiros, os advogados, o policial — o registro € uma condicdo do exercicio dessas profissoes.
Ja os profissionais da educagdo, por terem medo de errar, ou se virem flagrados por deslizes no
portugués, se esquivam dessa pratica. Podemos dizer entdo que estamos diante de duas situacdes:
o medo de errar ao escrever, atrelado a uma cultura escolar cujos registros eram mais
quantitativos do que qualitativos.
Outros autores, recentemente, mostraram essa problemdtica, e concluem seus

trabalhos apontando a necessidade de outras pesquisas.



Bartolomei,(1998) por meio de andlise documental, entrevistas com os docentes e
questiondrios aplicados ao corpo estudantil, lograram-se condi¢des privilegiadas para o
desvelamento de contradi¢cdes entre o discurso e a pratica docente. “Observou-se que o primeiro
embala-se em uma perspectiva de formacao critica ao passo que na pratica, remanesce a logica
tecnicista”. (BARTOLOMEI, 1998)

Berger (1998) identificou também, diferentes significados e praticas para a avaliacio
da aprendizagem dos alunos. Dentre elas, observaram-se algumas experiéncias consideradas
como avaliacdo holistica e continua do aluno. Constatou-se, entretanto, que hd énfase na
perspectiva tecnicista, tanto no ambito concebido, como no das representacdes e das experi€ncias
vividas, em detrimento das dimensdes politica e epistemoldgica da avaliagdo do aluno.

Embora novos movimentos avaliativos sejam incorporados no cotidiano escolar, a
proposta avaliativa tecnicista continua a ser privilegiada pelos professores em suas acodes
pedagdgicas e reproduzindo os formatos dos registros defendidos por essa concepg¢do, que sao:
testes, escalas de atitudes, inventarios, questiondrios, fichas de registro e outras formas de coletar
dados sobre o rendimento dos alunos com relagdo a consecucao dos objetivos curriculares.

Como vamos percebendo, os tedricos ja citados fazem estas importantes constatagoes
em suas pesquisas € apontam-nos questdes que merecem aprofundamento na busca de melhor
conhecer as tramas que envolvem a avaliagdo escolar.

Dalben (1998, p.253), ao concluir sua tese de doutorado, apoia-se em Bourbules e
Rice®, e fala da importancia do didlogo para o bom desenvolvimento da prética pedagdgica e

para a constitui¢ao de processos de avaliagdo mais criticos, comentando que

os educadores terdo um duplo desafio: desenvolverem posturas e procedimentos
metodolégicos de avaliacdo/reflexdo que possibilitem o _aprimoramento do
conhecimento ‘do outro’ e, em especial, daquele aluno que, ilusoriamente se apresenta
conhecido pelo professor, na figura de um aluno ideal” (grifos da autora da dissertacdo).

3OBOURBULES, Nicholas C. e RICE,Suzane. Didlogo entre as diferengas: continuando a
conversacdo. In: SILVA, Tomaz Tadeu (Org.) Teoria educacional critica em tempos pos-
modernos. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.



Propde ainda que tais desafios sejam melhor pesquisados, apontando a necessidade
de as escolas adequarem seus procedimentos avaliativos a realidade contemporanea, que

possibilite a interestuturacdo do conhecimento de forma dinamica e inclusiva.

Considera-se fundamental que novas pesquisas sejam efetuadas nesta
direcdo, objetivando re-construir os processos de avaliagdo/reflexdo das
praticas e desnudar outros valores arraigados que distanciam a escola dos
processos informais da vida cotidiana e por isso a engessam em rituais
que impedem o reconhecimento dos sujeitos como portadores de
diferentes visdes de mundo, ndo menos importantes do que aquelas ja
legitimadas e sistematizadas. Acredita-se que estes trabalhos poderdo
permitir o desvelamento de processos informais de avaliacdo/reflexdo, na
perspectiva de formar sujeitos com visdes mais globais de realidade,
professores capazes de vincular os processos de ensino e aprendizagem a
situacdes problemdticas reais e desenvolverem valores plurais que
permitam a inclusdo daqueles, que ao serem avaliados a partir de uma
relacdo pedagodgica de heteroestruturacio do conhecimento, acabaram
eliminados, por serem considerados menos capacitados para usufruir o
conhecimento socialmente produzido.(DALBEN, 1998, p. 256)

Como interpretar a afirmacdo desses autores destacados por nds? O que seria
avaliacao/reflex@o? No nosso entender, estaremos contribuindo para ajudar a debater e ampliar o
material tedrico que se tem tentado construir. Segundo Dewey (1959), o processo de reflexdo se
define da seguinte forma: como fusdo, hesitacdo, recuo, por caminhar em circulo. Uma vez
encontrada, muitas vezes, a conclusio deverd ser abandonada e o processo recomecgado.
Raramente, a reflexdo € facil; na melhor das hipdteses, diverte e excita, e, na pior, € tarefa dura e

dolorosa, acompanhada de muitos momentos de frustracao.

Dewey (1959) define a reflexdo como sendo um tipo de pensamento que incorpora o
método cientifico em seu sentido mais amplo. Para ele, todo pensamento de valor deve ser
antecedido pela reflexdo. Mais do que isso, a reflexdo conduz a generalizagdes compreensiveis
que tém o méaximo de valor de transferéncias e novas situagdes.

Perrenoud (2002), recentemente, langou um livro cujo tema vai ao encontro do que
estamos pesquisando — A pratica reflexiva no oficio do professor e em entrevista a Nova Escola
(como que reescrevendo John Dewey e Donald Shon) descreve que a pratica reflexiva é

instigada por um problema e requer método — € preciso ler, escrever, observar, construir as



hipdteses, enfim adotar uma postura investigativa.

Cecilia Warschuer em seus livros A roda e o registro — uma parceria entre
professor, alunos e conhecimento e Rodas em rede de oportunidades formativas na escola e fora
dela este, editado em 2001 e aquele, em 1993 tece uma autobibliografia reflexiva investigando a
mulher que escreve a propria vida, a formadora investigadora das questdes da formagdo e da
professora que incessantemente galga caminhos inovadores na escola’’. Por meio dos registros
de todas essas diferentes agcdes — didrio de bordo, prontudrios de plantdo, notas de campo, cartas
de alunos, de professores/as dentre outros — compde esses livros (antes dissertacdo de mestrado e
tese de dourado, respectivamente) mostrando o quanto de possibilidades formativas podem ser
criadas a partir de registro aparentemente sem significancia.

Nesta dissertacio demos continuidade a algumas dessas questdes levantadas pelos
pesquisadores citados no texto. Observou-se que as investigagdes realizadas ndo focalizaram a
pratica diversificada dos registros dos processos educativos como portadores de sentidos,
significados e conhecimentos sobre os alunos/as e professores/as, isto €, como materializadores
pela propria concepcao de avaliacdo adotada.

Nessa perspectiva, propomos as seguintes questdes: serd que o material oferecido pela
Escola Plural, no que se refere as acdes de avaliar, foi sugestivo o bastante, foi suficiente, para
provocar as mudangas necessarias no processo avaliativo desenvolvido no ensino médio? Como
foram tratadas as questdes relativas a avaliacdo na perspectiva da Escola Plural — concepcao x
registros escolares — para o ensino médio? Serd que via formas observadas de avaliacao/registro
€ possivel perceber quais sdo os referenciais pedagdgicos que tém orientado o processo de
avaliacdo do professor, quais as concepcdes de ensino, de conhecimento escolar? Como as
escolas concretizam suas formas de avaliacdo/registros e os organizam? Qual o sentido e funcdo
dos registros na pratica pedagdgica do/a professor (a)/aluno (a)? Quais sdo os referenciais
pedagogicos que t€m orientado o processo de construgcdo dos registros, o seu formato, estrutura?
Qual a sua vinculacdo com a metodologia de ensino e atividades propostas?  Quais as
representacdes observdveis? Até que ponto, nas nossas escolas, criam-se condi¢cdes de ampliar a

nog¢ao de avaliac@o junto aos/as alunos/as, professores e comunidade escolares?

3! Weffort (1992) tece consideracdes importantes sobre a importancia pedagégica da observacdo, registro e
reflexdo.



1.9 Nossos objetivos foram os seguintes:

1. identificar na prética pedagdgica dos/as professores/as o que tem sido privilegiado como
instrumentos e formas de registro nos processos de avaliacdo do ensino;

2. verificar a relagdo dos registros produzidos na escola com a avaliacao;

3. 1identificar se os registros sao utilizados para reflexao da pratica pedagdgica;

4. identificar quais dimensdes da formacdo humana sido valorizadas nos procedimentos
avaliativos que a escola utiliza;

5. observar como os alunos/as — os jovens — participam do processo avaliativo;

6. problematizar, explicitar e analisar quais valores (politicos, culturais, sociais, de género,

de classe) estdo presentes no processo de avaliacdo entre professores/as e alunos/as.

1.10 Abordagem metodolégica: o estudo de caso

Como ja explicitado anteriormente, nossa intencao € verificar se professores e alunos
tém conseguido dar vida a concepcao de avaliacdo desejada pelo Programa Escola Plural,
implementada no municipio Belo Horizonte, observando quais os procedimentos metodolégicos
avaliativos utilizados na prética pedagdgica e materializados nos registros escolares, buscando
perceber os sentidos e significados atribuidos e representados pelos/as professores/as e
alunos/as a prética avaliativa numa escola do ensino médio da Rede Municipal de Belo
Horizonte, atualmente, denominado ciclo das JUVENTUDES.

Assim sendo, em nosso enfoque tedrico-metodoldgico, desenvolvemos a abordagem
de uma pesquisa qualitativa que, para Alves-Mazzotti e Gewandesznajder, (1998, p.131) citando

Patton®?, significa que

2 PATTON. M.Q. Qualitative avaluation methodos. Beverly Hills:S age Public, 1996.



as pesquisas qualitativas partem do pressuposto de que as pessoas agem
em funcdo de suas crencas, percepcoes, sentimentos e valores e que seu
comportamento tem sempre um sentido, um significado que ndo se da a
conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado.

Liidke e André (1986, p.13), indicam a pesquisa do tipo etnografico e o estudo de
caso entre as vdrias formas que pode assumir uma pesquisa qualitativa. Para esses autores,
“ambos vém ganhando crescente aceitacdo na drea de educacdo, devido principalmente ao seu
potencial para estudar as questdes relacionadas a escola”.

O estudo de caso foi adotado como uma estratégia metodolégica adequada a nossa
pesquisa uma vez que um caso qualitativo desenvolve-se numa situagdo natural, tem um plano
aberto e flexivel, que nos permite adentrar na situacdo de estudo para rever e aprimorar o
problema inicial da pesquisa. Nossa entrada no campo se deu no momento em que tentdvamos
delinear nosso suporte tedrico, citado ao longo desta disserta¢do, que, de certa forma, provocava
sustentacdo e produzia as orientacdes do nosso trabalho, além de permitir que novos elementos
detectados com o desenvolvimento da pesquisa incorporassem nossa observagao e analise.”

A abordagem etnogrifica em pesquisa educacional tem um sentido préprio e €
apontado por Spradley’* (1979) citado por Liidke e André (1986, p.14) como “a descricdo de um
sistema de significados culturais de um determinado grupo”. O estudo de caso, tal como
abordagem etnografica, tem como uma de suas caracteristicas fundamentais a interpretacdo em
contexto que € um principio bésico para compreender as agdes, as percepgoes, as interagdes das
pessoas, seu comportamento etc. Esses estdo significativamente relacionados ao contexto em que
ocorre e que s6 pode ser entendido a partir da compreensao do quadro referencial por meio do
qual os individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos e acdes. (LUDKE e ANDRE,
1986)

Ludke e André (1986, p. 17) apresentam o estudo de caso, seja ele simples ou

complexo com a finalidade de retratar uma “unidade em a¢do”, dentro de um sistema mais

3 Importincia também destacada por Liidke e André (1986)
3 Nao encontramos as referéncias da obra de Spredley em nossa consulta.



amplo. Como escrevem SANCHO et al®, citados por Soares (2000, p.30): “um caso define
relacdes entre partes de um sistema e outras totalidades”. Para escolher essa parte e/ou unidade e
pesquisé-la em sua totalidade/complexidade, € preciso recortd-la, sem desconhecer que essa parte
se encontra imbricada num sistema mais geral.

As caracteristicas fundamentais do estudo de caso apontadas por Liidke e André (1986

p. 18), e que aqui destacamos por perceber sua adequag¢do com a questao em estudo, sdo:

visam a descoberta;
enfatizam a “interpreta¢do em contexto”;
buscam retratar a realidade de forma completa e profunda;

usam uma variedade de fontes de informacao;
procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes
numa situacdo social.

Essas caracteristicas foram decisivas para a escolha da abordagem metodolédgica desta
pesquisa, pois desejdvamos desvelar dimensdes subjetivas, os sentidos e significados que os
atores constroem sobre as manifestacdes diante dos acontecimentos escolares. Buscamos
descobrir as visdes de mundo, concepg¢des, crencgas, valores que alunos e professores formam
sobre suas atitudes, vivéncias e elaboracdes didéticas. Dados esses relativos a pratica pedagdgica
ligada ao nosso objeto de pesquisa: as culturas desenvolvidas no ato de avaliar e registrar, os
procedimentos avaliativos que professores e alunos experenciam na pratica pedagdgica, acoes,
normas, formas de organizagdo etc, que, aos poucos, foram tomando forma ao longo do processo

de pesquisa

1.11 Desenvolvimento da pesquisa

PSANCHO, Juana Maria e HERNANDEZ, Fernando. La practica reflexiva: aceptar y aprender
de la discrepancia (entrevista com Donald Schon). Cuadernos de Pedagogia, Barcelona, n°
222, p.88-92, 1994.



Nao se trata de mobilizar a experi€éncia apenas numa dimensio
pedagégica, mas também num quadro conceitual de produgdo de
saberes” (NOVOA, 1992 a, p.25).

A estruturagdo de todas as idéias desta pesquisa foram surgindo a luz da experi€ncia
advinda do trabalho como formadora de professores nos anos de 1997 a 2000, ja detalhadas na
introducao desta dissertacdo. O desenvolvimento das idéias e questdes presentes na construcao do
nosso objeto dissertativo prossegue saindo do campo estrito da nossa experiéncia profissional,
para andlise e reflexdo da mesma, sendo assim capaz de produzir saberes e ser formadora, como
aponta Novoa (1992).

Nesse sentido, percorremos toda a fase exploratéria® desta pesquisa, delimitando
nosso o estudo, analisando situagdes manifestadas pelo objeto de estudo para, a posteori, fazer
exame bibliogrifico sobre o tema em questdo em que a leitura e re-leitura de textos que traziam a
reflexdo sobre o mesmo e colaboravam para a acuidade do que famos sistematizando. Isso foi
fundamental para a definicdo provisoria do referencial tedrico. Posteriormente, (margco a
setembro/2001) dedicamo-nos a tessitura do projeto de pesquisa, para posterior entrada em
campo.”’

Concomitantemente a efapa acima descrita, iniciamos uma pesquisa para a escolha da
escola e exploracdo de dados pedagdgicos e administrativos sobre as escolas de ensino médio
projetadas como alvo de concretizagdao da pesquisa. O trabalho que desenvolvemos no grupo de
trabalho do ensino médio do CAPE (2000 a 2001) trouxe importantes contribui¢cdes para que
obtivéssemos algumas informacgdes, oferecendo-nos pistas a respeito das escolas que se

encaixavam no critério de adesdo. Inicialmente, pensamos em quatro escolas do ensino médio

3% Liidke e André (1986 p.21) definem a fase exploratéria como “‘um plano incipiente que vai se
delineando mais claramente 2 medida que o estudo se desenvolve.” E o momento de “especificar
questdes ou pontos criticos, de estabelecer contatos iniciais para entrada em campo de localizar
informantes e as fontes de dados necessarias para o estudo”.

TE importante destacar que o projeto foi sendo construido sob grandes tensdes externas — greve
na Universidade, greve na Rede Municipal de Belo Horizonte, terrorismo no mundo, tensoes
pessoais que se manifestavam pela ansiedade para cumprir as tarefas do Curso de Mestrado e a
impoténcia diante das mesmas. Assim, entre as tensdes vividas e sentidas pela tensdo universal e
as tensdes pessoais, experenciadas no decorrer desta pesquisa, demos continuidade ao nosso
trabalho.



que poderiam se encaixar em nossos critérios e, apds analise detalhada, definimo-nos pela
E.M.P.M.C. como um locus adequado para o trabalho a ser realizado.

O critério definido para considera-la a mais adequada a investigac@o foi a sua adesdo a
proposta Escola Plural e ao fato de dispor de trabalhos coletivos internos para o desenvolvimento
de debates atrelados a propostas alternativas de avaliagdo no contexto do denominado ciclo
Jjuvenil. Sendo assim, acreditivamos que a escola, ao se orientar pelo Programa Escola Plural,
deveria se mostrar disposta a fazer alteragdes continuas em sua proposta avaliativa e mais flexivel
a mudancgas educativas. Detalhes sobre a pratica pedagdgica que a Escola desenvolve, o nivel de
aprofundamento no Programa “Escola Plural” e as mudancas efetivadas foram sendo
desvendadas em nossa observag¢do do campo.

A partir de setembro/2001, iniciamos nossa investigacdo focalizada® — fase de
negociacdo com E.M.P.M.C. Antes do contato com a Escola, contactamos com integrantes do
Departamento de Educagdo da Regional Leste — Geréncia responsavel por essa escola, para que
pudessem contar-nos mais detalhes sobre o processo vivido pela escola durante a implementagdo
do Programa Escola Plural e as possibilidades de acesso a esta Escola para pesquisa. Sob essa
questdo percebemos a abertura da Escola para tal iniciativa e, apds as negociagcdes com a direcao
e, posteriormente, com os professores, previmos nossa entrada em campo para outubro/2001,
mas como a Rede Municipal estava em greve, julgamos mais adequado que a escola finalizasse
o ano letivo de 2001 (o que s6 aconteceu em fevereiro/2002). Nesse sentido, iniciamos a
pesquisa em abril/2002, apés comecado o ano letivo.

Gostariamos de destacar que tivemos excelente recep¢ao por parte da direcdo da
escola, dos professores e dos alunos, o que, sem dudvida, contribuiu para qualificar nossa
investigacao.

Nossos primeiros dias no campo sucederam-se de forma mais livre, flexivel
observando contextos e participantes com o objetivo de focalizar tensdes, identificar possiveis
fontes de dados, informantes e/ou o grupo adequado ao estudo de caso. Para auxiliar nossas
observacgoes, nesse momento, tentamos ir percebendo por meio das falas e posturas de alunos e
professores alguns questdes: o que ele/as entendiam por avaliacdo? O que deveriamos destacar
da avaliacdo/registro nessa escola? Quais as preocupagdes avaliativas presentes nessa escola?

Quais as mudancas possiveis?

3 Pode ser entendido como o processo de coleta de dados (ALVES 1991)



Quando nos sentimos mais proximos dos sujeitos desta pesquisa, apresentamos OS
objetivos da nossa pesquisa € quais as nossas expectativas em relacdo a sua participagao.
Colocamo-nos aberta para esclarecimento das dudvidas e de possiveis sugestdes. Apds uma
espreita avaliativa em que observamos todas as turmas do ensino médio (seis turmas), definimos
que acompanhariamos duas turmas para o estudo de caso. Isso aconteceu para as observacdes em
sala de aula. No decorrer da pesquisa, na introducdo dos projetos de trabalho que formavam
novos agrupamentos das turmas, outros alunos formam incorporados como atores da pesquisa.
Nossa atitude estd respaldada nos esclarecimentos de Lincon e Guba® apud Alves (1991 p. 59):
"a medida que novos aspectos relevantes da situagdo vao sendo identificados, freqiientemente se
torna necessdrio incluir outros sujeitos que estejam mais relacionados a essas questdes
emergentes."40

A pesquisa foi realizada nos periodos da manha, quando acompanhdvamos as
movimentagdes pedagdgicas que ocorriam no interior da Escola, participando ainda das
atividades e trabalhos de campo que demandaram a saida da Escola.

A experiéncia direta como investigadora com a situagdo em pesquisa € o uso de
multiplas fontes de dados (como forma de possibilitar a percep¢do da realidade de modo
complexo e contextualizado), permitiu-nos que realizdssemos um trabalho de campo e uma

construcdo tedrica indissociavelmente.

1.12 Registros de percursos: lugares, procedimentos e instrumentos de coleta de dados

Como percurso metodoldgico, para a pesquisa em questdo, utilizamos uma diversidade
de técnicas para coleta de dados, o que nos propiciou resultados interessantes e uma andlise
mais completa do objeto de investigacdo. Sendo assim, desenvolvemos a observacao na sala de
aula e em outros espacos escolares, entrevistas de alunos/as e professores/as, grupo focal com

professores e alunos, andlise de fotos e andlise documental®'.

¥ LINCON, Y. S. ; GUBA, E.. Naturalistic inquiry. . Beverly Hills: Sage Public, 1985.

% Focalizagdo continua da amostra

I Segundo Coulon, (1995, p. 311) “os dispositivos de coleta de dados utilizados no campo da educagio pelos
etnometoddélogos sdo extremamente variados: observagdo direta nas salas de aula, observacdo participante,



Ao trabalhamos com mudltiplas técnicas, buscamos fazer inferéncias corretas,
principalmente por entendermos que nosso objeto de estudo demanda a variedade de métodos.
Foram 300 péaginas digitadas de didrio de campo; um total de 200 paginas de entrevistas
transcritas de 10 fitas K7 gravadas; seis horas de fitas de video; 360 fotos. Na pesquisa de campo
foram dedicadas 2h30 de observacdo em trés ou quatro dias por semana, durante nove meses de
observacao (abril a dezembro de 2002). Isso perfaz aproximadamente 32 semanas de observacao,
cumulando cerca de 224 horas observadas. Dedicamos para andlise de todo esse material um
total de cinco horas de estudo por dia, perfazendo um total de mais de 900 horas utilizadas para

organizacdo e andlises da dissertacao.

1.12.1 A observacdo

13

Planejar a observacao significa determinar com antecedéncia “o qué” e
0 como” observar. A primeira tarefa, pois no preparo das observacgdes €
a delimita¢do do objeto. Definindo-se claramente o foco da investigacdo
e sua configuracdo espaco-temporal, ficam mais ou menos evidentes
quais os aspectos do problema serdo cobertos pela observacdo e qual a
melhor forma de capti-los (LUDKE e ANDRE, 1986, p.25).

entrevistas, estudo de dossi€s administrativos e escolares, resultados dos testes, gravacdes em video das aulas ou
entrevistas de orientagdo, projecdo dos videos para os préprios atores, gravacdo dos comentdrios feitos no decorrer
dessas projecdes. Esses métodos t€m a ver com o método etnogréfico, cuja primeira indicacdo metodoldgica € a
observacdo de campo e dos atores em agdo”.



A observacdo nas pesquisas qualitativas constitui um instrumento importante para
captarmos os elementos do objeto a ser investigado. Tentamos eliminar as desvantagens da
observacdo e seu limite temporal-espacial, situados por Alves-Mazzotti e Gewandesznajder
(1998) utilizando miltiplas formas de coleta de dados. Nossa observagdo, voltou-se para captar a
cultura avaliativa e sua relacdo como os registros escolares, os sentidos e significados presentes
na prética pedagdgica, implicita ou explicitamente expressos no contexto € nas acdes que os
sujeitos constroem e/ou reproduzem. Observamos se os registros escolares colaboravam para
efetivar uma avaliagdo reflexiva.

Como a inten¢do deste trabalho se pautava na idéia de captar as diferentes formas de
registro escolares e como 0s mesmos sao usados como aspectos avaliativos/reflexivos na escola,
ndo tivemos um lugar central e, sim, os varios cendrios em que os atores iam compondo a sua
acdo pedagogica. Esses espacos possiveis de observagdo permanente representaram os pontos-
chaves para uma significativa andlise da pratica pedagdgica durante a pesquisa, tais como,
reunides pedagdgicas dos professores da turma acompanhada, aulas em salas, atividades extra
classe, eventos e festas, em conselhos de classe, nas reunides pedagdgicas de professores,
assembléias escolares, em vdrias apresentacdes de trabalhos de alunos e alunas entre outras
atividades*>. Em sala de aula, observamos como os alunos e professores estabelecem suas
relagdes com registro: anotagdes no quadro, caderno de anotacao (alunos e professores); didrios
(professores); fichas de avaliagdo semestral (professores); provas, testes, exercicios xerocados,
trabalhos em grupo; (alunos); projetos interdisciplinares, uso de laminas, uso do livro didético,
uso de diferentes espagos. Nessa relacdo dos sujeitos da aprendizagem com o registro, tentamos
perceber ainda como o0s corpos, suas emogdes/signos de contentamento ou descontentamento
diante da pratica avaliativa: com seus gestos, expressoes, caras e bocas, suspiros, olhares, desvio
do olhar, indiferenca...

Como nossa observagdo foi do tipo participante (EZPELETA e ROCKWELL, 1989),

1ss0 nos permitia imergir no campo e partilhar o cotidiano da escola com o corpo docente e

> Colaboramos em discussdes pedagégicas dos textos: A falta que faz o pai de Inés Lemos, Jornal Estado de

Minas/2002 , debate do texto de Miguel Arroyo O curriculo e Paulo Freire ,s/d (manuscrito), a escola no Orcamento
Participativo, PBH, 2002 (manuscrito).



discente, tentando captar o que significava vivenciar o ato avaliativo na EM.P.M.C. Sanday43,
citado por Alves-Mazzotti e Gewandesznajder (1998, p.167) diz que o observador participante
“deve aprender a usar sua prépria pessoa como o principal e mais confidvel instrumento de
observacdo, selecdo, coordenagdo e interpretacio”. E importante destacar que conseguimos
estabelecer uma relacdo de proximidade com os sujeitos pesquisados de tal maneira que quando
tinhamos que nos ausentar por periodos maiores que uma semana, ou nao participar de alguma
reunido, ndo poder ir a alguma festa, os mesmos sentiam nossa falta. Alguns professores
chegavam a nos abordar como um membro efetivo daquela equipe.

Liidke e André (1986, p.26) indo ao encontro da experiéncia que obtivemos ao
pesquisar, argumentam que nesse tipo de investigacdo em que os pesquisadores sdo participantes
ocorre “um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno pesquisado, possibilita
recorrer a conhecimentos e experiéncias pessoais como auxiliares no processo de compreensao e
interpretacdo do fendmeno estudado e aproxima o pesquisador da ‘perspectiva dos sujeitos.” ”

Sendo assim, podemos afirmar que estivemos diante de uma riqueza de dados
empiricos. Para dar visibilidade a esses dados metodicamente coletados, fomos registrando
tecnicamente as informagdes observadas no caderno de campo. Bogdan e Biklen (1994, p.151),
comentam que ‘“o resultado bem-sucedido de um estudo de observacdo participante em
particular, mas também de outras formas de investigacdo qualitativa, baseia-se em constitui¢ao
de notas de campo, detalhadas, precisas e extensivas”. Para isso, sugerem que os conteidos das
observacdes contenham uma parte mais descritiva - compreendidas como notas de campo, € uma
parte mais reflexiva — notas pessoais, do tipo ndo estruturadas. Trabalhamos com outros
instrumentos de registros — gravagdes em video das aulas, projecao dos videos para os proprios
atores, fotografias e anotacOes escritas. Com a madquina fotogréfica tradicional e a digital,
congelamos cenas pedagdgicas importantes para nossa andlise e, ao recorrer a filmadora,
pudemos armazenar momentos importantes. Esses recursos de registro nos acompanhavam em
todas as observagoes.

A extensdo e a variedade desses registros serviram para subsidiar nossa pesquisa no
intuito de captar maior nimero de detalhes vivenciados na pratica pedagdgica dos atores por nés

observados.

“ SANDAY. P.R. The ethonografic paradigm. In: VAN HAANEN, J. Qualitative methology. Beverly Hills: Sage
Public, 1985.



Durante a observacao na sala de aula, sempre sentdvamo-nos em uma das tltimas
carteiras e/ou nas laterais, pois, assim, poderiamos observar com mais atencdo e melhores
detalhes a cena pedagdgica que se dava em cada aula. Em quase todos os acompanhamentos,
registramos a cena no momento ocorrido, o que favoreceu a descricdo com maior precisdo dos
dados, pois ndo precisivamos aguardar para tomar notas posteriormente. Faziamos em casa a
retomada da andlise dos dados coletados. As vezes, a atitude de anotar durante a aula causava
curiosidade nos alunos, mas explicivamos o que faziamos e logo voltavam para seus lugares. Eis

um exemplo.

um aluno na nossa frente comegou a interrogar-nos sobre por que haviamos escolhido
aquela escola e se gostdvamos da escola(...) Respondemos e pedimos que
conversdssemos em outra oportunidade j4 que nossa conversa poderia incomodar os
outros.

Ludymilla, uma das alunas que coordenou a manifestacio contra a falta de professores
na escola, chegou perto de nds e perguntou o que estdvamos achando da Escola.
Dissemos que estdvamos gostando. Ela continuou dizendo que sua turma era muito
bagunceira e ndo queria participar (referindo-se a acdo proposta pela professora).
Dissemos a ela que deveria aproveitar seu potencial de lideranga e ajudar a turma a
envolver-se mais nas atividades pedagdgicas. Ela respondeu: Estou pensando nisso.
Vamos fazer uma reunido com a turma".

(Excerto do didrio de campo — 23 de abr. 2002)

Fomos captando durante a observagdo das aulas e dos registros simultaneos — didrio
de campo, fichas objetivas e fotografias, gravacdes em fita K7 e em video — as dificuldades e
sucessos de professores e alunos em diferentes formatos da prética pedagdgica. Ao registrar
detalhadamente a seqiiéncia dos acontecimentos em cada sessdo, percebemos que esse exercicio
de estar quotidianamente escrevendo a cena, fotografando a cena, analisando a cena, foi
transformando os fatos vividos em dados empiricos: a forma como se registrava, como se dava
aulas, as baguncas, as buchinhas**, afrontas aos professores ou no siléncio, apatia e desligamento
de outros. Diante do didlogo, das expressdes verbais e ndo verbais, do silenciar... Pudemos
perceber que o ato educativo se efetivava num ambiente de incertezas (porém ditado pela certeza

do ato pedagdgico que se repetia), de duvidas, dificuldades, intrigas, sofrimento, divergéncias de

“ Bolinhas feitas com a folha do caderno pelos alunos.



confronto de posicoes... mas, também pudemos ver sucessos e possibilidades que a prética

educativa podia gestar.

1.12.2 As fotografias

a fotografia € continéncia pura e s6 pode ser isso (€ sempre alguma coisa
que € representada) — ao contrario do texto que, pela acdo repentina de
uma unica palavra, pode fazer uma frase passar da descricdo a reflexdo —
, ela fornece de imediato detalhes que constituem o préprio material do
saber etnoldgico”. Quando William Kleim fotografava “Primeiro de Maio
de 1959” em Moscou, ensinava-me como se vestem os russos (0 que, no
fim das contas, ndo sei): noto o grosso boné de um garoto, a gravata do
outro, o pano da cabeca da velha, o corte de cabelo de um adolescente etc.
Posso descer mais ainda no detalhe, observar que muitos homens
fotografados por Nadar tinham unhas compridas: pergunta etnografia:
como se usavam as unhas em tal ou tal época? Isso a fotografia pode me
dizer muito melhor que os retratos pintados. Ela me permite ter acesso a
um infra-saber; fornece-me um colecdo de objetos parciais e pode
favorecer em mim um certo fetichismo: pois ha um “eu” que gosta de
saber, que sente a seu respeito como que um gosto amoroso. Do mesmo
modo, gosto de certos tragos bibliograficos que na vida de um escritor me
encantam tanto quanto certas fotografias; chamei esses tracos de
“biografemas”; a Fotografia tem com a Histéria a mesma relagdo que o
biografema com a biografia (BARTHES,1984,p.49).

Comungamos com Barthes (1984), pois a medida que a fotografia era utilizada como

metodologia de pesquisa, percebiamos que ela passou a intervir na cena pedagogica da escola e

pode sair dos arquivos tornado-se registros de memoria, de histéria e de reflexdo. Por meio da

transcricdo de um trecho do nosso didrio de campo, feita em uma das manifestagdes da escola,

mostramos como iniciamos a utiliza¢dao da fotografia como uns dos registros da nossa espreita

etnografica.

"Hoje, saimos de casa na inten¢do de registrar pelas fotos, movimentos
diferenciados da escola. Por isso, colocamos nossas maquina fotografica
no ombro e partimos a procura de detalhes importantes para a pesquisa.
Ao chegarmos na escola, percebemos uma aglomeracdo dos alunos na



porta da escola: caixas de som, faixas, painéis, reporteres da Globo, da
Itatiaia, da Alterosa etc. Comecamos a fotografar os jovens em seus
diferentes agrupamentos e manifestagdes. Eles perguntaram-nos qual o
jornal representava e brincando dissemos ser da Rede Globo. Motivados
com a noticia, posaram para nés. E assim fomos fotografando”

(Relatério de campo em 14 de maio 2002)

Como visto, a principio comecamos utilizar a fotografia como instrumento de
registro da nossa espreita pedagdgica na escola. A primeira vez que a utilizamos para fotografar
os/as jovens alunos/as, percebemos uma certa euforia por parte dos alunos em serem
fotografados, mas também vimos alunos se escondendo, apéticos e/ou pouco se importando com
o ato de estarem sendo fotografados. Em seguida, os alunos, surpresos com a nossa presenca € a
atitude de invadi-los com as sessdes repetidas de fotografia, questionaram-nos: vocé € reporter,
Jornalista? De qual rede de Televisdao? Brincando, dissemos que sim, mas depois explicamos

nossa presenca na escola. Collier*> apud Bodgan e Biklen(1994, p. 184)

discute a cAmara como excelente meio de relacdo. Ele refere-se a ela como o “abre
latas” ou a “chave dourada” dos antrop6logos encorajando a sua utilizagdo no primeiro
dia. A sua posicdo € a de que a cAmara pode fornecer ao investigador um objectivo
legitimo e uma ocupagdo no local. Depois das fotografias serem tiradas e serem
reveladas, fornecem uma razdo para juntar as pessoas para uma discussio, que produz
bons dados sobre as reacdes das pessoas as fotografias. Os seus comentdrios sdo
especialmente dirigidos para a sua utilizacdo em culturas muitos diferentes da do
investigador

Para nés, a fotografia teve o efeito destacado pelo autor citado acima. Percebemos a

. . . . 46 N1~ L . .
magia da fotografia na vida daqueles jovens™ . Nao sé para os que irreverentemente se atiravam
na frente da camara para serem fotografados, mas também para os que se escondiam e/ou

ficavam indiferentes aos flashs da maquina. Assim, a maquina foi se tornando uma grande aliada

45 COLLIER, J, Jr. Visual anthropology: Photography as a research method. New York:Holt,1967.
% Qutros autores vdo destacar alguns efeitos negativos em uma pesquisa veja Bogdan e Biklen (1994, p.140 a 143
passim)



na pesquisa, no sentido de ampliar nossa coleta de dados e no sentido de nos aproximarmos mais
de nossos sujeitos pesquisados47. Ao trazer os filmes revelados, os alunos se aglomeravam em
volta das fotos para se verem refletidos naquele pedaco de papel. Instantaneamente, alguns
proferiam — Professora me empresta o negativo? Quando nao diziam verbalmente, percebiamos
pelo brilho dos olhos a vontade dos alunos em terem uma cépia de suas imagens. Outros ndo
ligavam e ndo gostavam de estarem sendo fotografados, pois, segundo eles, ndo eram
fotogénicos. Por conta dessa alegria dos alunos seguimos a pesquisa, fazendo nossas anotagdes de
campo e também as fotos. Fotos dos/as alunos/as no recreio, no corredor, na sala de aula, na av.
Assis Chateaubriand, na biblioteca, na cantina, na quadra. Que algo magico haveria em fotografar
alunos no ambiente escolar?

Podemos dizer que, diante das imagens fotograficas, os sujeitos eram tomados pelo
pleno estado de animagao, sentiam uma euforia, vivenciavam uma aventura como nos diz Barthes
(1984, p.36), “me surge, de repente, tal foto; ela me anima e eu a animo. Portanto, € assim que
devo nomear a atragdo que a faz existir: animacdo. A propria foto ndo € em nada animada( ndo
acredito nas fotos “vivas”) mas ela me anima: € o que toda aventura produz.”

No contraponto, podemos ver sentimentos como apatia compor esse cendrio. Para
Sartre™®® apud Barthes (1984, p.36) "podemos nos deparar com casos em que a fotografia me
deixa em total estado de indiferenca, que ndo efetuo nem mesmo a 'colocacdo em imagem' .
Todos esses sentimentos parecem depender das experi€ncias que os sujeitos tém com esse tipo de
registro. A fotografia é um tipo de linguagem simbodlica que pode ser compreendida por todos,
mas ¢ diretamente influenciada por caracteristicas individuais de idade, sexo, grau de instrucao e
nivel social®.

Para nossa investigacdo, esse registro provocou a seguinte reflexdo: se os alunos
gostam tanto, e se a foto tem o poder de possibilitar a memoria de fatos estudantis de diferentes
natureza, por que € tdo pouco utilizada como instrumento de registro da pratica educativa? Os
registros fotogréficos aliados a outras formas de registro fazem com que os sujeitos se
identifiquem mais com o produto da acdo pedagdgica. Sdo eles se vendo na cena congelada da

fotografia, podendo rir de seus erros, dos seus acertos, da sua feitra, da sua boniteza, dos seus

*7 Collier apud Bogdan e Biklen (1994) vé na fotografia um excelente meio de estabelecer relagdes, jo Bogdan e
Biklen (1994) destaca as precaugdes que os pesquisadores devem ter ao utilizar a cimara. No nosso caso, a pesquisa
nos mostrou mais prés que contra apontados no texto.

4SSARTRE, Jean Paul.. L’ Imaginaire, Gallimard.(Idées), 1940

¥ KOSSY (1989)



medos, da sua organizacdo, da sua desorganizacdo, da sua participacdo, da sua falta de
compromisso... afinal as cenas podem ser vistas e analisadas e, as vezes, apenas apreciadas, o que
ndo acontece quando os registros sdo somente descritivos e em formas de fichas...

Fomos buscando nas fotografias descri¢des qualitativas dificeis de subtrair de nossas
anotagdes descritivas. Bodgan e Biklen (1994, p. 183) dando suporte as nossas constatacdes
defendem que "a fotografia estd intimamente ligada a investigagcdo qualitativa e pode ser usada de
maneiras muito diversas. As fotografias dao-nos fortes dados descritivos, sdo, muitas vezes,
utilizadas para compreender o subjetivo e sdo freqlientemente analisadas indutivamente"
Podemos subtrair ainda do texto dos autores supracitados que as fotografias podem servir com
diferentes funcdes nas pesquisas qualitativas e que foram por ndés confirmadas no ato de

pesquisar. Para tanto destacamos algumas:

1.as fotografias que aparecem num meio que se estd a estudar podem dar uma boa
percepcdo dos individuos que ja ndo estdo presentes, ou de como certos acontecimentos,
particulares desses meios eram...,

2. embora as fotografias déem uma percep¢do geral do meio, também podem oferecer-
nos informacao factual especifica que pode ser usada na conjun¢do com outras fontes...,
3. as fotografias também servem para apresentar anomalias, imagens que ndo se
encaixam nos construtos teéricos que o investigador estd a formar.”

Os investigadores também usam as fotografias para investigar acerca de como as
pessoas definem o seu mundo; podem revelar aquilo que as pessoas t€m como que
adquirido, o que elas assumem que € inquestiondvel;

Embora as fotos possam ndo provar nada de forma conclusiva, quando usadas em
conjungdo com outros dados, podem adicionar-se uma pilha crescente de provas

(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.183 a 186 passim).

Fotografando os jovens, fomos sentindo essas diferentes fungdes fazerem parte, na
pratica da nossa investigacdo, de forma espontanea. Nesse sentido, registramos e documentamos
as diferentes expressdes, modos de vida e seus diferentes comportamentos nos espagos escolares.
Ao mesmo tempo, fomos percebendo a animacao e as aventuras que as fotos produziam. Assim,
as fotos dos jovens nos diferentes ambientes foram analisadas e relacionadas ao referencial

tedrico que aborda a questdo das JUVENTUDES e, depois de comparadas com os dados

5 . . - - L. PN - - . ,
% Quando as imagens fotogrificas nio sio compativeis com a andlise e as revelagdes estdo muito para além do que
teria sido conseguido.



obtidos em outras fontes de registro de campo (grupo focal, notas de campo, gravagdes), foram
sistematizadas e transformadas em material tedrico dessa pesquisa.

Constatamos que a escola também fotografava momentos escolares importantes, mas
nao a flagramos dando retorno das imagens aos alunos e nem sendo estudadas como registros
escolares pelos professores. Para nés, o ato de fotografar as cenas da vida escolar de alunos/as e
professores/as se deu com o intuito de ser mais um aliado relevante nas atividades de registro da
nossa pesquisa. No entanto, essa acdo provocou reacdes nos sujeitos ndo programadas por nos e
despertou tanto interesse nos alunos, professores e funciondrios revelando-nos que os registros
fotograficos sd@o uma forma prética e atraente de registro, mesmo que pouco utilizada para esse
fins: registros dos corpos dos alunos dando vida a escola, das expressdes dos alunos, seus
encantos e seus desencantos, a empolgacdo e a apatia.

Quando iniciamos essa pratica, esgotdvamos um filme por semana, no final da
pesquisa, chegamos a acabar com um filme de 36 posses em cada sessdo observada. Todo esse
furor etnogrdfico se deve ao fato de percebermos que uma outra tendéncia poderia ser
desenvolvida por meio do hébito de registrar, via fotos, as a¢des dos alunos. As fotos que famos
produzindo, além de registrar as observagdes da nossa pesquisa, acabaram por desestabilizar a
ordem até entdo vislumbrada na escola e, aos poucos, vimos os sujeitos da escola utilizarem-se
das fotos que ja haviam sido arquivadas para lembrar diferentes momentos vividos, para mostrar
a identidades de seus profissionais, a dindmica pedagédgica de outros temposSI, para avaliar e
refletir os 10 anos da escola.

Bodgan e Biklen (1994, p. 184) descrevem que as fotografias usadas na
investigacdo qualitativa educacional podem ser separadas em duas categorias - as que foram
feitas por outras pessoas e aquelas que o investigador produziu. Para analisar as fotografias,
utilizamo-nos dessas categorias:

1. fotos produzidas por nés no ato de investigar. Sdo as fotos que nos permitiram lembrar
e estudar detalhes que poderiam ser descurados se uma imagem fotografica nao estivesse

disponivel para os refletir. Segundo esses autores,

> Vimos o auge desse trabalho acontecer na efetivacio do Projeto 10 anos da E.M.P.M.C (capitulo 6)



as fotografias tiradas pelos investigadores no campo fornecem-nos
imagens para uma inspe¢do intensa posterior que procura pistas sobre
relacdes e atividades. Insignias e "pins" que indicam filiacdes
organizacionais, a aparéncia das pessoas que participam em
acontecimentos especiais, a disposicao de lugares sentados, a disposicdo
de escritérios e os conteddos das prateleiras podem ser estudados e
utilizados como dados quando se emprega uma camara fotografica como
parte da técnica de colecdo de dados. Fotografar complemente uma sala
de aula pode facilitar a condug@o de um inventario cultural. (BOGDAN e
BILKLEN, 1994, p.189)

2. fotos encontradas por nos: Sdo fotos tiradas por outras pessoas. Abrimos essa andlise por
observar que a escola, no final do ano, utilizou fotografias tiradas em festas feitas na
escola, fotografias sobre a vida dos professores exercendo sua profissio e em
acontecimentos particulares imprimindo a sua identidade. Essas fotos foram utilizadas

pelos/as alunos/as na reconstitui¢do da histéria de 10 anos da escola.

Nesse caso, € preciso tentar entender o objetivo e a perspectiva de quem fotografou
as imagens refletidas nas fotografias. Fox e Lawrence’® apud Bodgan e Biklen 1994, p. 185)
afirmam que "uma fotografia € como todas as outras formas de dados qualitativos, que temos
que colocé-la no seu contexto préprio e compreender o que ela € capaz de nos dizer antes de
extrairmos informacdo e compreensdo". No projeto 10 anos do Pauldo, capitulo sexto desta
dissertacdo, os trés grupos de alunos/as que trabalharam com fotografia (Revista Isto é Pauldo, As
festas do Pauldo, Album de fotografia) fizeram um trabalho de compreender e produzir o
entendimento das fotografias com toda uma pericia sobre esses documentos para dar a eles a

comunicagao final.

3. Na juncio dessas duas categorias abordadas (em que reuniamos as fotos tiradas por nos e
as produzidas pelos atores) fomos percebendo nessas relevantes fontes de registro
escolar, que se tornavam dados importantes de investigacdo — rdpida, contingente,

singular, atraente — importante auxilio do ato de pensar reflexivo na escola. Por isso,

2 FOX, D. M. & LAWRENCE, C. Photographing medicine: Images and power in Britain and America since /8-40.
New York: Greenwood Press, 1988.



tornou-se destaque em nossa dissertacdo. Dialogando com essas duas dimensdes
elaboramos uma discussdo acerca da utilizacdo do registro fotogrifico, mostrando que,

quando utilizado na escola, pode se transformar numa pratica humanizadora.

1.12.3 Entrevistas

A entrevista foi outro instrumento fundamental, com vistas a nos ajudar a captar os
significados que os sujeitos constroem sobre a realidade. Entrevistamos todos os professores das
duas turmas em estudo e coordenadores pedagdgicos. J4 com os alunos — num total de dez —
fizemos da entrevista coletiva uma oportunidade para indagar alunos de outras turmas que nao
compunham inicialmente a selecdo por nds definida. A justificativa disso se deve ao fato de, no
decorrer da pesquisa, com a introducao dos projetos pedagdgicos e dos agrupamentos como agdes
didéticas, os alunos foram misturados/reagrupados, formando nossos grupos. Nesse sentido,
alunos de outras turmas se tornaram atores em nossa pesquisa.

Entrevistamos seis professores, a vice-diretora e uma coordenadora. Esses
profissionais entrevistados participaram diretamente da nossa observacdo. As quatro primeiras
entrevistas foram realizadas no inicio do segundo semestre e essas foram realizadas com
perguntas previamente estruturadas (APENDICE B). Ao utilizarmos um roteiro para orienta¢io
da entrevista, que foi construido ap6s vdrias observacdes e contatos com 0s sujeitos pesquisados,
esperdvamos manter uma certa ordem ldgica entre os assuntos, respeitando o sentido do seu
encadeamento e minimizando questdes complexas e de maior envolvimento pessoal que, por
ventura, pudessem ser colocadas prematuramente.

Apesar de estruturada, ndo se apresentava para nés como roteiro rigido, mas um
instrumento auxiliar importante na conducio das entrevistas (LUDKE e ANDRE, 1986). A
priori, definimos questdes divididas por subt(’)picos—chalves53 , que, as vezes eram alteradas
durante a entrevista. O ponto motivador da conversa foi a partir de uma solicitacdo nossa aos
entrevistados para que falassem o que entendem por avaliagdo e como descreveriam o processo

avaliativo da Escola.

>3 Esses topicos foram elaborado tendo como referéncia o Caderno 4 da Escola Plural 1994/1995.



Nas quatro dltimas entrevistas, ndo conseguimos seguir o roteiro que nos orientou
anteriormente. As diferentes acdes implementadas nas escolas apds setembro de 2002 —
agrupamentos e Projeto 10 anos da EM.P.M.C. — forcaram-nos a modificar as questdes e
dialogar mais de perto com a experiéncia dos sujeitos. Seguindo dessa vez a légica de uma
entrevista ndo estruturada, fomos comentando as acdes e trazendo as idéias relativas a avaliagcdo e
registro para serem comentadas pelos entrevistados. Fomos questionando de forma desinibida e
em interacdo com os sujeitos, procurando passar a tranqiiilidade e a liberdade que sé uma
conversa informal pode produzir. Dessa forma, foi possivel fazer as alteragdes necessdrias para
adequacdo as caracteristicas dos/as professores/as, alunos/as e coordenadores/as.

Com as entrevistas, tentamos provocar um clima de abertura na interacdo, para que
reflexdes amplas sobre avaliagdo pudessem ocorrer, e assim, captar as diferentes formas de
registro utilizadas na escola, descobrir como os professores/as implementam seu registro no
cotidiano escolar, questionando-os sobre a sua prética e tentando descobrir, também, se os
mesmos os ajudam a suprir os problemas da pratica docente. Pensamos, a priori, que, depois de
ter construido os albuns fotograficos para andlise, de ter um caderno de bordo com mais de 250
paginas digitadas de anotacdes sobre nossos dados empiricos, de registrar por meio da filmadora
algumas acgdes da escola, de realizar grupos focais, seria desnecessdrio entrevistar os professores
sobre nosso tema em pesquisa. Entretanto, apds realizar a primeira, a segunda... entrevista,
percebemos que os dados das mesmas trouxeram respostas ainda ndo captadas nos outros
registros e/ou confirmavam questdes que os dados nos mostravam. E importante destacar a
sinceridade percebida nos relatos dos professores e a disponibilidade em colaborar conosco.

Todas as entrevistas foram gravadas, evidentemente apds a autorizagdo do
entrevistado, transcritas e, para alguns, retornadas para que pudessem (cada professor/a e
aluno/a) fazer suas apreciagdes e, se 0 desejassem, as correcdes necessarias (completamos um
total de 200 paginas de entrevistas transcritas para andlise). Sentimos necessidade de retornar em
pontos da entrevistas para andlise junto com os professores. Chegamos a planejar um momento
especificamente para esse debate, mas houve uma paralisacdo sindical no dia agendado.
Posteriormente, ndo conseguimos agendar outro momento, devido a falta de tempo e as correrias
no final do ano. De alguma forma, fiz€mo-lo nas reunides pedagdgicas e na dltima reunido
pedagdgica do ano quando apresentamos as conclusdes provisdrias da pesquisa na forma de um

grupo focal.



1.12.4 Grupo focal

O grupo focal € uma técnica utilizada para coleta de informacdo por meio de
dinamicas de diferentes natureza, ou de um debate em que os participantes sao instigados a falar
sobre o assunto que se pretende pesquisar. Originada da sociologia, atualmente, ¢ muito utilizada
na drea de marketing. No Brasil, € utilizada hd mais dez anos. Utilizamos tal estratégia como um
suporte técnico para completar os outros instrumentos ja mencionados, pois essa técnica tem
possibilitado entender o que as pessoas estao pensando.

O grupo focal, segundo Krueger e Casey (2000, p.10) deve apresentar pelo menos
cinco categorias observaveis: "1)people who;2)possess certain characteristics and; 3)provide
qualitative data; 4) in focused discussion; 5) to help understand the topic interess;".

No nosso caso, entendemos que as caracteristicas acima foram contempladas.
Tinhamos como nosso publico os jovens e os professores. Esses jovens eram da mesma turma e
estavam juntos hd mais de sete anos na escola. Os professores sdo 0s que ministram aulas para
esses alunos. A partir de discussdes focalizadas com esse grupo de alunos, sobre situacdes de
seus interesses € que vivenciam quotidianamente, fomos subtraindo dados qualitativos, de
maneira natural e, as vezes, descontraida, capazes de completar a rede de informagdes que fomos
construindo sobre nossos sujeitos.

A proposta desse tipo de estratégia € possibilitar o trabalho com questdes variadas,
com questdes-chaves para discussdes do tipo focalizadas No nosso caso, provocamos encontros
adequados para o desenvolvimento dessa estratégia. A partir das observagdes ja feitas na escola,
escolhemos temas adequados as questdes que queriamos que fossem discutidas pelos alunos e
professores. Aos poucos, fomos tecendo uma rede de informagdes colhidas por esse instrumento
que foi de valiosa importancia. ParticipAvamos fazendo a observacdo do debate e, as vezes,
produzindo questdes, deixando que os participantes falassem ao maximo. Com os alunos,
formamos grupos de no maximo oito alunos participantes, sendo que um deles foi formado com
11. Planejamos os grupos focais utilizando algumas dindmicas que pudessem provocd-los a

debater assuntos diversos, dentro do nosso foco de pesquisa: utilizacdo do livro didatico nas



aulas, auséncia de um corpo docente para o ensino médio e suas respectivas implicagdes no dia-a-
dia da escola, provas e testes, relacdo professor/aluno, relatérios avaliativos de alunos, discussdo
das fichas de avaliag¢do, conselho de classe, projeto 10 anos da E.M Paulo Mende Campos,
projeto dos cartdes, projeto recuperagao (agrupamentos), historia escolar dos alunos dentre outras
possibilidades. Durante os grupos focais, gravamos, filmamos, anotamos as falas, atitudes,
expressoes que os alunos/as e os/as professores/as apresentavam durante a abordagem das
situagcdes propostas. Apos o trabalho com os alunos, transcrevemos todo o material, totalizando
50 paginas de anotagdes.

Com os professores, fizemos apenas um grupo focal, uma vez que ja tinhamos
observacdes importantes advindas de outras fontes de dados. Formamos um grupo de oito
integrantes, que deveriam debater o tema avaliagdo/registros. A partir das produgdes que fomos
acumulando dos dados, de uma exposicdo das fotos produzidas na pesquisa, de uma dinamica
lidico-pedagégica™ e, ainda, uma andlise de um resumo provisério da nossa pesquisa,
provocamos um debate e observamos convergéncias e ambigiiidades que os professores traziam
a tona sobre a questdo em foco. Esse trabalho proporcionou aos professores se colocarem, se
expressarem, se revelarem diante do tema colocado em debate com leveza.

Nos cinco grupos focais que fizemos concretizar, (quatro com alunos® e um com os
professores), tentamos provocar um ambiente descontraido, pois era de fundamental importancia
que as pessoas se sentissem a vontade. Como pesquisadora, as vezes, sO observivamos e
anotdvamos ou observdvamos e questiondvamos os participante, opindvamos, dirigiamos e

avalidvamos o grupo.
1.12.5 Analise de documentos
A andlise documental pode oferecer diferentes fontes de informagdes e como algumas

de suas vantagens, destacamos: sdo fontes poderosas de evidéncias que fundamentam as

afirmacdes do pesquisador, representam uma fonte natural de informagdes, seu custo em geral é

> 1. Fizemos uma exposicdo de todas as fotos produzidas por nés durante a pesquisa e observamos as reacdes dos
professores. 2. Compramos presentes de cinco tipos diferentes para os professores e os colocamos numa cesta de
palha: uma agenda, didrio, pasta colecionador, espelho e pente e portas joéias com desing diversificados — um
vestido de boneca, flores, menina tocando violino, um duende dentre outros. Os professores deveriam escolher um
presente e, depois de aberto, relaciond-los ao tema — avaliacdo e registro.

>* Veja um exemplo no APENDICE C



baixo e podem complementar outras técnicas de coleta de dados e enfim sdo fontes repletas da
natureza do contexto (LUDKE e ANDRE, 1986).

Guba e Lincoln®® citados por Liidke e André (1986, p.32) também destacam as
vantagens da utilizacio dos documentos na pesquisa ou na avaliagdo educacional porque
“constituem uma fonte estdvel e rica. Persistindo ao longo do tempo, os documentos podem ser
consultados vdrias vezes e, inclusive, servir de base a diferentes estudos, o que dd mais

estabilidade aos resultados obtidos”.

Consideramos como objeto de analise documental os seguintes documentos:

os cadernos do conselho de classe, as fichas de avaliagdo;

caderno de registro de professores e da coordenagao;

textos pedagdgicos;

anotagdes dos professores;

relatdrios escolares;

jornal da EM.P.M.C;

as provas e testes, trabalhos de alunos, cadernos dos alunos, diferentes procedimentos de
ensino, filmes, livro, roteiro de programa etc;

8. registros dos alunos na organizacao dos alunos/grémio;

9. pasta da Escola: atos legais da Escola Municipal Paulo Mendes Campos;

10. regimento escolar: ensino fundamental e ensino médio;

11. registro reivindicativo a prefeitura;

12. pareceres, normas avaliativas, jornais.

13. carta dos alunos descrevendo a situacdo da escola a administracdo municipal — geralmente
em tom de queixa.

NoWvAwh =

Fizemos tal escolha por entender que esse agrupamento de documentos traria
informacdes tteis aos propdsitos da nossa pesquisa.

A anélise de contetidos dos documentais, isto €, a definicao do tipo de codificacdo, a
forma do registro, a elaboracdo de categorias de andlise, bem como sua abrangéncia e delimitagao

— foram feitas apds nosso contato com os documentos, das leituras e releituras dos dados

% GUBA, E ; LINCOLN, Y. Efectve evaluation: Improving the usefulness of evaluation results through responsive
and naturalistic approaches. San Franciso: Jossey-Bass, 1981.
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coletados, no ‘“confronto entre a teoria e a empiria”™’ fomos construindo as possibilidades de

categorizar e posteriormente, analisar todos os dados em seu conjunto

1.12.6 Andlise e organiza¢do das informacgdes

Para dar conta de realizar as andlises das questdes da pesquisa e dos dados que
tinhamos em maos, sistematizdmo-nos em capitulos. Na verdade, essa sistematiza¢do € s6 uma
forma didatica de elaborar esse documento, mas que, no decorrer da leitura, perceber-se-4 que os
capitulos se complementam e se retroalimentam, uma vez que segmentar o significado dos dados
em blocos € uma gindstica complexa que exige ateng¢do para ndo cair no vicio da repeticao de
assuntos ja abordados sabendo que, as vezes, poder-se-a ter essa sensagcdo. Destarte, organizamos
os dados para que o interlocutor pudesse sentir as diferentes formas em que a escola coloca o
registro em questdo e como ela d4 relevancia, ou ndo, aos dados pedagdgicos registrados por
alunos e professores nos diferentes espagos. Dito de outra forma: a partir da observagao que
fizemos dos atores em diferentes espacos escolares - a sala de aula em sua composicao fixa e

59, a biblioteca, a sala dos

moéveis™®, o corredor, a quadra, o auditério a ocupagdo da rua
professores, a reunido dos professores, o conselho de classe - analisamos como os/a alunos/a,
professores/as registravam nesses diferentes espacos, revelando que, em alguns, o registro
tornava visivel as perspectivas do sujeito e as relagcdes que iam estabelecendo com os saberes
gestados nas experi€ncias. Entretanto, constatamos que nem sempre essas experiéncias em

destaque, por intermédio do registro, iriam contar como saber escolar avaliado pelos/as

professores/as.

2 Contextos e Sujeitos

" Guba e Lincoln, citados por Liidke e André (1986, p.42)

% E a organizagdo dos alunos em novos agrupamentos, misturando as turmas do ensino médio em fungdo dessa nova
organizagdo espacial: Projeto 10 anos do Pauldo (capitulos 6)

%% Os alunos se organizavam em grandes grupos para reivindicagdes para elaborar e constituir espacos democraticos
(capitulo 5)



Ao entrar em contato direto com a situacdo e o ambiente em estudo — o contexto
(geografico, social, cultural e histérico) — e os sujeitos, estivemos atenta a uma série de cuidados
para a viabiliza¢do da pesquisa, tanto no que se refere ao uso de procedimentos, a coleta e andlise
dos dados, quanto a sua validagao. No nosso caso, os cuidados foram ampliados tendo em vista o
fato de nossa trajetdria profissional estar muito proxima a realidade do objeto desta investigagao.
Um nivel de distanciamento tornava-se necessdrio e precisamos esforcar-nos para consegui-lo,
uma vez que ha mais de seis anos estivemos participando diretamente da implementacdo do
projeto Escola Plural da Secretaria Municipal de Educacdo/PBH, em diferentes instincias®.

Desenvolvemos a pesquisa numa escola publica de nivel médio da Rede Municipal de
Belo Horizonte: A E.M. Paulo Mendes Campos. Nosso olhar investigativo voltou-se para os
professores/as e sobre duas turmas de alunos/as concluintes do ensino médio — o Ciclo das
Juventudes. Nesse sentido, os sujeitos que compuseram nossa amostra foram professores/as
que se vinculam a variadas dreas do conhecimento, composto por um total de 12 professores,
duas coordenadoras pedagégica61, uma vice-diretora®. Esse grupo de professores de certa forma
— pelo menos do ponto de vista tedrico — se empenhavam em desenvolver os principios
norteadores da avaliagdo apresentada pelo Programa Escola Plural e, ainda, se colocavam a
disposi¢do para cooperar com a pesquisa. Observamos as seis turmas de ensino médio, 210
alunos, no inicio da pesquisa.

Nas visitas que fizemos as turmas da escola - 4t (1° ano) 4b(1° ano), 4 (2° ano) 4F(2°
ano) 4! (3° ano) 4J (3° ano) —, percebemos que, de uma maneira geral, que esses alunos sofriam
de um certo desamparo afetivo, tinham poucas perspectivas de vida, sentiam-se perdidos em
relac@o ao seu estar na escola. A situacdo das turmas 4E, 4F e 4J deu-nos a entender requerer um
projeto pedagdgico especial o que, no decorrer da pesquisa, se confirmou quotidianamente. A
escola se deparava, dia apds dia, com o desafio de recuperar a auto-estima desses jovens e fazé-
los participar das atividades pedagdgicas. No inicio da pesquisa, percebemos que a turma 4E
apresentava problemas delicados e que carecia de projetos de trabalhos que dessem conta de os

instigarem na busca deles proprios e do conhecimento.

% Sobre os cuidados que o pesquisador deve ter, veja Alves-Mazzotti e Gewandesznajder (1998, p.160)

%1 Uma delas aposentou-se no final em julho. Em agosto, os professores elegeram outra profissional para a referida
funcdo.

2 E importante destacar aqui que existe uma grande rotatividade de professores nessa escola e que, no segundo
semestre, tivemos a renovagdo de 50% do seu corpo docente. Os docentes que safram e os que entraram foram
considerados sujeitos de nossa andlise.



Como os problemas das turmas se repetiam, optamos por selecionar duas turmas e
diminuir assim, o nimero de alunos diretamente observados. Nesse sentido, acompanhamos mais
intensivamente os/as alunos/as das turmas 4J e 41 — 35 alunos em cada turma num total de 70
alunos.

A turma 4J foi escolhida por apresentar contradi¢des importantes para a pesquisa — no
mesmo instante em os alunos pareciam ndo estar nem ai para o espaco escolar e com o que era
ensinado pelos os professores, reivindicavam uma condi¢do escolar de mais respeito para com
eles. No inicio do ano ela foi apresentada como turma problema, uma turma fraca, oposta a turma
41, por exemplo. Em campo, fazendo nossas observacdes, percebemos que se tratava de uma
turma irreverente, desafiante, uma vez que pareciam descrentes com as propostas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores. No final do ano, essa turma considerada pelos professores como
problema, ao concretizar o projeto dez anos da escola, a maioria deles envolveram-se com o
Tema Talentos. Dos sete talentos destacados no projeto, seis alunos dessa turma foram os
destaques talentosos.

A 41 era considerada pelos professores como uma turma bastante diferente de todas as
outras. Para alguns professores, nela, os alunos davam mais condi¢des aos professores de
desenvolver o conteudo previsto. Entretanto, nés os percebiamos se rebelando também contra as
situagdes do dia-a-dia escolar que os incomodava. Nessa turma, a maioria dos alunos seguem a
trajetéria escolar na EEM.P.M.C. hd mais de sete anos, unidos desde a 5* série. Depois do
primeiro contato com a turma, fomos procurada por uns cinco alunos/as. Eles tentavam
convencer-nos de que deveria fazer a pesquisa na 4I, pois eles faziam parte da histéria da escola,
apontando os critérios acima como justificativa para que os acompanhdssemos. Consideramos
esse um motivo muito importante para escolha dessa turma. Esse detalhe poderia ajudar-nos a
captar coisas relevantes acerca do objeto de pesquisa. Gostariamos de salientar que outros
alunos, de outras turmas, também foram incorporados na pesquisa ao longo da nossa observacao
para entendermos que estavam trazendo contribui¢des fundamentais ao nosso objeto de pesquisa.

Tendo em vista a natureza desta pesquisa, aprofundamo-nos sobre as caracteristicas

dos sujeitos pesquisados — os jovens™ e professores, bem como o seu contexto - o histérico do

%3 Para melhor entendimento sobre os jovens e suas culturas poderemos utilizar com referéncias
tedricas: Dayrell (1996, 1999), Spésito (1997), Melucci (1997) Didgenes (1998), Viana,(1997)
Herschmann (2000), Fraga (2000) dentre outros.
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ensino secunddrio’’, suas repercussdes contemporineas e as propostas da Prefeitura para esse

nivel de formacao.

2.1 Ensino médio inaugura a Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte

Com ja descrito, desenvolvemos a pesquisa em uma Escola Municipal de Belo
Horizonte de Ensino Médio no momento de implantagdo do ciclo da JUVENTUDE e diante do
desafio de consolidacao do Programa Escola Plural, iniciado em 1994. Para tanto, fazemos um
breve histdrico para mostrar um pouco o perfil da RME da PBH.

A Rede Municipal de Belo Horizonte tem sua origem em 1948, com a fundagdo do
Colégio Municipal de Belo Horizonte, cujo atendimento estava voltado para o entdo ensino
secundério. Nas décadas de 50 e 60, toda pedagogia escolar desenvolvida era pautada numa
proposta de ensino académico, propedéutico®.

A Lei n. 5.692/71 trouxe alteragdes no modelo anteriormente apontado, tornando a
formacdo profissional, de cardter compulsério e universal, obrigatdrio para todo o Pais. Esse
modelo ganha forga, pois fazia parte dos projetos de desenvolvimento econdmico da ditadura
militar® — na concepgio de uma modernizagdo conservadora. Substituem-se, assim, as tendéncias
educacionais humanistas e cientificistas por uma tendéncia profissionalizante obrigatdria de trés a
quatro anos. As Escolas da RME/BH introduzem em seus curriculos habilitacdes de 2° grau em:
administracdo e técnico em estatistica, auxiliar de escritério e eletricista, técnico em andlises
clinicas e desenhista de arquitetura. E importante destacar que esse modelo de ensino foi
inspirado no paradigma da producido taylorista/fordista, predominante nos paises desenvolvidos
desde o inicio do século XX. Tal estrutura escolar vem novamente reforcar a forma contraditéria
e discriminadora desse formato de ensino: de natureza proped€utica para as classes socais

privilegiadas e outro de natureza profissionalizante para os grupos sociais mais pobres da

% A priori nossas pesquisas indicam a importincia das referéncias tedricas encontradas em Bueno (2000),
Bianchetti (1997), Bobbio (1996), Cury (1996/1998), Gongalves e Pimenta (1990), Lenhner (1998), Petitat (1994),
Mafra e Salgado (1998) dentre outros.

% Nesta época, a selecdo para as vagas para esse nivel de ensino j4 apontava para uma formacdo adequada 2 elite.

% A partir do golpe militar 1964



populacdo, visando prepard-los para o ingresso imediato no mercado de trabalho (BELO
HORIZONTE, 2000). Como indicar esse documento?

O interesse legitimo reproduzido durante anos pela cultura desse nivel em questio e
que podemos destacar como reais nasceu junto com a invencio da Escola®’, em meados do século
XIX, e permanecem até nossos dias — repassar conhecimentos, atitudes, signos e
representacdes. Sua importancia destaca-se por ser o local de exceléncia para reproduzir e manter
viva ideologia da ciéncia, do saber, do progresso e, como conseqiiéncia, reafirmar uma
sociedade desigual, seja no campo econdmico, politico ou social®®.

Assim sendo, a escola teria a fung@o nao sé de produzir o progresso, a ciéncia, mas
exercer o papel de colaboradora do Estado no sentido de garantir a seguranca, essencialmente
necessaria a propriedade e a liberdade: “o Estado representa a forca para manter a ordem natural
e a escola representaria a parte essencial da agdo persuasiva e preventiva do Estado”( PETITAT
1994, p.143).

E bom lembrar que a escola nasce sob a perspectiva de promover a igualdade entre os
homens. IGUALDADE, LIBERDADE, FRATERNIDADE foi o lema de Revolucao Francesa.
Entretanto, sabemos que quem de fato conseguiu usufruir os beneficios dessa revolucdo foram os
burgueses. O principio de igualdade estava baseado no critério supremo do mérito: “as pessoas
concorrem igualmente, disputam igualmente, fundadas no mérito e, portanto, elas t€ém chances

iguais, e a lei € igual para todos” (COMPARATO, 1998, p. 50).

A escola concorria para inculcar nos cidaddos as bases da ordem natural
fundamentada na propriedade, liberdade e seguranga. Este principio tornaria todos iguais, ou
tanto quanto € possivel sé-lo. Dessa forma, a instru¢do passava a ser diferenciada: para os
fisiocratas, os burgueses, ensino de exceléncia. Para as classes populares, aos operdrios, seria

dada uma instru¢do elementar para evitar a degeneracao e a total corrup¢ao do corpo e da nacdo.

57 Enguita (1998) mostra-nos a face oculta da escola que, desde a sua génese, percorrendo a Roma arcaica, a idade
média, idade moderna, até os dias atuais, faz-se perceber uma intencionalidade na rotina educativa, seja ela familiar
ou escolar, de educar para a docilidade, para o trabalho, enfim, para a desigualdade de oportunidade sem que isso
incomode aos homens, pois serdo quotidianamente formados para continuidade dessa realidade social.

68Segundo Petitat (1994, p.142), ao falar sobre o surgimento dos sistemas escolares estatais
defendidos por J.J. Rousseau diz que: “a nag¢do e o cidaddao se forjam na escola. A piedade
religiosa, 0 humanismo devoto e o amor ao rei cedem lugar diante do principio da pétria, que
inspira uma reorganizacdo completa do programas escolares: leitura, escrita, histéria, geografia,
direito, todas as disciplinas encontram sua substancia na propria realidade nacional”



(PETITAT, 1994). Para completar essa idéia, esse autor citando, Mercier de La Riviere® destaca:
“¢ importante fazé-los compreender que, na realidade, ndo podem ser iguais, nem na ordem da
natureza e nem na ordem social, uma vez que sao naturalmente desiguais”

Seguindo essa breve contextualizagdo, vamos assistindo a escola se tornar a
articuladora na selecdo de grupos sociais e contetidos escolares diferenciados — o eixo da
consolida¢do de um sistema dual de ensino: o ensino primério publico apresenta-se basicamente
como uma instru¢do moralizadora para o povo, € o ensino secunddrio e superior, como uma
formacao para a elite.

Essa concepcdo de ensino, pautada nessa dualidade escolar, ficard mais evidente nos
termos do art. 129 da Constituicdo de 1932 que diz: “O ensino pré-vocacional e profissional
destinado as classes menos favorecidas €, em matéria de educagdo, o primeiro dever do Estado”.
A idéia presente nessa lei produziu uma formacdo elitista, seletiva e um descompasso com as
exigéncias da contemporaneidade, e acabou por apresentar diferentes funcdes nas politicas
educacionais brasileiras implementadas ao longo do seu percurso histérico: a fungdo formativa,
propedéutica e profissionalizante. Essa articula¢do dialética entre as fungdes cldssicas do ensino
médio é marcada pela configuracdo das relacdes sociais, expde suas contradicdes e acaba por
compor um locus de discriminacdo e de reproducao cultural dos valores dominantes que preserva
a predominancia da funcdo propedé€utica, por mais discutida e questionada que seja (CURY
1998).

E nesse contexto histérico que a oferta de ensino médio da RME/BH foi se expandindo
significativamente — fruto das pressdes das camadas médias sobre o Estado, reivindicando
ampliacdo de vagas nas redes publicas municipais e estaduais, o que, por sua vez, contrariava a
Constitui¢do Federal de 88, artigo 211,§ 2°, que diz ser incumbéncia prioritdria dos municipios o
atendimento ao Ensino Fundamental.

Atualmente, a continuidade de sua oferta em nivel municipal se dd sob regime de
colaboracdio com o Estado’”. A RME/BH incorpora um universo de 182 escolas com
aproximadamente dez mil professores e cento e noventa e trés mil alunos. Deste total, 27 escolas

ofertam o ensino médio, perfazendo 13,5% da demanda total assumida pela RME/BH o que

% MERCIER DE LA RIEVIRE. A ordem natural e Essencial das sociedades politicas. 1767. In: DAIRE, E. Os
fisiocratas (1846), Genebra: Slatkne Reprints, 1971, p.615.

" Decisdo tomada pelo municipio na condigdo de ndo expansdo de vagas.(Definicoes do Seminario de ensino médio
da Rede Municipal de Ensino/1997).



representa um total aproximado de dezoito mil, quatrocentos e quarenta e oito alunos’'. Segundo

Belo Horizonte (2000, p. 18)

€ clara a predominancia no Ensino Médio de alunos numa faixa etaria de
14 a 21 anos, conforme demonstram os dados de matricula do ano de
1999. Esses dados indicam uma concentragdo de 98,2% nos cursos
diurnos, enquanto que no noturno o percentual se eleva a 83,2%. A
grande concentracdo de alunos/as nessa faixa etdria nos faz refletir sobre
as suas caracteristicas, uma vez que experimentam processos de
transi¢do e rupturas, que marcam a sua inser¢ao em outros grupos e
instituicdes sociais, em diferentes momentos de sua formacao. Trata-se
de um contingente que se caracteriza por ser também um tempo de idade
de formagdo, o tempo da juventude.

Essa concentrac¢do de alunos nessa faixa etdria, induziu a SMED a repensar o projeto
pedagoégico desse nivel de ensino a fim de adequi-lo aos principios da formag¢do humana
proposto pelo projeto Escola Plural. Inicia-se, entdo, o projeto de implantagdo do ciclo das
Juventudes, em 1997, nas escolas de ensino médio da Rede Municipal na tentativa de formatar
uma agdo pedagdgica que correspondesse aos anseios do jovem e suas culturas.

Implantar o ciclo das Juventudes, para os gestores da educacdo, seria langar o desafio
de atuar na construcdo identitdria desses sujeitos e estruturar o processo educativo, sem se
basear em recortes rigidos temporais. Isso significou a possibilidade de paulatinamente romper
com toda a trajetéria do ensino secunddrio, que foi marcada historicamente por contradi¢des
sociais e produzida numa sociedade nada desinteressada e nem mesmo propulsora de igualdade e

fraternidade’”.

"I Belo Horizonte ? (2000, p. 13)

2 Nos paises que fizeram a revolucdo capitalista no século XIX, na Europa e, mesmo depois, nos
E.U.A, ficou marcada a idéia de protecdo a crianca e a juventude - a retirada da crianca do
trabalho e a disseminacdo da escola, ou seja, generalizou-se a concepg¢do da escola como espago
da adolescéncia, da juventude e o tempo do ndo trabalho. Sabemos, entretanto, que esse modelo
ndo foi realizado em paises como o Brasil, pois temos uma precéria inser¢do do jovem e,
conseqiientemente, da adolescéncia na escola, acarretando uma precoce inser¢do no mundo do
trabalho. De qualquer forma, isso poderia ser chamado como o ideal da modernidade: o tempo da
infancia e da juventude seria o tempo da escola.



A juventude, como uma fase que compde o processo de formagdo humana,
caracteriza-se como um momento que requer intervencdes pedagdgicas que contribuam para abrir
ainda mais as possibilidades para que o jovem se constitua enquanto sujeito de direitos’>. Efetivar
uma abordagem inclusiva, na relagdo com os jovens tem se caracterizado como um desafio para
os educadores, uma vez que, as formas que sdo encontradas para tratar as problemadticas que o
mesmo trds para a escola ainda acontecem de forma excessivamente esteriotipada.”* Nesse
sentido, se faz necessdrio a compreensdo por parte dos docentes, de como os jovens
experimentam a vida, as transformagdes bioldgicas e culturais que sdo produzidas em seus
corpos... que vao se constituindo nas relagdes vividas e formando seu modo de ver, sentir e
explorar seu habitat humano.Melucci (1997, p.8), colaborando com esse debate aponta que “a
maneira como a experiéncia do tempo € vivida vai depender de fatores cognitivos, emocionais e
motivacionais os quais governam o modo como o individuo organiza o seu ‘estar na terra .

Um problema que enfrentamos em relacio a essa questao € que, as vezes, entendemos
0 jovem enquanto uma simples passagem para algo que seria maior: a vida adulta.Isso nos remete
a uma dimensdo que hoje carece ser mais bem compreendida — sobre o significado do termo
Juventudes e sobre a formacdo de identidades. Para Mitterauer’” , 1986; Ziehe, 1991, apud

Melucci,(1997,p.:9),

a Juventude ndo € mais somente como uma condi¢do bioldégica mas uma
defini¢do cultural. Incerteza, mobilidade, transitoriedade, abertura para
mudanca, todos os atributos tradicionais da adolescéncia como fase de
transi¢do, parecem ter se deslocado bem além dos limites biol6gicos para
tornarem-se conotacdes culturais de amplo significado que os individuos
assumem como parte de sua personalidade em muitos estdgios da vida.

3 Segundo Costa (1994,p.30), entender a crianga e o adolescente como sujeito de direitos, significa que eles “ja ndo
poderdo mais ser tratados como objetos passivos da intervencdo da familia, da sociedade e do Estado. A crianga tem
direito ao respeito, a dignidade e a li berdade, e este ¢ um dado novo que em nenhum momento ou circunstancia
podera deixar de ser levado em conta”.
" Dados que vamos tratar e confirmar no capitulo 4 desta dissertacio.
" MITTERAUER, Michael. Sozialgeschiche der jugend. Frankfurt: Suhrkamp Verlag, 1986.

ZIEHE, Thomas. Zeit vergleiche: jugend in Kulturelle modernisierung. Frankfurt: Suhrkamp Verlag, 1991



Observando o conceito de Juventude trabalhado pelos autores citados, vemos
que ela ndo compde uma etapa da vida, €, sim, uma parte da personalidade que pode acompanhar
os sujeitos em diferentes momentos da vida. Entdo, quando dizemos que o jovem é rebelde,
irreverente, teimoso, corajoso porque € jovem, estamos na certa emitindo conceitos simplificados.
Essa condi¢do ndo € inerente aos jovens, mas ao homem. Talvez esses atributos estejam mais
presentes nessa etapa da vida, mas ndo € apenas uma condi¢do bioldgica. Entendendo por esse
prisma, fica mais tranqiiilo olhar para os jovens sem o preconceito e considerar seu momento o

ciclo da Juventude, como mais uma etapa da vida humana em constante formacao.

2.2 Os jovens pesquisados: a turma 41 e 4]

Figura 2 - Foto dos alunos da 41, no interior da sala de aula , vestidos de brega



Os jovens aqui fotografados (figura 2) mostram total irreveréncia no uso dos
tempos/espacos € de sua corporeidade (forma de vestir e postar-se), o que demonstra uma
relacdo interessante que eles construiram com a escola. Ao fotografar e registrar no didrio de
bordo, os alunos em diferentes espacgos, no interior da escola, espacos externos a sala de aula
(corredor, cantina, patio, av. Assis Chateaubriand) ressaltamos as imagens caracteristicas que
parecem constituir o significado da escola para os jovens — os momentos das amizades, do lazer,
do namoro. As imagens da sala de aula mostram por parte dos alunos, as vezes, interesse € na
maioria das vezes, apatia, descompromissos e rebeldia. Nesse sentido, os dizeres de Dayrell (sd,
p.13) parecem refletir que estamos dizendo: "a escola ndo consegue envolver os jovens,
tornando-se uma obrigacdo que ele apenas suporta. Além disso, a instituicio ndo se mostra
sensivel a realidade vivenciada pelos alunos fora de seus muros".

Dessa forma, essa ambigiiidade vivenciada pelos alunos, de um lado desvalorizados

e completamente reprodutores das propostas inculcadas pelos sistemas escolares e, por outro,
capazes de integrar-se aos espacos escolares, criando possibilidades que eles mesmos
reconhecem como alternativos e significativos, demonstrando que ‘“o que privilegiam e
vivenciam no espago escolar, estd ligado com a forma como estavam inseridos nas demais
instancias do cotidiano desses alunos: a casa, a rua, o lazer dentre outros”. (Dayrell, 1989, p. 247)
Fomos percebendo que, as vezes, as possibilidades criadas pelos alunos: as artes, as
expressdes culturais, corporais, a emog¢ao humana, a criatividade...,(refletida nas fotos) ficavam
dispersas em espagos nao legitimados como o de produgdo de conhecimentos/saberes, carecendo
reconhecimento e ampliagdo dessas linguagens. Percebiamos que as praticas escolares deveriam
dar conta dessa diversidade de saberes que compdem a formacdo dos seres humanos. Vejamos

um exemplo: por meio da musica, 0s jovens registram sua historia.




Figura 3 Figura 4

Figura 3 e 4 — Fotos dos alunos no péatio tocando violao com os amigos

A relag@o do jovem com a musica € historica. Ela € vista, hoje como um veiculo de

producdo cultural. Para Melucci (1997, p.5) representa

uma codificacdo socialmente [que] produzida intervém na definicdo do
eu, afetando as estruturas bioldgicas e motivacional da acdo humana. Ao
mesmo tempo, existe uma crescente possibilidade, para os atores sociais,
de controlarem as condicdes de formacdo e as orientacdes de suas acoes.
A experiéncia é cada vez mais construida por investimentos cognitivos,
culturais e materiais. A tarefa ndo é somente da ordem da dominacao da
natureza e da transformacdo da matéria-prima em mercadoria, mas sim do
desenvolvimento da capacidade reflexiva de produzir informacdo,
comunicacdo, sociabilidade, com aumento progressivo na intervengao do
sistema na propria acdo e na maneira de percebé-la e representa-la.
Podemos falar da producio da reproducdo’®.

Este autor nos faz perceber que o jovem ndo € mais s6 o consumidor. Nossos jovens,
observados por vdrias vezes, foram flagrados, produzindo, expressando e registrando a sua
criacdo. Esses jovens mostram uma forma de participacdo social qualitativamente diferente de
outras geragdes, o que se deve ao fato de viverem num contexto de profundas transformacdes
sociais.

Os alunos se mostravam cercados por diversidades culturais, frutos de formas
tempordarias de inser¢do desses jovens no contexto social. O hip-hop, o rock, o fank, a capoeira, o
samba, o pagode, a musica cldssica, dentre outras, sdo expressdes culturais presentes na vida dos
jovens e que vao interferindo no seu estilo de vida — modo de se vestir, de se comportar, de falar

etc. Nesse sentindo, nos perguntdvamos: a escola reconhece essas expressdes culturais? Fomos

76 Melucci (1997), na introducao de seu artigo, analisa os conflitos € movimentos sociais em sociedade.



percebemos que a escola mantinha uma relacdo marginal com as diferentes experi€ncias
musicais. Marginal, por que a musica ndo ocupava os espacos da sala de aula, mas estava restrita
ao corredor, ao pétio e a rua.

Os adultos, no nosso caso, os professores, abordam os jovens, desfazendo-se dos
grupos juvenis — "tém estas miusicas que eu ndo gosto, sem sentido, sem conteido, que tem mania
de grafite", outros sequer tomam conhecimento do modo como vivem, do que gostam, do que
sabem, do que querem da escola.. pois a aula deve continuar. “Mais que rotular o
comportamento do jovem, o educador deve se perguntar o que o comportamento significa”, disse
Eazy (um aluno que desistiu de terminar o ensino médio)’’. Para Spésito (2000),”® essas
expressoes podem representar uma forma de luta desses jovens para construir um jeito mais
coletivo de se viver a esfera publica e, quem sabe, uma forma de continuar buscando a
democracia para nosso Pais. Podem estar tentando, ao utilizar-se dos espagos publicos, tornar-se
um/a cidad@o/a e resgatar a possibilidade de um viver piiblico.

No nosso caso, vimos que eram poucos 0s espagos criados de ampliacdo das
descobertas das potencialidades que os jovens traziam para escola e, dessa forma, permitir que os
alunos as desenvolvessem em outros espagos. Isso ndo significa que ela tenha de ter o discurso
do hip-hop, ou do funk, rock, da musica clédssica ou dos varios grupos de estilo, mas dialogar com
as diferentes formas de expressdo que os jovens conhecem, ampliando o campo de possibilidades
que os alunos trazem da familia e da rua.

Na turma 4J, o talento do Warley (estudante da 4J tocador de cavaquinho premiado
pelo concurso do BDMG) . Argelino (tocador de bateria e violdo), Juliano (arte cénicas),
Guilherme e Rubia (capoeira) dentre outros, s vieram a tona com o desenvolvimento do projeto
10 anos da Escola. Se a escola ndo desenvolvesse um projeto dessa natureza, esses talentos
também ndo seriam descobertos e esses alunos passariam pela escola, sem sequer serem

conhecidos em sua total potencialidade.

"7 Em relato para professores do Ensino Médio, no curso A Rede debate Juventudes, promovido pelo CAPE no dia
19/09/2000.

78 Fala proferida em no curso A Rede debate Juventudes, promovido pelo CAPE, no dia 20/11/2000.

" No caso do Warley, vimos a direcdo, acompanhada por alguns alunos e professores da escola dando apoio e
participando de suas conquistas publicas. Entretanto, seu talento s6 ganhou visibilidade dentro da sala de aula a partir
do projeto 10 anos da escola. No capitulo 6 vamos explorar melhor essa questdo.



FIGURAS 5e¢6— A esquerda Leandro,tocando Flauta na abertura da assembléia escola em
setembro/2002.
A direita do Warley e banda,tocando cavaquinho na abertura da festa em
comemoragao
aos 10 anos da E.M.Paulo Mendes Campos

Assim como essa efervescéncia de talentos musicais escondidos nos alunos, as vezes,
acabam por ndo compor as praticas pedagdgicas da escola, também podemos dizer que, em Belo
Horizonte, existe uma efervescéncia cultural na periferia, uma infinidade de conjuntos, de
producdo cultural que ndo chega a midia.

A musica da periferia, principalmente samba, funk e hip-hop t€m uma peculiaridade
de ndo demandar instrumentos musicais. Dessa forma, o jovem ndo precisa ser alfabetizado na
escrita musical. Ele precisa apenas ter sensibilidade. Nesse sentido, torna-se uma alternativa de

expressdo cultural muito mais democrdtica, porque a dificuldade de acesso ao conhecimento



musical formal é muito grande. O que se precisa, no caso do funk e do hip-hop, é saber se
expressar ritmicamente e, a partir de entdo, se sentir como produtor cultural. Os jovens adquirem
o direito de serem assim e isso produz uma auto-imagem elevada e, dessa forma, sentem-se
humanizados. Esse € o grande avancgo, a grande possibilidade que os grupos culturais oferecem:
os jovens se percebem produtores e criadores. Expressam-se por essa linguagem e isso da sentido
a sua vida. Durante nossas observagdes em sala de aula, viamos os alunos fazerem de suas mesas
suporte para tirada de sambas, e isso era considerado um problema de ordem comportamental.
Segundo os professores, esses alunos ndo queriam saber de nada. Segundo os alunos, as aulas nao
eram interessantes. Assim, ndo havia didlogo, e o samba continuava rolando, a aula também.
Entretanto, ensino ndo podemos afirmar se também rolava. A verdade € que estivemos diante de
dois universos de saberes que nao dialogavam.

A constituicdo do grémio estudantil foi uma outra forma encontrada pelos jovens para
possibilitar que suas expressdes, vozes, sentimentos, direitos, fossem considerandos por
diferentes espacos de decisdo escolar. Vimos a direc@o da escola apoiar a constituicdo do grémio
estudantil e foi muito rico o processo de disputa entre os alunos.

Aderir a um grupo de jovens,*

seja ele de ordem religiosa, estudantil, esportiva, ou
cultural (teatro, grafite, danca e a musica nos seus diferentes estilos - rock, rap, samba etc) e
outras formas culturais, € a possibilidade de tornar um trabalho com sentido, criativo, a
possibilidade de viver disso, mesmo sabendo das restrig()esgl. Esses movimentos tornam-se
espaco de experiéncia, ampliacdo das capacidades juvenis e das potencialidades humanas que o
jovem pode e vai usar em um conjunto, em outros caminhos que ele escolher. Contudo, os
professores parecem ndo buscar entender essa linguagem e ndo percebem que, quando os jovens

buscam as expressdes culturais como um eixo de sua prépria expressdo, eles estdo apontando

para uma dimensao muito mais ampla e uma nova forma de articulacdo social.

80 Spoésito em debate com professores no Curso A Rede debate Juventudes, 20 de dezembro de
2000, comentou sobre uma pesquisa que coordenou com o objetivo de tentar identificar que
grupos jovens localizados em Santo André(SP), no periodo de marco a agosto/2000. Os
resultados foram: dos 151 jovens pesquisados, 51% exerciam alguma func¢do cultural, 19% eram
religiosos, 12% estudantes (ligados a escolas fundamentais e médias), 10% esportivos. Dos
grupos culturais, tentou-se dividir os interesses, ficaram praticamente empatados o teatro e a
musica. Apareceram ainda vérios estilos do rock, em seguida o rap, grafite, danca. Incluem-se

ainda musicas de outros géneros, por exemplo, o samba,artes plasticas e outros estilos.
# No caso do hip-hop, os jovens tém com alternativas a oferta da producdo de seus raps , dangas, grafitagem. Pode
se tornar ainda um MC (cantores), DJ(o discotecdrio). Veja ainda Herschmann (2000)



Vimos que as expressdes culturais que os jovens traziam para escola, os esportes, a
educacgdo fisica, as artes... ndo estavam sendo representadas pelo curriculo da escola, mas se
tornavam expressdes marginais/periféricas na medida em que sé apareciam no recreio, em
horédrios vagos, nas sextas pedagdgicas, nos sdbados letivos, e/ou em projetos alternativos na
escola. Essas expressdes proprias dos jovens, que marcam seu estilo de ser e ver o mundo, sua

forma de se expressar enquanto sujeitos nao estavam presentes no dia-a-dia da sala de aula.

2.3 Escola Municipal Paulo Mendes Campos: por que a escolhemos para pesquisar?

A E.P.M.P.C, durante a implantacido da Escola Plural, apresentou-se como referéncia na
implementacdo de uma pratica avaliativa alternativa a tradicional. Sendo assim, estava sempre
representada por professores, diretores e/ou coordenadores, em momentos de formagdao nas
instancias de formacdo da SMED e contribuindo com as experiéncias que davam conta de
efetivar na pratica. Uma experiéncia por eles destacada foram as discussdes sobre a ficha de
avaliacdo e suas respectivas modificacdes e sua concretizacdo na pritica, no noturno, na
Educagdo de Jovens e Adultos — EJA. Por varias vezes, pudemos acompanhar o trabalho em
constru¢cdo dessa escola que, em espacos diferentes de formacdo (Departamentos de Educacdo,
Congressos, CAPE, CPP e em outras escolas), relatavam experi€ncias das novas tentativas no
ambito da avaliagdo.

Havia um trabalho de formacao interna nessa escola, onde os professores repensavam
novas possibilidades de registrar a sua prética e, em seguida, discutiam o resultado das discussodes
com os alunos. O resultado desse processo foi a implantacdo de uma ficha de avaliagdo onde os
alunos eram responsaveis por seu preenchimento, sendo co-participes de seus professores. Nesse
sentido, criava-se um sentimento de co-responsabilidade dos alunos com o trabalho pedagdgico
em todos os sentidos. Os debates sobre avaliacdo nesse turno e essa experiéncia de uma ficha
compartilhada foi um dos marcos nas a¢des que a escola desenvolvia no sentido de refletir sua

pratica. Nos outros turnos, esse debate também acontecia, mudangas na avaliagdo e no registro



escolar foram acontecendo paulatinamente. Veja no trecho abaixo um pouco dos relatos dos

. ~ 82
professores falando desse movimento que encontramos no Jornal do Pauldo®

“A escola Municipal Paulo Mendes Campos entende que o momento de avaliagdo ndo
passa pelo momento, mas, sobretudo, pela ideologia de continuar a aprender. Para tanto,
os processos de ensino-aprendizagem sdo satisfatérios quando se estabelece uma
conexdo, uma sintonia entre o professor e os alunos, uma cumplicidade. Nesse sentido, o
que representa a ficha de avaliacdo? As nossas fichas de avaliagdo simplificam um
acompanhamento continuo do educando em suas diferentes maneiras de motivacdo e
expressdo de como sentiu e demonstrou a relacdo ensino-aprendizagem. Para estabelecer
um pardmetro diferencial entre o padrdo quantitativo (notas) e o qualitativo-processual,
basta ater-se aos avangos e dificuldades que, hoje, sdo trabalhados entre alunos e
professores”.
Antes, quando a avaliacdo se restringia as notas, pais e alunos se prendiam entre cores:
(azul e vermelho), como sinais de transito.
Hoje, geramos o “pisca” quando todos ficam atentos aos avancos e dificuldades”
(JORNAL DO PAULAO,1999, p.5)

A escola, ao vivenciar essas mudancas — da nota a outras formas informativas do
desempenho do aluno -, foi incorporando reflexdes importantes sobre o processo avaliativo. A
acdo de definir um pisca para indicar os avangos e dificuldades de aprendizagem dos alunos foi a
forma encontrada, naquele momento, para verificar de perto como o aluno estd desenvolvendo
um tipo de coleta de dados, possibilitando informag¢des adequadas para tragar novas intervencoes
pedagdgicas e dar continuidade ao processo de ensino e aprendizagem.

No turno da manha (turno onde ha seis turmas do ensino médio, contexto por nds
pesquisado) verificamos que a escola fez discussdes sobre o tema avaliagdo e que alguns modelos
de fichas avaliativas foram experimentados.

A rotatividade dos professores € um dos problemas que essa escola, ao longo de seus

dez anos, teve que enfrentar, impedindo, algumas vezes, o sucesso de experiéncias iniciadas.®’

%2 Jornal informativo de carater pedagégico, produzido por professores, alunos, representantes da comunidade. Foi
veiculado durante os anos 1998, 1999 e 2000. Quando chegamos para fazer nossa pesquisa, em 2002, estavam
retomando essa pratica. Entretanto, houve apenas um nimero publicado.



Além do envolvimento da escola na problemdtica por nds pesquisada, achamos
interessante descartar que esse estabelecimento, apesar de muito novo, apresenta uma grande
experiéncia de conquistas. Partimos do principio de que conquista pedagdgica e fisica se
consegue por intermédio de a¢des pedagdgicas que instiguem o debate, que registrem a situacao
envolvida e provoquem a reflexdo com tomada coletiva das atitudes necessdrias para mudanca
dos projetos almejados. Para mostrar como a escola foi construindo a sua identidade,
consideramos importante destacar pontos importantes de sua histdria.

2.4 Escola Municipal Paulo Mendes Campos: uma histdria de reflexdes e éxitos

Em 2002, a E. M. Paulo Mendes Campos completou 10 anos. Comecamos
nossa pesquisa, no momento em que se festejavam conquistas, reavaliava-se e buscava a
constru¢do de seu projeto pedagdgico. Analisando o jornal do Pauldo, os documentos da escola,
as falas dos professores e 0 movimento recente que, atualmente, a escola vivencia, mostramos um

pouco da histéria da Escola nesses dez anos:

A Escola Municipal Paulo Mendes Campos, fundada em 1992,
localizava-se na Av. do Contorno, 1313 — Floresta. Desde seu inicio
atravessou momentos de grandes dificuldades. Por estar instalada em um
prédio alugado, reformé-lo seria impossivel e a localizacio em uma
avenida de intenso transito impossibilitava um trabalho pedagdgico
digno. O barulho atrapalhava as aulas e provocava estresse nos alunos,
professores e funciondrios.

(JORNAL DO PAULAO, 1999, p.1)

Esse fragmento mostra-nos os problemas estruturais enfrentados por professores,
pais e alunos logo na inauguracdo da Escola. Apos trés anos de experiéncia pedagdgica no local
acima citado e nessas respectivas condicoes, os profissionais se viram sem condi¢des de trabalho.
Para tanto, a dire¢do™ da escola e os professores mobilizaram a comunidade escolar, os alunos, o

grémio, o0s pais no intuito ganhar sua adesdo para a participacdio no Org¢amento

A escola encontra-se localizada numa avenida de grande movimento e, por isso, a polui¢do sonora prejudica a

satide dos professores e alunos, bem como o desenvolvimento tranqiiilo das agoes pedagégicas.
% Sérgio Eduardo Bandeira de Melo e Juarez Melgaco Valadares-1995/1996(JORNAL DO PAULAO, 1999, p.1)



Participativo/1995, reivindicando aos setores competentes um novo espaco educativo. E
interessante destacar que esse momento culmina com a implantacdo da Escola Plural.

O movimento para melhores condi¢des de ensino vai ocorrer simultaneamente as
alteracdes pedagogicas propostas pela SMED. A participacdo da comunidade escolar foi de suma
importancia escolar nas paralisacdes na Av. do Contorno, protestando e lutando pelos direitos a
uma educagdo dignaSS. Uma multiplicidade de ac¢des, por melhor qualidade de ensino, continuou:
idas a Camara Municipal, a Prefeitura, enfim todos os setores administrativos da PBH foram
contatados, buscando sensibilizar a comunidade da Regido Leste de Belo Horizonte, ndo apenas
para obter uma verba para as reformas, mas para adquirir um novo prédio. Enfim, depois de
registros apontando a situagdo da escola, de debates exaustivos, de reflexdes acerca dos
problemas enfrentados e de acdes politicas implementadas por esses atores de reivindicar seus
direitos em instancias politicas e deliberativas, conseguiram atingir os objetivos. “Em 31 de
dezembro de 1996, o Pauldo, apelido carinhoso dado pelos alunos, chegou a Av. Assis
Chateaubriand, 429 — Floresta’(JORNAL DO PAULAO, 1999, p.-1). Um cendrio bastante
interessante passava a compor a vida desses atores, ja que a escola estaria situada numa avenida
que ¢ iniciada por um importante ponto histérico dessa cidade o viaduto Santa Tereza. Esse novo

espaco escolar colaboraria para mudar a vida pedagdgica e fisica desses atores?

E possivel, sim, mudar o rumo da vida. Pois ndo se estd mudado o rumo
do viaduto, que foi construido em cimento armado e parecia a constru¢ao
mais definitiva da cidade? A reta inflexivel tracada pelos engenheiros
vai morrer agora numa curva macia, entre a avenida Tocantins e a rua
Sapucai. Os homens que passam olham admirados. H4 uma surpresa nos
queixos caidos. Sim senhor, o viaduto! Com efeito! Mas a surpresa geral
ndo invalida o fato positivo: deram outro jeito ao viaduto, para o bonde
passar nele. Diante disso, ndo € possivel dar outro jeito a nossa vida,
mudar-lhe o rumo e o destino, fazendo com que tais e tais pessoas
deixem de existir para nds, que outras pessoas ocupem o lugar daquelas,
e que novas combinacdes déem e cada dia de nossa existéncia uma
pequena surpresa que serd uma grande felicidade? Pois vamos mudar de

8 A policia sempre marcava presenca nessas manifestacdes, e confrontos aconteciam. Nesse
sentido, a Escola Municipal Paulo Mendes Campos, por vdrias vezes, esteve representada nas
noticias em jornais e televisdes da cidade.



destino como a higiene manda mudar de camisa: diariamente.
(ANDRADE, 1930-1943)

Diante da beleza do Viaduto Santa Tereza, onde se inicia a fascinante Av. Assis
Chateaubriand rodeada por bares que, durante a noite, trazem lazer e diversdo aos belo-
horizotinos, € edificado o novo cendrio onde professores e alunos continuardo a produzir suas
cenas pedagogicas. Eles estavam mudando de cena (“mudaram a camisa”, como dito por
Drummond) para continuar a sua histéria de luta — a reforma no prédio recém adquirido®.

Com o prédio recém-adquirido e reformado no final de 1999, os problemas ndo se
deram por acabados. O dia-a-dia no interior das salas de aula revelou o mesmo problema que
enfrentavam na outra escola — por estar localizada numa avenida de grande trafego de carros e
Onibus, professores/as e alunos/as comecaram a sofrer as conseqiiéncias da polui¢do sonora
(danos nas cordas vocais, alunos/as falando muito alto, estresse etc). Esses danos fisicos
acabavam por gerar os problemas pedagdgicos (professores que pediam transferéncia,
rotatividade de professores que ndo suportavam tal situacdo, anarquia dos alunos que
aproveitavam da situacdo de caos... até a  auséncia prolongada de professores/as para
completarem o quadro docente da escola). Convivendo novamente com uma nova categoria de
problemas, chegava a hora de um novo movimento dar vida a esse cendrio escolar e, assim, uma
nova campanha se inicia. Em 2002, quando j4 espreitava essa escola, eles vao engrossar a voz e
fazer novamente da Assis Chateaubriand, palco de ato publicos em defesa de melhores condicoes
de trabalho e qualidade na escola publica. Reunides e assembléias formam feitas para debate
dessa problematica e apontou-se a para possibilidade de levar essa discussdo para Or¢amento
Participativo/2002. Uma questdo pendente estava gerando os seguintes nds: reivindicar um novo
prédio, em um lugar mais tranqiiilo ou pedir o revestimento acustico para as salas de aulas?
Percebia-se que os professores ficavam tristes em pensar na possibilidade de a escola se instalar
noutro local. Entretanto, os atores se mostravam impotentes quando se refletia sobre a
possibilidade do revestimento e as possiveis conseqii€éncias dos problemas respiratérios. Mas as
reunides prosseguiram e, paulatinamente, pensavam e repensavam alternativas e decidiram pela

reforma do prédio. Percebemos que os professores ndo queriam abrir mao do local. Esse cenério

% In: Belo Horizonte. PBH,BH Verso e Reverso [s/d,55]
¥ Nos anos 1997 e 1998 os pais, alunos, professores e direcio iniciam outro processo reivindicativo para reforma
do prédio.



conturbado ndo impediu a escola de vivenciar suas conquistas. Os atores ainda ndo resolveram o
problema do prédio. Entretanto, ficou a licdo, uma verdadeira aula pratica junto com todos os
atores da escola e a populagdo belo-horizontina, de como se constr6i a democracia. As
dificuldades que enfrentaram diante do poder e da morosidade das administracdes publicas nao

foram encaradas como impeditivos e, sim, como desafios desvelados.

Fi;gura 7 Figura 8

As Figuras. 7 e 8 mostram alunos e professores participando e votando em assembléias deliberativas.

Pudemos perceber, nessa narrativa e nas imagens representadas nas figuras 7 e 8, que
todo esse movimento se deu em meio a implantacio do Projeto Escola Plural. E interessante que
esses atores, na verdade, enfrentaram problemas de diferentes categorias que nao os intimidaram.
Criaram, a partir deles, situagdes pedagdgicas em que os sujeitos que delas participavam podiam
vivenciar os principios da Escola Plural em suas diferentes dimensdes.

Como vimos até aqui, a escola foi construindo externa e internamente, como um
modelo de luta e de conquistas democrética a Escola Plural que era possivel construir. Nesse
cendrio de lutas, muitos projetos foram desenvolvidos, e a escola se destacava por isso. Como ja
apontado anteriormente, a avaliagdo aparece nos registros da Escola como um tema sempre

debatido e pesquisado e que provoca inquietagdes.



Para nossa questdo de estudo, retornar a essa histdria foi importante por estar eivada
de elementos avaliativos. A comunidade escolar tinha um problema. Investigou esse problema,
registrou de diferentes formas essa demanda (relatérios, cartas a SMED e a comunidade, atas de
assembléia, projetos...) buscando a solucdo desse problema via diferentes posicionamentos
pedagégicos e politicos. Nesse caso, por duas vezes, a escola obteve sucesso por meio do

resultado de seus debates, reflexdes e trabalho coletivo.

2.5 Escola Municipal Paulo Mendes Campos: espagos e construgdes

O portdo estd aberto, € hora do recreio. A escola comeca ou termina na Avenida
Assis Chateaubriand? Era uma pergunta que sempre nos vinha a cabeca quando chegdvamos a
escola. Nessa avenida, que dava acesso a escola, os alunos se ajuntavam antes e depois da aula e,
. . L g ~ .. 88 , .
na hora do recreio, os alunos do ensino médio, que tém carteirinha, - saiam para diferentes pontos
dessa avenida para passar o tempo, lanchar, ver o movimento dos carros, conversar, ir a banca de
revista e ler as manchetes etc. A avenida Assis Chateaubriand se tornava extensao da escola: uma

prétese importante que, por trinta minutos, tenta suprir a falta de espagos desse nucleo escolar.

Figura 9 - Alunos no recreio, humanizando a avenida Assis Chateaubriand

% Ela ¢ confeccionada com uma foto para permitir aos alunos sairem da escola na hora do recreio.



A avenida se modificava, se humanizava com as cenas que os/as alunos/as faziam
acontecer. Ali ficavam livres para o nada, para o que der na telha. Alguns desses alunos descem a
avenida e vdo lanchar numa lanchonete de nome SPASSO. Quando observidvamos a cena
pensamos: a lanchonete deveria se chamar SPASSO DO PAULAO. L4 as conversas eram

variadas, as amizades se fortaleciam. Como se pode ver pelas figuras 10, 11, 12,13.

Figura 11

Figura 10e 11 — A lanchonete préxima a escola € o espaco adequado para que os alunos facam
seus lanches
e, ainda, para prosear, namorar, sorrir, para brincar

De volta a escola, em meio as subidas e paradas dos Onibus, carros, motocicletas
(figuras 12 e 13) e ao casal sem teto que mora na frente da escola (figural4) que também
compde a cena na avenida, os alunos terminavam de registrar mais 30 minutos de um dia de
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encontro, de namoro. .




Figura 12 — Momentos de recreio, momento de encontro

Figura 13 — Momentos recreio... € hora
de brincar

Figura 14 — Moradores de rua que escolheram a porta da E.M. Paulo Mendes
Campos
para viver

Além disso, é esse espagco que os atores ocupam para realizar suas reivindicagdes. As
faixas, os cartazes, os corpos pintados registram a cena que buscam modificar. Com certeza,
essas cenas, acdes, movimentos, ndo previstos e ndo considerados pelo curriculo escolar, ficardao
registradas na memoria desses alunos/as, uma vez que nesse espaco eles/as vivenciaram a
emog¢do, O amor, a ternura, sentimentos esses muito importantes para uma boa formagao dos/as

jovens.



Figura 15 — Os alunos utilizam o espacgo de encontro
para tocar, cantar, prosear... se divertir

Logo na entrada da escola temos um espaco de encontro®. E um ambiente
composto de quatro mesas redondas com cadeiras, um quadro de avisos e lixeiras para coleta de
lixo reciclado. Na hora do recreio, em dias de chuvas, em hordrios vagos, apds as aulas ou nas
sextas-feiras durante o hordrio pedagdgico, boa parte dos/as alunos/as se refugiam nele para ler
revista, livros, confeccionar cartazes, fazer trabalhos, bater-papo, brincar, tocar e cantar,
namorar, ficar a toa, ver os outros passarem.... Espacos onde diferentes expressoes e linguagens
se manifestarem (veja figuras.15 e 16) “Nesse local, a comunidade escolar se encontra e, com
certeza, interage com diferentes formas de conhecimento, de maneira agraddvel e descontraida”

(Depoimento de um aluno extraido do Jornal do Pauldo, 1998, p.3).




Figura 16 — Alunos no espaco do encontro, em dias de chuva

Conectado a esse espagco estd a biblioteca. Seu espaco interno conta com mesas €
cadeiras para que os alunos, confortavelmente, possam realizar suas pesquisas. Entre as 12
estantes, encontra-se um acervo com mais de 6.000 livros paradidaticos, apresentando uma
diversidade consideravelmente importante. Os alunos/as e professores/as podem contar ainda
como um arquivo de 286 fitas de conteido didatico e paradidético, além de mapas, globos e
brinquedos educativos disponiveis para utilizagdo. Tem, ainda, um excelente acervo de revistas e
os jornais que ficam expostos em dois méveis, facilitando a escolha da leitura que mais agradar
ao leitor. Veja o depoimento de um aluno, coletado no Jornal do Pauldo (1999, p.3) falando
sobre a biblioteca: "lugar de ler significa acima de tudo refletir, pensar, estar a favor ou contra,
comentar, trocar opinido, posicionar-se, enfim: exercer, desde sempre, a cidadania. Consciente da
importancia da leitura na formagdo de verdadeiros cidaddos".  Enfeitando a biblioteca ha mais
de 24 troféus, que a escola conquistou ao participar de diversos campeonatos organizados em
Belo Horizonte, fazendo-nos perceber a tradi¢do esportiva da escola nos anos anteriores.

Essa biblioteca tem uma peculiaridade importante. E considerada pélo e, por isso, tem
por objetivo atender a comunidade escolar local, mas também, as escolas vizinhas que ndo

dispdem de biblioteca.




Figura 17 — Foto dos alunos pesquisando na biblioteca

A secretaria fica entre o espaco de encontro e o auditério. E um espaco silencioso
onde o pessoal trabalha para manter os registros escolares em ordem.

O auditério € um espaco entre a secretaria, o espaco de encontro e a biblioteca que
avistamos quando adentramos pelo portdo. Tem lugar para, aproximadamente, 150 cadeiras
moveis, uma tv, um video, dois banheiros (um feminino e outro masculino), alguns espelhos e
um tablado de tamanho regular. E um espaco importante, pois oferece a possibilidade de
formacgdes variadas de cadeiras, sendo uma alternativa ao espago tradicional da sala de aula.
Nesse local filmes podem ser vistos e analisados, pecas de teatros podem ser representadas e
estruturadas, trazendo a estética, a corporeidade, a musica... a vida, para dentro do ambiente
escolar. Nesse espaco, diferentes tipos de aulas podem produzidas. Ali se pode dancar, cantar,

capoeirar, enfim pode-se ser mais livre... Veja as figuras 18 e 19 que ilustram nossa descrigao.

Figura 18 — Fotos dos alunos utilizando o Figura 19 — Fotos dos alunos utilizando o auditério
auditdrio para ensaiar o teatro no dia da festa comemorativa dos 10 anos
da escola

Ao subirmos a escada iniciada no espaco de encontro e que dd acesso ao 2° andar,
percebemos que esse também ndo é um espaco isolado na escola. O corrimdo da escola se
transforma em encosto e para gliteos de alunos/as que fazem desse segmento lugar de conversas,

lugar para ver os outros subirem e descerem, lugar para namorar...



Entre conversas, cumprimentos dos amigos da escada, chegamos ao pétio de
aproximadamente 10m?2. Integrados ao pétio temos a quadra, a cantina, a lanchonete, o banheiro
feminino, uma sala de depdsito onde sdo guardados alimentos da cantina, outra para guardar os
materiais de limpeza e que, na hora do recreio, € utilizada para vender fichas da lanchonete para
os alunos. Préximo a cantina hd uma saida para o pordo onde fica situado o banheiro masculino, o
xerox e uma sala de aula.

Ao observar os alunos no recreio (corredores, patio, o recreio na Assis Chateaubriand)
tivemos a oportunidade de verificar registros importantes que se desenvolviam nesses espacos e
que ficavam despercebidos pelos professores como possibilidades educativas, registros de
outros saberes que também poderiam pertencer a pratica pedagdgica de sala de aula e torna-la
mais interessante para os alunos. Os alunos traziam para o recreio a musica, 0 encontro entre os
alunos, o namoro, o violdo, os jogos, as conversas. Faziam assembléias, reunides. De forma
alegre, descontraida, observamos que ali os alunos queriam ficar, que ali eles ndo olhavam o
relogio para que o sinal do recreio logo se fizesse ouvir. No recreio vimos muita vida nos olhos e

nas expressoes dos alunos. Fotografamos esses momentos, anotamos € os analisamos.

Figura 20 — Alunos no pétio se divertindo na quadra  Figura 21 — Alunos na quadra em sdbado letivo

Na cantina hd nove mesas e 36 cadeiras e cozinha completa para preparar as
merendas para os alunos, que, por sinal, sdo saborosas e nutritivas. Esse € um espaco alternativo e
multidisciplinar, pois, apds cumprir sua real funcdo, pode se transformar e atender a diferentes

objetivos: aulas de educacdo fisica com brincadeiras, dindmicas e jogos. Nas aulas de biologia,



transforma-se em laboratério. 6 feira € a vez de a arte tornar a cantina um espaco estético. Ela

pode funcionar também para reunides, encontros e entrevistas (figura 22).

Figura 22 — Essa foto mostra a cantina sendo utilizada para desenvolvimento
das agdes do projeto 10 anos da E. M. Paulo Mendes Campos

Saindo da cantina, passando pelo patio, vamos ter acesso para a outra drea interna nos
2° e 3° andares. Entrando pelo corredor, vamos avistar quatro murais. No primeiro, eram
colocados informes, reportagens importantes sobre a escola, sobre os alunos/as talentos,
resultados de elei¢des etc. Um segundo mural, na lateral da escada que da acesso ao 3° piso,
colocavam-se informes da E. M. Paulo Mendes Campos em comemoracao aos 10 anos da escola.
Nele, eram anexadas informagdes, curiosidades, charginhas, contos, piadas, continhos filoséficos
dentre outros. O terceiro mural ficava para curiosidade e também informagdes em geral. O
quarto mural era utilizado pelo grémio com suas agdes, convites e manifestacdes. Ao lado desses
quatros murais, encontra-se a sala da coordenacdo, que era composta por uma mesa redonda com
quatro cadeiras, duas mesas de escritérios, dois telefones e um arquivo. Este era um espaco para
os coordenadores receberem os alunos, para os professores entregarem seus didrios, para se
conversar com os alunos que aprontam, para se realizar reunides com os pais etc. Veja a figura
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Figura 23 — Fotos de alunas da turma 4] vestidas de brega
e planejando a festa de formatura na sala da coordenacao

Seguindo pelo corredor, a esquerda, vamos passar por quatro salas de aula e, no
final do mesmo, temos um banheiro, bebedouros e a sala de professores. Uma mesa grande marca
o centro dessa sala. Encostados nas paredes, vemos 56 escaninhos com mais de 40 caixas-arquivo
sob os mesmos, dois armdrios, um computador € uma impressora, uma tv, um video e um freezer,
um quadro de avisos e vdrias outras coisas € objetos esparramados pela sala. Foi nesse espago
que fizemos nossos primeiros momentos de contatos e fomos nos aproximando dos professores.
Contato esse que aconteceu de forma harmoniosa e aconchegante. Posteriormente, espreitdvamos
as conversas que ali ocorriam sobre o dia-a-dia escolar, as anélises e percep¢des dos professores
sobre os problemas enfrentados... E também nesses espacos que, as vezes, o professor prepara
suas aulas, corrige exercicio, faz anotagdes sobre os alunos e remete seu julgamento, digita
provas nos computadores, imprime textos, cartas oficiais, relatorio de reunides etc. Muitas outras
coisas se passaram nesse espago escolar. Na hora do lanche, no recreio dos professores, vendiam-
se coisas variadas, conversava-se sobre a movimenta¢do dos sindicatos, sobre oficios e cartas
vindas da administra¢do, sobre as manifestacdoes que a escola promovia por melhores condi¢des
de trabalho, apresentacdo de video e discussio do mesmo, sobre a situagdo de determinado
aluno... e ainda sobre suas vidas pessoais, seus filhos, maridos, decepg¢des, perdas... Nas janelas
entre aulas, aproveitdvamos, as vezes, para conversar com varios professores sobre a escola de
maneira informal e colhiamos mais informag¢des importantes. Fomos captando e, posteriormente,
registrando detalhes que eram lancados entre uma conversa e outra e elementos que pudessem
corroborar as andlises que farfamos sobre os registros escolares que esses professores

materializavam no seu cotidiano escolar.




Figura 24 — Professores fazendo uma festa de despedida da coordenadora - sala dos professores

Figura 25 — Os alunos do ensino médio conversam, brincam, se divertem no corredor ao final
do recreio aguardando a chegada do professor para o reinicio das aulas



O ultimo pavimento tem cinco salas. Em uma delas, fica a diretoria e, nas outras, as
quatro turmas do ensino médio. Foi nesse pavimento que passamos grande parte da pesquisa,

observando professores/as e alunos/as em seu dia-a-dia escolar. (Figura 25)



CENARIO 1

OS REGISTROS ESCOLARES E O
DESPERDICIO DA EXPERIENCIA



O titulo desse cendrio é uma pardfrase a abordagem que Boaventura Souza Santos
intilula “A critica da razdo indolente: contra o desperdicio da experiéncia. Santos (2000, p. 30)
diz que “o dominio global da ci€éncia moderna como conhecimento-regulacao acarretou consigo
a destruicao de muitas formas de saber sobretudo daquelas que sdo préprias dos povos ou grupos
que foram objeto do colonialismo ocidental. Tal destrui¢do produziu siléncios que tornaram
impronuncidveis as necessidades e as aspiragdes dos povos ou grupos sociais cujas formas de
saber foram objectos de destrui¢do”. Nesse sentido, ao compor esse cendrio, na rede dos dados
empiricos e tedricos, vamos mostrando que a sala de aula apresenta dificuldade de dialogar com
a cultura dos povos silenciados como nos aponta Santos. Ndo € capaz de promover o que o autor
citado denomina de conhecimento prudente para uma vida decente (conhecimento-emancipador).
Destarte, como fazer proliferar “uma razao cinica, inconformada com a injusti¢a social, como a
opressdo, € permitir que sejam reiventados os caminhos de emancipacdo social’(SANTOS,
2000);como apresentada na proposta desse autor ” se a sala de aula ndo consegue se tornar um
espaco vivo de representacdo e de estudos dos povos silenciados e que tiveram a cultura
roubada? Como permitir a ela ser uma presenca universal no sistema escolar? Vamos mostrar
nas cenas destacadas no capitulo que se inicia que o cendrio da sala de aula mostra a dificuldade
dos professores em romper os siléncios, as auséncias — produto de uma racionalidade
desumanizante e permitir que a diversidade cultural (de género, de raca...) incorporem-se a
pratica pedagdgica. “ A experiéncia da razado indolente € uma experiéncia limitada, tdo limitada
quanto a experiéncia do mundo que ela procura fundar. E por isso que a critica da razdo indolente

¢ também uma dentncia do desperdicio da experiéncia”’(SANTOS, 2000,p. 42)

3 REGISTROS NA SALA E AULA: TERRITORIOS DE ENFRENTAMENTOS E
CONFLITOS



O espaco da sala de aula € historicamente definido como lugar para aprender e ensinar.
Ensinar e aprender sdo dois verbos que traduzem bem o que acontece na sala de aula, onde
alguns conhecimentos produzidos pela humanidade passam pelo crivo dos especialistas em
escolarizacdo para que possam ser transmitidos e reproduzidos. Numa das primeiras reunides
que observamos na escola, comeg¢amos a perceber que a educacdo bancdria (FREIRE, 1987)
estava muito presente no cotidiano da cena pedagégica. A concep¢do de avaliacdo foi flagrada
quando percebemos a preocupacdo com a maquina de xerox que estava quebrada. Esse problema
impedia a reproducdo de provas, registro esse a que os atores pareciam ter grande apego. Veja a

transcricdo desse episddio:

"A reunido comecou quando a coordenadora pedia uma contribui¢do de
R$20,00 para conserto da maquina de xerox (descreveu esse ato como um
grito de desespero).

Uma professora comentou: “‘como vou dar minhas provas?”

A coordenadora pediu que os professores usassem o livro didédtico o
maximo possivel. Outras alternativas pensadas: usar a madaquina de
escrever e fazer a prova no computador”.

(Excerto do didrio de campo — 07 de maio 2002)

Quisemos comecar essa discussao com esse excerto do nosso didrio de campo, para
mostrar como 0s usos do xerox de fragmentos de livros-textos, de provas e outros textos
produzidos por outras pessoas sdo instrumentos que, se faltarem na escola, deixam os

professores com o sentimento de impoténcia. A interrogacdo da professora € perfeita para

confirmar nossa observagao: como vou dar minhas provas?

Xerox, provas, livros-texto eram esses os possiveis recursos que a escola utilizaria
para reproduzir contetiidos e registrar sua pratica pedagdgica? Esta foi uma pergunta que fizemos
naquele momento e fomos percebendo, ao longo de nossas observacdes em sala de aula, que
esses recursos eram os mais cobicados. Sendo assim, os tipos de registros utilizados ndo

passavam pela discussdo de um projeto coletivo, muito menos eram debatidos com os alunos. A



sala de aula e os registros dela abstraidos estavam situados dentro do campo individual — a
escolha dos conteddos, dos livros-texto, das metodologias, — que ficava a cargo de cada
professor e do que seria possivel concretizar com o0s escassos recursos que a escola
disponibilizava. A aula situava a sala como um espago privado dos professores — que
reproduziam a concepg¢do de educagdo que entendiam por adequada e/ou mais comoda, ou ainda
a que eles davam conta de fazer.

A Escola Plural propos diretrizes pedagdgicas para todas as escolas do Municipio de
Belo Horizonte, traduzidas como eixos norteadores” da educacdo. Nossos atores tinham
conhecimento desses principios, a escola administrativamente se organizava seguindo as
orientagdes do Projeto Escola Plural. Entretanto, colocar essas orientagdes em prética parecia nao
ser nada facil. Os professores se sentiam incomodados com essas alteragdes e com muitas
dificuldades para promoverem mudancas nos modelos de aulas que desenvolviam. Nesse
sentido, a aula professoral permanecia em uso no interior das salas: os professores sempre
transmitindo, sempre falando e esperando que, apesar disso, os alunos estivessem sempre prontos
aouvi-los e aresponder-lhes de acordo com o previsto.

Em outras palavras: o municipio implantou um projeto, esperando a adesdo dos
profissionais, mas o que vimos foram as microrresisténcias acontecerem dia apds dia no micro-
universo da sala de aula com uma parcial estagnacdo dos professores diante do novo, das
transformacdes educacionais.

A sala de aula podia ou ndo ser um espaco de interacdo. Para uns/umas
professores/as, ao entrar porta adentro, era hora de comecar a educar, dialogar com os alunos,
ouvi-los, hora de parar para conhecé-los. Para outros/as, era hora de professorar, professar, ditar,
repetir, proferir... era hora de lecionar. Uma professora revelou-nos, em entrevista, ser professora

na escola pesquisada e educadora em outra. Veja como ela se justifica:

% Ibdem p.22



"La’! eu ndo sou professora, 14 eu sou educadora, 14 eu estou muito mais,
ha uma diferenca muito grande, quando vocé é professor, vocé estd ainda
muito preocupada em trabalhar a escola, trabalhar a educagdo dentro da
instituicdo Escola, entdo vocé estd fechado entre os muros da instituicdo
escola, vocé€ tem uma preocupacdo com o conteido, vocé tem uma
preocupacdo com a estrutura escolar que voc€ tem que seguir, que vocé
tem que acompanhar que vocé tem que cumprir que vocé tem que
programar, que vocé tem que fazer plano de aula né, que vocé tem que
avaliar, eu acho que quando vocé € educadora vocé estd mais preocupado
com o que estd além dos muros da escola. Além dos muros, entdo, por
exemplo, as vezes eu me sinto ridicula quando eu entro na sala de aula 1a
do morro para dar aula de histéria. Sabe aquela coisa do principio da
comunicacdo que tem aquele que fala e aquele que recebe, né, senao nao
h4 comunica¢do, porque eu falo mas ndo estou sendo recebida. N6s como
educadores, que temos essa percep¢do da sociedade. A gente tem esse
dever, de estar criando novas possibilidades... O que eu gostaria de levar
para 14 sdo oficinas de reciclagem, entendeu, um movimento mais ligado
a cultura deles, o hip hop, uma capoeira, o Rap, tem alunos que escrevem,
tem alunos que cantam, tem alunos que dancam maravilhosamente bem.
Tem alunos que tem a maior desenvoltura para o teatro, entdo isso € criar
novas possibilidades, entdo essa é, por exemplo, uma escola 14 totalmente
diferente, entdo assim. Mas como eu me dedico, aqui e aos projetos que
eu tenho para aquela escola, 147 .

(Depoimento da Professora Rosa, em 24 de outubro 2002)

Essa fala nos revela, além das angustias e contradicdes, as ambigiiidades e as
incertezas que os/as professores/as vivenciam no ato de educar ou professorar. Nesse
depoimento, a entrevistada se intitula professora, dando a esse termo um significado restrito —
significado esse que se refere ao trabalho realizado no locus da nossa pesquisa. Ser professor/a
para ela é se limitar a trabalhar s6 dentro da instituicao Escola, estar gradeada, entre os muros da
instituicdo, s6 se preocupar com o conteido, a estrutura escolar que deve ser seguida, e
acompanhar o que deve ser cumprido, o que estd programado: fazer plano de aula e avaliar. Por
outro lado, diz que em outra escola da Rede Municipal se sente educadora. Educadora, seria um
termo mais amplo para definir a sua docéncia: tenta se adequar a realidade dos alunos — alunos do
morro que sentem na pele o que € a exclusio social — possibilitando uma leitura de suas historias

de vida repleta de significados. Sugere que utilizar linguagens/expressdes sdo possibilidades

1 Referindo-se a seu oficio em outra Escola Municipal



pedagdgicas importantes para desenvolver os conhecimentos dos alunos. Com esse depoimento e
com os outros por nds registrados, vamos percebendo que as posturas dos/as professores/as
parecem marcar as relacdes que se estabelecem na sala de aula e os tipos de registros que vao
constituindo para desenvolvimento dos conhecimentos.

O tipo de registro que os professores consideram, que fazem acontecer e organizam,
vai depender da concepcao de educagdo que eles acreditam, mesmo que diretrizes pedagdgicas de
ambito Federal (Plano Curricular Nacional), Municipal (Projeto Escola Plural) apontem para
caminhos diversos, com possibilidades mais amplas e diferenciados.

Pensando nessa realidade, nesse capitulo, analisamos como os/as professores/as
desenvolveram o processo de registro na sala de aula — 0 que se registra, como se registra, para
que se registra — destacando como os alunos reagiam, quais as dimensdes da formag¢ao humana
foram adquiridas, e que sentidos e significados sdo estabelecidos por esses atores diante do
desafio de registrar. Estruturamos esse capitulo mostrando cenas de diferentes aulas. Por
intermédio do nosso proprio registro com transcricoes do didrio de campo, destacando os

registros dos atores que iam se definindo nesses espagos.

3.1 Cena 03/01 — 4 J: uma turma dificil®?

Entramos na sala da turma J, acompanhando a coordenadora pedagdgica e
o coordenador do turno. Eles iriam conversar com os alunos sobre um
episédio ocorrido com a professora de biologia: os alunos se sentiram
agredidos pela professora. Na conversa os alunos foram desabafando..
Uma aluna falou que a professora de biologia agrediu um aluno que disse
ndo ter realizado o exercicio. A coordenadora apresentou a versdao da
professora de biologia, que também reclamou da falta de compromisso
dos alunos em relacdo a matéria. O coordenador do turno, disse que os
alunos precisam conversar com a professora e aparar as arestas. - “Vocés
devem sentar e se colocar para os professores". Segundo outra aluna, a
professora ndo admite conversa e os alunos nio estdo acostumados a fazer
siléncio. "A_gente quer estudar, mas a maioria dos alunos ndo quer
estudar: jogam avido, buchinhas, conversam, andam..."

A coordenador toma a palavra e diz: “Na avaliacdo de vocé€s, a maioria
ndo quer nada”. Ninguém respeita ninguém. Ninguém se dd ao respeito”

%2 Representacio dos atores



Ja o coordenador sustenta que “cada um tem que saber o que quer... deve
ter uma postura mais madura”.

Outra aluna vence o siléncio e argumenta: “na ultima aula a professora de
quimica falou a mesma coisa, muitas vezes”

Depois de outras avaliagdes, os alunos deram sugestdes para resolver o
problema: “Mande os alunos que ndo querem estudar para fora de sala
de aula”

A coordenadora exclamou:- “Mas, tomar uma atitude dessa no 3° ano do
ensino médio é terrivel!”.

Outras sugestdes foram sendo destacadas: fazer reunido com todos os
professores e ainda com os alunos da 4J;

A coordenadora, de posse da fala, afirmou: Vocés precisam mudar a
postura.

Um aluno indo ao encontro dessa proposicdo esclarece: “Ja sabemos
quem faz ou ndo bagunga, nao adianta mais” J4 estd tarde demais para
consertar”.

Por outro lado, os alunos reclamaram do método de ensino: ‘“os
professores s6 sabem passar matéria no quadro”. Na seqliéncia dessa
queixa e ao mesmo tempo mostrando um outro lado dessa discussao,
comecaram a elogiar o professor de fisica: "Ele nos ouve contar piada e
dd uma aula diferente que nos entendemos. O que adianta dar um tanto
de matéria se a gente ndo entende”.

Num contraponto, um aluno levanta outra questao:

“Nem todo professor consegue contar piada, a professora de portugués é

um exemplo”.

A coordenadora finalizou a reunido com as seguintes palavras: “O ensino estd ruim?
Acho que nfio. Temos professores muito bons e os alunos ndo querem nada”. O que
vocés vdo fazer para melhorar suas atitudes? Sugeriu que alunos ficassem sozinhos para
que fizessem suas propostas e conversarem sério com os alunos que ndao queriam saber
de nada

Continuamos nossa discuss@do com a transcricdo completa dessa observacdo por

entender que ela revela varios problemas observados por nds na sala de aula. Fomos percebendo,

ao longo das observagdes, que essa afirmac¢ao dos alunos continha muita verdade: "os professores

s6 sabem passar matéria no quadro”. Das mais de 40 aulas observadas, contatamos que o modelo

de aula desenvolvido pelos professores ainda era muito carregado do modelo transmissivo, da

aula expositiva, de interlocu¢des pouco dialdgicas. Nesse sentido, os registros escolares advindos

dessa prética eram os tradicionalmente encontrados em todos os estabelecimentos escolares ao

longo da historia.

Em outros excertos de nosso didrio de campo, dos registros iconograficos

produzidos por nds e/ou pelos atores, abaixo relacionado e outros presentes nos anexos,



destacamos os registros dessas praticas, dando relevancia a algumas falas, expressdes etc.
Articulando uma cena a outra vamos confirmando a avaliagdo dos dados que paulatinamente

designamos.

3.2 Cena 03/02 A professora disse que teria que mudar de estratégia — correr com a matéria.

Os alunos da 4 I estavam todos de nariz pintado.

A professora disse que teria que mudar de estratégia — correr com a
matéria.

Em seguida, apresentou um “Estudo dirigido” sobre o realismo e pediu
que os alunos fizessem a atividade em dupla.

Num primeiro momento, os alunos estavam muitos exaltados. Depois, aos
poucos, comegaram a trabalhar com um pouco mais de calma.

Havia formacao individual e em grupos: duplas, quartetos, ou mais.

Os alunos mais conversavam do que estudavam: cantavam musicas,
passavam baton no nariz, liam um outro papel (no sei se piada ou musica?).
As 09:30h a professora fez a chamada: Carlos — “veio nao!”, Leandro,
Diego — “vei ndo!”.

A coordenadora pedagdgica entrou para entregar os bilhetes. Um aluno se
ofereceu para entrega-los

A chamada continua. Ludimila; Marcus Vinicius — “presente”’; Marina —
“presente”’; Mateus — “eu!”. “Professora, a coordenadora estd aqui, por
que voce pulou...”

A conversa continua e os alunos parecem nao estar envolvidos com
atividades.

Uma dupla sentada préximo a professora fazia a atividade. Fizemos fotos
no inicio da atividade, durante e no final.

A professora deixou um livro para ser lido extra-classe — “Vidas Secas”.
Ela chegou perto de mim para conversar comigo € saber se ndo iria ao
Mazarello (Escola da Rede Municipal onde a professora faz outra jornada
de trabalho)

Dissemos que ja tinhamos ido 14 e que ndo tinhamos previsao de retorno.
Conversamos ainda sobre familia, filhos, em especializagcdo profissional.
Disse-nos que fard pés-graduacdo, agora, depois de criar quatro filhos e
trabalhar dois horarios.

A professora passou a aula inteira sem comentar o exercicio, deixando os
alunos se virarem.

Alunos préximos a nds s6 queriam saber de focar e cantar pagode.




Os alunos estudavam e cantavam ao mesmo tempo. Passavam bilhetinhos

entre si (0 grupo proximo). Dos sete alunos do grupo préximo a nos,
quatro estavam mais envolvidos na atividade.

O grupo da frente se envolvia na atividade e trocava informacoes.

A atividade serd entregue a professora na préxima aula para que ela
encerre o bimestre.




Figura 27 Figura 28

Figuras 27 e 28 — Mostram os alunos da turma 41 em trabalho de grupo (aula de portugués). Estavam
todos eles de nariz pintado de vermelho (nariz de
palhago), numa atitude de total irreveréncia —

uma forma criada por eles em comemoracao a finalizagao do Ensino Médio.

Essa cena vem reforcar o desabafo dos alunos para com as atitudes dos professores
que sé sabem passar matéria no quadro (cena 03/01), com a justificativa de que tém que correr
com matéria (cena 03/02). E muito interessante observarmos a afirmacdo dessa professora, num
dia em que os alunos estavam todos de nariz pintados (Figuras 26, 27 e 28). Essa imagem,
expressdo dos jovens, naquele dia ndo significou nada — nem um comentéario, nem uma piada,
nem uma brincadeira — os alunos estavam ali e se manifestavam com seus corpos modificados
por um motivo especial, e a professora ndo se mobilizava para saber sobre as representacdes de
estilo que os jovens traziam para a sala de aula’. Nao provocou nem um breve debate, pois a aula
deveria seguir e correr com a matéria. As reagdes dos sujeitos ndo podiam ser diferentes —
conversas, inquietagdes, exaltacdo, total desinteresse. O registro do conteido da aula estava
apontado para a constru¢do de um estudo dirigido, mas que ndo recebeu tratamento adequado no
decorrer da aula. Vimos uma inadequagdo de registro colocado para o aluno, sem que houvesse
analise, reflexdo. Diante dessa cena, refletimos: o excesso de papéis que o professor entrega para
os alunos o liberta da culpa do nao aprendizado dos mesmos? Essa questdo pode ser traduzida na
seguinte formula: o professor d4 muito xerox, o aluno ndo da conta de entendé-lo e/ou despreza a
atividade e o professor ndo se importa se a matéria teve significado, se foi aprendida, pois tem
que adiantar o contetddo... Essa era uma férmula que fomos constatando e vendo repetir em
diferentes disciplinas. Essa professora parece acreditar fielmente, que sendo ligeira com a

matéria, cumprindo o programa do livro didatico estaria instrumentalizando os alunos.

Segundo Santomé (1998), os livros-texto representam um controle curricular que
serviriam como fonte de informagdo de determinado conhecimento. Representariam a visdo

oficial, uma vez que precisam da aprovacdo do Ministério ou conselhos estaduais, constituem

3 2 . . . . .

% E importante destacar que esses alunos, sempre apareciam na escola caracterizados: vestidos de crianca, brega.
Eles estavam se formando (concluindo o ensino médio) e essa era uma forma descontraida de irem se despedindo da
escola. Muitos professores sequer dialogavam com essa forma de expressdo dos alunos.



importante meio para reproduzir o capital cultural de determinadas esferas do poder, significando
ainda riqueza econdmica para os mesmos. E também controle e censura, uma vez que contribuem
para reforcar politicas conservadoras e imobilistas, pois € arriscado apoiar inovagdes que podem
nao dar lucros. Os livros-texto acabam por representar uma op¢ao politica que reproduz valores
de um grupo social que controla o poder (livros sexista, classistas, racistas, urbanista, militaristas,
religiosos). “Este tipo de manuais escolares difundem as grandes concep¢des ideoldgicas e
politicas dominantes como poderemos constatar quotidianamente se os revisarmos”(SANTOME,
1998, p.153). Ficamos pensando: serd que essa professora tinha consciéncia que veiculava o
capital cultural dominante? Segundo o referido autor, h4 outros problemas e perigos na utilizacao

e consumo do livro texto e destaca:

ndo possibilitam nem promovem experiéncias interdisplinares e
globalizadoras; ndo fomentam o contraste daquilo que se estuda com a
realidade; ndo estimulam os trabalhos de pesquisa e a anédlise da critica;
ndo promovem modalidades mais cooperativas de trabalho na sala de
aula; freiam a iniciativa dos estudantes, limitando sua curiosidade e
obrigando-as a adotar estratégias de aprendizagem que sé s@o validas, na
maioria das vezes, para poder ser aprovados nos testes; reduzem o ensino
a uma atividade predominantemente verbal; corre-se o risco de equiparar
a verbalizagdo de algo com sua compreensdo; fomenta-se a cultura da
memorizagdo e da repeticdo; ndo costumam ser respeitadas as
experiéncias e conhecimento prévio de alunas e alunos, nem suas
expectativas, nem sua forma e ritmo de aprendizagem (SANTOME, 1998,
p-171).

Podiamos dizer, depois dessas consideragdes que a concep¢do de educacdo da
referida professora era altamente tecnicista, € numa primeira andlise, pensar que ela seguia a

risca o que propunha Nerici®* ao falar da importancia do planejamento e da didatica.

Tornar o ensino mais eficiente; tornar o ensino mais controlado; evitar improvisacdo que
tanto confunde o educando; proporcionar seqiiéncia e progressividade nos trabalhos
escolares|...] evitar perda de tempo com aspectos secunddrios das atividades escolares;

% NERICI, Imidio G. Diddtica geral dindmica. Sdo Paulo: Cientifica, 1973.



facilitar a distribuicdo dos conteidos selecionados do ensino pelo tempo disponivel;
propor trabalho adequado ao tempo disponivel... (NERICI apud MARTINS, 1998, p.29)

Entretanto, nem isso se pode afirmar. Ficava muito claro que essa professora
desejava ficar livre da incumbéncia da aula. Diante dessa cena, questionamos: era possivel
denominar-se aula a criacdo dos nossos atores? Como implementar registros que revelassem a
experiéncia e a capacidade intelectual dos alunos, se todo o material didatico ja estava pré-

programando? Vejamos, entdo outra cena, com a mesma professora em outra sala.

3.3 Cena 03/03

“Quando a professora pega o estojo, pode saber!”.
- Professora, o que tem nesse estojo?
- Outro aluno respondeu, num tom de brincadeira: s6 caneta vermelha!”.

Figura 29 . Figura 30

Figura 29 — Essa foto mostra a turma de trds passando batom (brilho) e brincando muito. Os alunos da frente,
parcialmente envolvidos.

Figura 30 — Temos uma foto dos mesmos alunos em um outro angulo. Percebemos que uma turma da frente
conversava sobre musicas, revistas, novela... menos sobre o assunto da aula



A aula consistiu na correcdo de um texto Jodo Teodoro: Um homem de consciéncia”,
de Monteiro Lobato. Ela comecgou a correcdo trabalhando o significado das palavras
(pacato, rabula, restolho). Eram 11 questdes sobre a atividade.

A professora ia perguntando individualmente aos alunos e verificava se
as respostas estavam certas ou nao. Entretanto, registrava a resposta no
quadro de acordo com as respostas do livro didatico.

Enquanto fazia a correcdo, chamava a aten¢do dos alunos dizendo que
ndo ia mais falar para os alunos ficarem em siléncio e corrigirem o
exercicio.

Alguns alunos participaram acompanhando as correcdes, outros
recortavam papéis, outros acompanhavam as correcdes completamente
indiferentes a aula sem fazer nenhuma anotacao...

A professora circulava pela sala para ver se os alunos estavam
acompanhando a aula. Foi chamando a aten¢do dos ‘“desatentos”.
Quando ela reclamava da conversa formada em duplas e/ou trios de
alunos, os alunos diziam a professora: “Separa elas/es, professora”.

Ao corrigir alguns cadernos, verificava quais alunos nio tinham feito o
exercicio.

Numa outra abordagem aos alunos, apreendeu uma bolinha que fazia a
diversdo de um grupo de alunos. Os alunos sugeriram que a professora
levasse a bolinha para seus netos. Ela respondeu que néo tinha netos e,

sim, filhos.

Continua a aula dizendo aos alunos que no préximo exercicio avaliard a participagdo
dos alunos dando pontos.

Advertiu aos alunos que a partir daquele momento s0 iria passar as resposta no quadro,
j4 que eles ndo queriam saber de escutar. (Percebemos que era isso mesmo que a
professora fazia: as respostas eram copiadas do livro didatico, apesar de os alunos
darem as respostas certas e de acordo com seu ponto de vista.)

Quando estava corrigindo a 7* questdo (das onze previstas), a professora
disse que queria terminar rapidinho para fazer a chamada.

Na 8% questdo, a professora solicitou a aluna Késsia — que lia uma revista
shopping, para que lesse sua resposta. (Como estdvamos proximo a essa
estudante, percebemos que havia feito toda a atividade, as respostas
estavam corretas e ela era uma das alunas que sempre se disponha a
participacao)

A aluna leu a resposta, mas ninguém ouviu, havia muita conversa. A
professora fez outra adverténcia: “Vamos ter que fazer um mapeamento
para acabar com a conversa nos grupinhos”.

Alunos que estavam nas ultimas trés filas estavam com um brilho
(batom) na mao, passavam na boca, observavam, cheiravam e

conversavam sobre o mesmo.

A professora sentou-se a mesa € pegou seu estojo e nesse momento um aluno disse:
“Quando a professora pega o estojo, pode saber! Professora, o que tem nesse estojo?
Outro aluno respondeu, num tom de brincadeira: s6 caneta vermelha!”.

A professora comecou a chamada e advertiu: “Se eu errar, chamada
ficard com erro”. E deu prosseguimento a chamada:

Marcela: Eu

Roger: T6 aqui Tatiana: Nao veio...




Vimos nessa cena que a aula se desenvolve em func¢do da corre¢cdo de um texto
xerocado Jodo Teodoro: um homem de consciéncia e que pouco mobilizou os alunos para sua
compreensdo. Nesse sentido, os comportamentos dos alunos, tais como mostrados na cena 03/01
e 03/02 sdo de total rebeldia. A professora parecia ndo se importar muito com os alunos e, sim,
em passar a resposta do livro didético para o quadro, para que os alunos copiassem. Obviamente,
se a aula ndo interessava aos alunos, eles se dispersavam e a professora, na tentativa de manter a
ordem, ameagava com puni¢des (observem-se as falas que foram sublinhadas na cena 03/03).

A postura da professora reforca a idéia de que € portadora de um saber letrado,
socialmente vélido, fonte de sabedoria e poder, na medida em que super valoriza o texto didatico,
ou licdes de gramdtica em detrimento do discurso textual e do saber pritico — saber adquirido
pela experiéncia, no cotidiano da familia, na relacdo com os amigos e para alguns no trabalho...
Segundo Possenti (2001, p.7) a gramética s6 deveria ser usada para dar aula quando o professor
tivesse esgotado diferentes modalidades do discurso textual em diferentes tempos e espacos
histéricos — “literatura grega, latina, européia, moderna, toda a literatura brasileira, portuguesa e
latino-americana, além da literatura medieval.”

A relagdo da professora com os alunos era uma relagdo autoritdria € pouco atrativa,
configurando-se pela distincia e a ndo interativa entre os mesmos. Por conseguinte, veremos que
serd essa também a relacdo que manterd com o registro que escolhe — um registro impessoal,
pouco construtivo, insignificante, em que a cultura dos alunos e/ou diferentes culturas sao
negadas, sdo vozes ausentes.”” Fomos percebendo que os alunos nio suportavam a forma como os
professores regiam as aulas. Estdo eles na época das altas tecnologias, da cibernética, da pesquisa
interativa, da educacio a distancia, de pensar e expressar por meio de multiplas linguagens, numa
era pos-moderna. Nesse contexto, os conflitos entre professores e alunos eram constantes.

Por outro lado, também nos perguntamos diante de nossas observacdes: por que os
alunos ndo buscavam avaliar a aula da professora e mostrar a ela quem eles eram, que lingua eles

falavam, de que tipos de aulas gostavam, apontando, assim, que o jovem € inusitado, sensivel,

9 Santomé (1998) relaciona as seguintes culturas negadas/vozes ausentes no curriculo: culturas infantis; etnias
minoritdrias ou sem poder; mundo feminino; sexualidades 1ésbica e homossexual; a classe trabalhadora e o mundo
das pessoas pobres; mundo rural e ribeirinho; as portadoras de deficiéncias fisicas e/ou psiquicas; homens e mulheres
da terceira idades; as vozes do Terceiro Mundo.



que gosta de rock, de funk de hap e que aula como a do estilo ministrado ndio movia seus
conhecimentos.

Essas cenas e as demais apontam que esses professores lavavam as mdos para nao
resolverem um problema que a pratica pedagdgica lhes impunha. Arriscariamos em dizer ainda
que esse problema era agucado pela forma como os mesmos enxergavam a escola: como espaco
privado de transmissdo do conhecimento, ou seja, é o professor quem determina o que, para que,
como e onde ensinar. Os alunos? Sao meros receptores do que os professores selecionam para

lecionar.

3.4 Cena 03/04 Trabalhos em grupo: quais as possibilidades de registro?

Figura 31 Figura 32

Figuras 31 e 32 — Como essas imagens vemos os alunos trabalhando em grupo na aula de geografia



Na cena 03/04, representada pelas figuras 31 a 32, vimos a professora desenvolver
um trabalho de grupo para falar sobre a ALCA: a AmazoOnia internacionalizada... o Estado
privatizado... formando um bloco econdmico, no comando dos EUA. A professora pediu que os
alunos fizessem uma sintese para apresentacdo. Apesar de o trabalho ter sido feito em grupo, ndo
vimos nada de diferente nessa abordagem, uma vez que a forma de registrar anunciada pela
professora permitia que os alunos copiassem as respostas dos textos xerocadas a fim de
responderem as perguntas. Sugerimos a professora que desafiasse os alunos a registrar suas
resposta por meio do uso de diferentes linguagens: uma sintese em forma de poesia, em forma de
danca, em forma de painel, teatro, discurso escrito, artes plasticas...Entretanto, a professora
pareceu nao se sentir a vontade para realizar a atividade dessa forma, ou, quem sabe, se achava
pouco preparada para enfrentar esse desafio’®. Os alunos tentavam responder as questdes
propostas pela professora. Tudo parecia motivo de algazarra. Alguns estudantes se mostravam
interessados, estavam sempre preocupados e discutindo o assunto. Entretanto, no mesmo
momento em que estudavam, dispersavam-se e comecavam a brincar. Como podemos ver nas
figuras 33 a 34, varios blocos se formavam no final da aula: alunos sentados em cima da carteira,
no quadro brincavam de jogo da velha, conversando assuntos variados, e grupos que ainda
discutiam sobre as questdes da aula. A cena era a de sempre: os alunos mais uma vez nao se

mostraram motivados com o assunto e pouco envolvidos com a tarefa.

Figura 33 Figura 34

% Diante dessa sugestdo, a professora proferiu a seguinte pergunta: “posso fazer assim"? Percebemos que a
professora nfo estava preparada para trabalhar seu contetido utilizando diversificadas maneiras: linguagem gestual,
oral, escrita, plastica, matematica etc”.



Figura 33 — Alunos papeando: falavam da fcha de avaliacdo, se seriam aprovados dentre outros assuntos
Figura 34 — Ao fundo, a mesa se torna instrumento para uma cadéncia de samba

Percebemos nesses cendrios, que a fala professoral era seguida em forma de
réplicas: atencdo na aula, anotacdes no caderno, perambular pela sala, conversar, jogar
buchinhas, ver revistas (Capricho, Shopping dentre outras) fazer exercicios do cursinho que
freqiientam, ir ao banheiro e/ou beber dgua toda hora, olhar para o horizonte, debrugar-se sobre a
carteira, dormir, conversar sobre assuntos diversos em dupla, trio ou quarteto na sala, deitar no
colo do colega, passar batom, ouvir hatfone, falar ao celular, fazer jogos em dupla, batucar,

brigar... Segundo Fontana (2001, p.33)

as réplicas sa@o-nos oferecidas em palavras e indicadas pelo siléncio, pelas
expressoes de indiferenga, de incomodo, pelo farfalhar das pernas, pelos
gestos de deixar a sala, cochilar, mexer com outros materiais, deixar
vagarem os olhos, acompanhar com o menear da cabeca a fala do
professor etc. As réplicas, em sua diversidade de formas, contam-nos
como o texto estd sendo acolhido e como nds mesmos estamos sendo
aceitos ou nao.

As réplicas expressadas pelos alunos mostram-nos o quao forcada era essa realidade,
0 quanto os registros da aula ndo colaboravam para despertar naqueles alunos réplicas de
consentimento, de acolhida, de aceitacdo e que as relagcdes do professor com o tempo e com o0s
espacos escolares eram também determinantes da baixa produtividade intelectual em sala de
aula.

Em relacdo a utilizacdo de tempos e espacos, tinhamos mais ou menos as mesmas
situagdes. A aula era quase sempre desenvolvida dentro da sala, poucos professores
acompanhavam os alunos em atividades culturais e, mesmo quando havia envolvimento, pouca

discussao se fazia na sala de aula, podendo considerd-las como um apéndice, uma ornamentacao.



Vejamos algumas cenas/exemplos do que chamamos de apéndice e podem ser
consultadas nos fragmentos do nosso didrio de campo no APENDICE D.  As cenas mostradas
nele — alunos que vao ao boliche, que assistem a uma peca de teatro, que participapam de
passeatas promovidas pela UNE, que assistiam os jogos da copa/2002 — aconteciam em meio as
sempre repetidas aulas. Pensamos que seria interessante e talvez pudessem ser trabalhadas
pedagogicamente, inserida no contexto das aulas para uma devida andlise e problematizacdo. Ao
nosso ver, a falta de didlogo com essas diferentes formas de linguagens manifestadas em espagos
externos a sala de aula e nao intermediadas pelos professores se deve, em parte, a relacdo que os
professores mant€ém com o tempo escolar. Uma relagdo pautada pela 16gica seriada e pelo rigido
eixo da transmissdo de contetidos, sendo féis a um programa a seguir. Essa postura esclarece que
a concepcdo de ciclo de idade de formagao (Dalben 2000; Soares 2002; Lima 2001) ainda ndo
compunha as préticas desenvolvidas pelos professores na escola. Sendo assim, negava a prépria
relacdo com o conhecimento que a Proposta da Escola Plural solicita.

Em sala de aula, os professores demoravam cerca de 10 a 15 minutos para acalmar os
alunos, 40 minutos para passar a matéria, cinco minutos para fazer a chamada. Nesse modelo, os
alunos copiavam e conversavam, evidentemente, nada sobre o assunto da aula, mas sobre os
times de futebol, a novela das oito horas... muitos cochichos entre si. O assunto da aula parecia,
na maioria das vezes, ndo chamar a atengdo dos alunos. As vezes, passava-se 40 minutos
copiando a matéria do quadro sem nada discutir sobre o assunto. Haveria algum aprendizado
nessa relacdo? Que conhecimentos estariam sendo produzidos nesses registros?

Em outras cenas vistas, mas ndo destacadas por nds, percebemos a mesma rotina das
aulas ja apontadas acima: os professores transcrevendo matérias no quadro, copiadas de livros
didéticos —, leitura e interpretacdo de textos em inglé€s, aulas de regéncia verbal, feudalismo, o
inicio do capitalismo no mundo, a Revolu¢do Francesa, a funcdo do dlcool, Lei de Ohm dentre
outros... Esses assuntos ndo deixam de ser fundamentais para desenvolver um tema importante
e/ou para provocar um debate entre os jovens. Entretanto, percebemos que a limitagdo desse tipo
de aula estava em sé cumprir as atividades previstas, sem as devidas conexdes com a realidade
socio-cultural dos alunos.

Dewey (1959), ao falar das atitudes dos alunos e do excesso de contetiidos
reproduzidos em sala de aula, comenta sobre a perda de curiosidade em relacdo ao conhecimento

quando o processo de ensino ndo se organiza com base nos significados do mesmo pelos alunos,



acrescentado que

dos parcos resultados que decorrem desses métodos reconhecidamente
“logicos” nasce inevitavelmente uma reacdo: a falta de interesse pelo o
estudo, hédbitos de desatencdo e adiamento, aversdo positiva a aplicacdo
intelectual, dependéncia de pura decoracdo e rotina mecanica, com o
minimo de compreensao, por parte do que estd
fazendo”(DEWEY,1959,p.89).

Continuando esse debate, o referido autor argumenta que o fato de os discentes nao
se perguntarem o significado do que se aprende, de as experiéncias educativas estarem distantes
das realidades dos alunos, de ndo se despertar a curiosidade nos mesmos, os levaria a
irresponsabilidade intelectual. Segundo ele, o que ocorre é uma grande quantidade de assuntos
desconexos sem que haja o devido tempo para que se atribuam sentidos e significados ao objeto
de conhecimento estudado. Diante desse problema, aconselha aos professores: “menos matéria e,
menos fatos e mais responsabilidade em pensar detidamente no material de tais e tais matérias e
fatos, a fim de compreender o que estd neles abrangido, daria melhores resultados”
(DEWEY, 1959, p.41). Os registros dessas aulas tinham uma légica unissona: copiar do quadro,
fazer questdes sobre temas desenvolvido no caderno ou em folhas xerocadas. Percebiamos que as
aulas se desenvolviam dentro da légica da reprodugdo dos contetidos ja produzidos socialmente,
com pouco e/ou nenhuma articulagdo com as culturas dos alunos e que, para nds, colocava em
xeque a proposta de educacido defendida por uma das correntes da pedagogia: a critico-social

dos conteudos

A escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do saber sistematizado
[...] a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo;

ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; & cultura erudita e ndo a cultura
popular. (SAVIANI” apud MARTINS, 1998, p. 40)

97SAVIANI, Demerval. O ensino basico e o processo de democratizacio da sociedade brasileira. In: ANDE, Revista
da Associag¢do Nacional de Educacdo n.7. Sao Paulo, 1984, pp. 9-13.



Libaneo (1985, p.127) diz que:

A pedagogia critico-social dos contetidos valoriza a instru¢cdo enquanto dominio do saber
sistematizado, e os meios de ensino enquanto processo de desenvolvimento das
capacidades cognitivas dos alunos e viabilizacdo da atividade de transmissdo-
assimilacdo ativa dos conhecimentos.

Os autores acima citados acreditavam que o trio objetivos/conteidos/métodos
asseguraria o encontro formativo entre alunos e as matérias escolares como um fator decisivo da
aprendizagem. Assim sendo, a classe trabalhadora estaria prometida uma nova situacdo — a
superagao das desigualdades sociais decorrentes das formas sociais capitalistas de organizagao da
sociedade. Os professores em sala de aula pareciam acreditar que eram capazes de instruir,
transmitir e esperar que os alunos assimilassem o conhecimento, tal como pensam esses autores.

Podemos dizer que alguns problemas enfrentados por esses professores inspiram
andlise, reflexdo e tomada de atitudes. Do lado dos professores, hd uma queixa permanente de
que os alunos estdo agitados, desinteressados, indisciplinados, agressivos e/ou apaticos. Para esse
grupo de alunos, a figura do professor parece representar pouco. O resultado € o caos na sala de
aula. Como resposta a essa situagdo, o professor também se mostra confuso, inseguro, revoltado,
descrente, insatisfeito, oprimido, as vezes, deprimido. Alguns se retraem e deixam a situacdo
correr conforme a maré. Tal atitude acaba por produzir mais fracassos pois vem acompanhada de
atividades pedagdgicas empobrecidas, com recursos didaticos distante da realidade e, as vezes,
repletos de violéncia simbdlica que dificulta o despertar do desejo pelo conhecimento nos alunos

e a construcao de possibilidades educativas.

3.5 A gente ndo esta tendo sucesso como professor ... Ficamos no sistema antigo, ai voc€ nao
dialoga com o seu aluno.

Todas essas cenas que trazemos para nossa andlise mostram que a forma como os

professores se relacionam com o conhecimento € com os registros escolares acabam por impedir



que os alunos tenham acesso a instrumentos e situacdes que os estimulem a reflexdo sobre a
propria experiéncia e a do grupo na sala da qual fazia parte. Pareceu-nos que os professores
almejavam a mudanca, mas ndo conseguiam efetivd-la na prética. Nas entrevistas com os
professores, percebemos que essa era uma questdo que angustiava a todos. Eles sabiam que nao
estavam atendendo as necessidades dos alunos, queriam mudar, mas sentiam dificuldades em
fazé-lo, situando alguns motivos: falta de formacao continuada e em servico, falta de tempo para
estudo, materialidade, insatisfacio na profissdo...Vejamos o fragmento de entrevista com a

professora Marieta em 23/10/2002.

"N6s estamos numa fase de transicao, ela € muito dificil. Quem estava no
sistema antigo, conhece o sistema, as benesses do sistema e... isso que
estd entrando que.. voc€ perde poder também. E a relacdo aluno-professor
foi uma relacdo do poder do professor em relacdo ao aluno. Entdo nds
estamos nesse processo de transi¢cdo.... A escola é outra, os jovens sdo
outros. N6s ndo podemos estar reproduzindo uma realidade que ndo
existe mais. Entdo eu acho que é muito dificil esse momento de
transicdo. E € por isso que a gente, ndo estd tendo sucesso como
professor. Eu acho isso de coracdo. A gente ndo estd tendo sucesso como
professor, por a gente estar num outro mundo, muito diferente desse.
Entdo a transi¢io na escola representa, transi¢ao na sociedade. A escola é
um microcosmo, entdo a gente reproduz aqui, o que esta acontecendo 1a
fora. Os debates, os conflitos, as mudangas, as incertezas [...] esse medo
do novo...o medo do Lula € o medo do novo. A gente tem medo do novo.
Ficamos no sistema antigo, ai vocé ndo dialoga com o seu aluno. Em
compensacgdo, ele ndo sabe dialogar com a gente no nosso sistema. Ele
estd preso a uma nova realidade, no mundo, na era do conhecimento e ai
ha um paradoxo muito grande, por que essa € era do conhecimento(..) (...)
O aluno entdo, ele estd perdido e nds estamos também, por que ndo
conseguimos chegar ao coragdo deles, estamos chegando ao cérebro".

Essa professora ressalta que vivemos um tempo diferente e que a necessidade de
novas pedagogias € premente, sugere a idéia de a escola enxergar os professores € alunos como

sujeitos do processo e comenta com muita propriedade a dificuldade dessa mudanga.



Seu depoimento nos faz reafirmar que € preciso estabelecer uma proximidade com os
alunos, por meio de uma verdadeira relacio professor/aluno, de intimidade e de identificacdo. E
preciso que se construam com os alunos interagdes e, segundo Maturana (1998), essas devem ser
suficientemente recorrentes, envolventes e amplas, de aceitacdo mutua num espaco aberto as
coordenacgdes de acdes. Em conseqiiéncia disso, podemos esperar que relagdes de respeito entre
alunos e educadores sejam construidas. Respeito esse, que se manifesta por meio de aulas
melhor preparadas, que dialoguem com a realidade e a imaginagao dos alunos e pelo tratamento
acolhedor, afetivo e dindmico das mesmas.

Por outro lado, a professora traz questdes que expdem suas angustias. A identidade
do professor estd sendo colocada em xeque: ele estd perdendo o poder, ndo mais consegue
dialogar com as vozes juvenis. Enfim, o professor parece estar descontectado de si mesmo.
Segundo a professora, vivemos a era do conhecimento, mas nao conseguimos chegar ao cora¢ao
do jovem. Que paradoxo!

Indo ao encontro das indagacdes dessa professora, trazemos outras questoes: a escola
tem sido um cendrio propicio para que professores e alunos consigam fazer a conexao entre o
processo e produto do ato de pensar? Por outro lado, como ser professor em um tempo pos-
moderno? “Tempo de descoberta, de inovagdes, de privilégio... mas também de retrocesso,
estagnacao, indiferenca, desconfianga, um tempo neoliberal” (SILVA, 1999, p.9).

Apoiamo-nos em Arroyo (2000, p. 171) e finalizamos essa sessao.

Certezas miltiplas protegem nossas tranqiiilidades profissionais. Vém do cotidiano. Dao
a seguranca necessdria para repetir ano apds ano o nosso papel. S3o os deuses que
protegem a escola e nos protegem. Ndo constam em tratados de pedagogia, nem em
regulamentos, nem nos frontispicios das escolas. S@o certezas que nao se discutem, tdo
ocultas no mais intimo de cada mestre. Nao afloram. Tdo inimeras que ndo dd para
conta-las nas pesquisas. Sao nossas certezas velhas segurancas. Com um termo mais na
moda dirfamos que essas certezas sdo a cultura escolar, a cultura profissional. Sdo
nossas crencgas e nossos valores. Nao se discutem, se praticam com fiel religiosidade.

No afa de “certezas ndo tao certas” (ARROYO, 2000, p.171), fomos vendo qudo
instigantes sdo as palavras de Maturana (1991), Dewey (1959), Silva (1999), Arroyo (2000) e da

professora que aqui fizemos reproduzir — os professores seguem sua rotina e 0s seus registros



produzidos continuam flagrando-os nas suas incertezas diante da inovagdo pedagdgica
pretendida.

No conjunto das cenas destacadas neste capitulo, vimos que ha muito desperdicio da
experiéncia. E a escola € um territério de enfrentamentos e conflitos. Outra observacao merece
destaque: essa arena pedagdgica oportuniza que diferentes experiéncias e reflexdes sejam
colocadas em xeque e debatidas. No tratamento que fizemos as entrevistas, vimos que 0S
educadores (as) estdo se sentindo convidados e moralmente obrigados, mais do que nunca, a fazer
perguntas cruciais, vitais, sobre seu oficio, seu papel, seu trabalho e suas responsabilidades. A
partir do confronto, da ambigiiidade, da reflexdo — entre o recusar e o aceitar, a resisténcia e a

possibilidade — os professores vao criando, do jeito que podem e entendem, uma escola possivel.



4 QUANDO E COMO REGISTRAR -AS FICHAS DE AVALIACAO, AS PROVAS E O
CONSELHO DE CLASSE - O LUGAR DA ORDEM E DO PODER

Segundo Ferreira, registro e o ato ou efeito de registrar teria as seguintes defini¢des:

1. Ato ou efeito de registrar, demarcacdo, assinaladamente, rol, relagdo, ficha
individual para determinada finalidade, prontudrios;

2. Inscrever (se), langar (se) por escrito em livro proprio, registrar um depoimento;
registrar em um caderno os acontecimentos didrios; (marcar com regularidade as
observagoes meteoroldgicas o trabalho de uma mdquina etc); tomar nota;

3. Institui¢do, reparticd@o ou cartorio onde se faz a inscri¢cdo, ou a transcri¢do, de

atos, fatos, titulos e documentos, para dar-lhes autenticidade e forca de prevalecer

contra terceiros.

Livro especial onde se registram certas ocorréncias puiblicas ou particulares.

Indicagcdo em grdfico escala, etc., feita por aparelho apropriado, da marcha de

certas mdquinas, da graduagdo de instrumentos de precisdo, etc.

6. Relogio (FERREIRA,, 1986, p.1.475)

@R

Por essas defini¢des, podemos perceber que o ato de registrar tem a ver com algo que
se documenta por escrito ou nimeros, escalas, medidas e situagdes que se quer ver marcadas, nao
esquecidas, documentadas. Podemos ver ainda que o ato ou efeito de registrar pode estar ligado a
instrumentos que registrardo o tempo: tempo de passagem de um fluido, tempo dos ponteiros do
relogio, rituais humanos dentre outras possibilidades.

O registro na escola assumiu algumas dessas marcas: esteve por alguns periodos
histéricos atrelado a medida: a nota escolar era o instrumento adequado para medir o quanto o
aluno havia adquirido de conhecimento. Essa, por sua vez, estava também atrelada a tempos
predeterminados: bimestre (tempo provavel para aplicagdo de provas) e anual (tempo final para o
aluno provar o saber e o professor finalmente registrar o produto do conhecimento supostamente
adquirido).

O programa Escola Plural fez alteracdes nessa forma de avaliar/registrar o processo de
ensino e durante seu percurso de implantacdo (1994 a 1997)”% e, nos anos subsegiientes, vimos
uma grande parte das Escolas da RME/BH em seus niveis e modalidades de ensino, procurarem

rever seus critérios de avaliacdo e buscarem elaborar novas formas de registros, tentando

%A implantacdo comega no ensino basico em 1994, (1° e 2° ciclos de idade de formagdo) estendendo-se, em 1995 e
1996, ao 3° ciclo e, em 1997, ao ensino médio (ciclo da juventude)



participar da construgdo de uma nova pratica educativa.”

Em tempos de renovacdo pedagdgica, vamos percebendo a avaliacdo e o registro
assumirem lugar de relevincia uma vez que, supostamente, € na avaliacdo/registro que o
professor acaba por formatar a concep¢do de educacdo que acredita e vivencia na pratica
pedagégicaloo.

Observando os pressupostos avaliativos do Programa Escola Plural, trabalhamos com
a hipotese de que as formas de registros planejados pelo professor nos permitiriam perceber sua
concepcao de ensino-aprendizagem determinando seu processo e produto. Verificando, ainda se
essa nova concepc¢ao de avaliacdo — formativa — colaboraria para que, os sujeitos que vivenciando
esse processo, conseguissem expressar diferentes possibilidades de producdo do conhecimento e
a tomada de consciéncia critica dos modos de agir que utilizam frente as tarefas que lhes sdo
propostas na escola — avaliag@o e registro como uma atividade reflexiva.

Para orientar o trabalho das escolas, foi apresentado pela SMED como modelo de
sintese um roteiro para levantamento dos dados sobre a Histdria da Classe e uma Ficha do Aluno
para ser utilizada no momento de sintese da turma - cuja finalidade é apontar as realiza¢des dos
alunos e definir a evolucdo de sua aprendizagem no ciclo de formacao, tendo como principio uma
outra no¢do de tempo escolar.

Neste capitulo, vamos mostrar como os professores do ensino médio, na escola
pesquisada, vivenciaram o momento de transi¢do — do registro avaliativo em formas de notas ao
registro em uma ficha de avaliacdo elaborada pela escola.

Da confeccdo da ficha a sua utilizagdo préatica vimos uma distdncia pedagdgica
importante: os principios orientadores de processo de elaboracdo de uma ficha situavam-se na
idéia de que, ao confeccionar/elaborar a ficha, o aluno estaria incluido no processo ensino
aprendizado. Para tanto, deveria ser percebido em sua totalidade, ndo estereotipa-lo e buscar
intervencdes pedagdgicas alternativas para casos de alunos com dificuldades de aprendizagem.
Essas discussdes seriam feitas nos conselhos de classe — lugar legitimado para a reflexdo sobre a
vida escolar do aluno, mas também nos debates e reflexdes sobre as préticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores. Ou seja, os professores avaliam os alunos a0 mesmo tempo em

que tém que rever suas acdes, ou seja, é a reflexio sobre a acdo (SHON, 1992).

% A pesquisa do GAME (2000) também reflete alguns desses aspectos.
1% Dalben (1992/1998/2000) se tornou referéncia importante para essa discussdo teérica.



Entretanto, nas duas versdes das fichas que vimos serem construidas, analisamos que
a teoria que legitimava tal construcdo era vivenciada com dificuldades na pratica. Ao registrar na
ficha a condicdo do aluno e no debate sobre o mesmo no conselho de classe, a concep¢ao
classificatoria de avaliacdo sobrepunha-se a formativa, apontando conseqiientemente, um
registro/avalia¢do enviesado sobre o conhecimento do aluno. Assim, acabavam por definir regras
a serem seguidas, atreladas ao tipo de comportamento valorizado e esperado dos alunos/as e
professores/as na escola. Ou seja, a ficha era pensada para produzir processos de reflexdo amplos
do ensino/aprendizagem para os alunos e professores no conselho. Entretanto, na prética,
produzia resultados restritos, em relacdo a todas as possibilidades apontadas pelos alunos durante
0 ano letivo e que destacaremos no cendrio 2. Os relatorios dos alunos enviados aos pais seguiam
a mesma légica concebida para preenchimento das fichas e do debate presente no conselho de
classe.

Podemos dizer que a Escola pesquisada manteve o discurso de avaliar/registrar
seguindo os pressupostos norteadores da avaliacdo na Escola Plural. Entretanto, na pratica vimos
reproduzir critérios explicitos de uma forma de avaliar/registrar nada inovadoras e, sim,
carregados de preconceitos, exclusdao com muitos limites e poucas possibilidades, uma vez que
nem nas fichas, relatérios e/ou conselhos conseguia-se pensar o jovem na sua totalidade, na sua
forma de ver e agir no mundo, na amplitude das acOes que aconteciam na escola e que
extrapolavam os quatro cantos da sala de aula. Nesse sentido, mexer em tempos € espagos,
trabalhar espacgos alternativos e implementar diferentes registros, elaborar/reelaborar fichas de
avaliacdo pouco influenciava os professores para que pudessem ampliar sua forma de enxergar o
ensino e considerar os alunos como sujeitos de sua aprendizagens. Isso quer dizer que se tem
uma previsdo de alteracdo de tempo que, na realidade, ndo se modifica, pois as pessoas que o
traduzem cotidianamente continuam a percebé-lo e utiliza-lo seguido a légica seriada, linear, que
acabam por enclausurd-los ao tempo rigido do relégio, dos calenddrios etc. Assim sendo, as
diferentes agdes previstas e vividas na escola, diferentes daquelas que ndo eram fruto dos
conteddos fragmentados a serem veiculados na sala de aula presentes tanto no cendrio I como no
cendrio 112, ndo contaram como registros a serem avaliados e considerados como formadores
para os sujeitos. Como resultado, essas ndo eram consideradas relevantes para incorporarem a
ficha, os relatérios dos alunos e, conseqiientemente, serem debatidas no conselho de classe.

Assim sendo, podemos dizer que os tempos gastos para preenchimento das fichas, dos relatdrios



e a propria realizacdo do conselho sdo tempos mortos. Segundo Bosi (2003, p. 24) “tempos
mortos sdo os tempos vazios das filas dos bancos, das burocracias, dos preenchimentos de
formuldrios... tais recursos sem significacdo biografica sdo cada vez mais invasivos”.

O registro escolar — registro burocritico —, ocupando um cendrio fenecido, pouco
biografico, ndo consegue fazer refletir as construcdes dos jovens pesquisados — artefatos

simbdlicos/significativos, presentes na forma como lidam com o conhecimento.

4.1 Fichas de avaliacao: o processo vivido na Escola

O preenchimento das fichas de avaliagdo constitui uma das formas mais comuns
utilizada por professores/as e aluno/as, para registrar a vida escolar do/a aluno/a. O processo de
substituicdo das notas, atribuido as provas ou trabalhos escolares, por fichas ganhou énfase na
Rede Municipal de Belo Horizonte com a implantagao da Escola Plural’ Recortamos algumas
cenas em que acompanhamos a escola produzindo a ficha e implementando-a como forma de

registro da vida escolar do aluno. Essas estdo assim dispostas:

Cena 04/01 — O ritual do conselho

Cena 04/02 — A entrega da fichas

Cena 04/03 — A elaboragdo da ficha

Cena 04/04 — Mudando a ficha de avaliacao

Cena 04/05 — Provas: entre o desperdicio da experiéncia e possibilidades educativas

Cena 04/06 — Alunos e professores testam a ficha do aluno alterada

Vamos, durante a descri¢do das cenas, apontando nosso olhar sobre o processo
pedagogico e buscando nos referenciais tedricos a mediacdo para nossa andlise. As cenas iniciais
remetem-nos ao conselho e a entrega da ficha ao aluno e aos pais. Essas sdo as representacoes
méximas de uma etapa escolar que se esvaia. Na seqiiéncia, mostramos o processo de
implementagdo da ficha como instrumento de registro da vida escolar do aluno e, em meio a esse

processo apresentado, destacamos uma outra cena: a aplicagdo de uma prova — instrumento ainda



muito requisitado para o controle do conhecimento. Essas cenas se interconectam, € por meio
delas, pudemos representar as concepcgdes e valores presentes no processo avaliativo que a
escola conseguiu materializar. Finalmente, fazemos uma andlise de forma a incorporar os

aspectos pedagdgicos colocados em questio para discuss@o neste capitulo.

4.2 Cena 04/01 — O ritual do conselho

Figura 35 Figura 36

Figuras 35 e 36 mostram as expressdes dos professores cumprindo o ritual do conselho: mdos no peito, olhares de
descontentamento, alguns de contentamento e ainda expressdes de desgosto diante dessa pratica
pedagdgica: a emissdo de um julgamento dados aos alunos nem sempre adequados.

O ritual do conselho comegou: a coordenadora, em primeiro lugar pede aos professores

N

que destaquem as turmas problemas que, por conseguinte, dava origem a seguinte
listagem:

4A — Nao tem problema de muita conversa.

4B — Sem problemas, estdo conversando um pouco mais € ndo estdo
fazendo atividades. “Uma conversa que atrapalha”.

4E — Muita conversa, muita falta de interesse, bagunca. Reajuste total. Até o bom aluno
fica prejudicado.

4F — Piorou. Estdo se sentindo os donos do pedaco.

41 — Os professores disseram: turma boa, problema localizado em alguns
alunos. Teimosia de alguns alunos.

4] — Rendimento baixo. Nao querem saber de nada com a dureza. Alunos
infreqiientes.

(Excerto de didrio de campo do 14/06/2002)



Posteriormente, seguia a reunido falando os nome dos alunos problemas, que, as vezes,
eram seguidos de exclamagdes pejorativas e que desclassificavam os alunos e ainda
pequenas avaliacdes do processo em sala de aula. Vejamos outros exemplos:

Turma I:

Aluno/a A
- Sem chance.
- Comigo nunca foi agressivo.
- E faltoso e quando aparece ndo faz atividade.
- Na conversa com os pais, 0S pais se mostraram com interesse € a
conversa com o aluno no sentido de mostrar que nao foi isso que os pais
lhes ensinaram.
- Alexandre assumiu um compromisso de melhorar
Aluno/a B
- Quando vem, nao da problema.
- E para chamar os pais?
- Vem para a escola num clima de curti¢@o.
Aluno/a C
- A diretora quer conversar com os pais e diz que vai sair até faisca.
- E um lider negativo.
- Para a familia € o inverso do que a escola esta falando.
Aluno/a D
- Tem problema de aprendizagem.
- Nao faz atividade, tem dificuldades.
- Com a professora de matematica ndo tem problema.
- Com a professora de filosofia € fraca.

Aluno/a E
- Esse tem um problema sério. Vive com a avé que tem uma marcagao
serrada. Quer morar com o pai, € 0 pai ndo quer morar com ele. Ele é

rejeitado no seio familiar.

- Aqui na escola tem problemas de relacdo.

- “Com esses problemas”, diz uma professora, “eu também nao iria querer

estudar”.

- Outra professora respondeu: “Ainda mais na Escola Plural”.

- Evitar o confronto com ele.

Aluno/a F

- E muito inteligente, os pais sdo professores.

- E muito infregiiente.

- Chama a mae? (pergunta a coordenadora com ironia).

- Tudo o que vocés falarem da filha, ela ndo vai acreditar. A mae vai
tentar mostrar que € sua postura (a do professor) que esta errada.

Aluna G

- E pior que a aluno/a f, conversa o tempo todo. Muito agressiva com

todas as suas posturas.



Aluno/a h
- Em Geografia, faz as atividades, nas outras disciplinas, ndo.
Aluno/a I
- S6 Deus para ter piedade dela e de n6s!
- Tem que chamar os pais.
Aluno/a J
- E um zero 2 esquerda.
- Uma cépia da aluna f.
Aluno/a L
- Oh! Coitado!
Aluno/a M
- Sabe muito geografia, porque faz cursinho.
- Falta muito.
Turma N:
“Meu problema com esta turma é que eles ndo fazem atividade”, diz a
professora de biologia.
Aluno/a O
- Nao tenho visto
- A diretora disse que iria chamé-la para conversar.
Aluno/a P
- E um menino!
- E para chamar os pais.
Aluno/a Q
-“Rolando Lero!”
- Pegajoso! Fica agarrando a gente. E para chamar a av$?
- Vamos conversar com ele, para que leve mais a sério.
Aluno/a R
- Caso perdido!
- Homao daquele, bonito...
- “Tem muita gente aqui que a gente colocou para chamar os pais. A
filosofia da escola é conversar com o aluno primeiro. Dessa forma,
muitos aqui ndo serdo chamados, devido ao ndmero excessivo”.
(coordenadora)
Aluno/a S
- E uma mala!
- Nio sabe nada. Ele perguntou por que 3° ndo é 6. Ele foi acelerado.
- Ele precisa de uma escola especial, tem problema de atividade.
- S6 fala em religido.
Aluno/a T
— Sem compromisso.
- Em vez de fazer a atividade, fica fazendo joguinho em grupo.
- Chamar os pais?
Aluno/a U
“Pegajoso” — Estava dando aula e ele ficava sentado no colo da
menina. Repetia, repetia...
Aluno/a W



— Conversa, fica 14 atrds na arquibancada (4rea vip — local onde os
alunos se refugiam, se protegem da aula).

Aluno/a V

— Estd superpreocupado com a ficha de avaliacdo, diz uma professora.

- “De um més para cd melhorou muito.”

- Em julho, ele ficou mais assiduo.

- Sérgio quer manda-lo para a noite.

- Esta conversando muito.

- Ele quer agora que a avaliacdo seja boa, no final do semestre.

Af ele disse: E por isso que a gente nunca melhora.

Porque, quando a gente melhora, a avaliacdo (registro) continua

apontando nossos problemas.

Aluno/a X

— A aluna foi rejeitada até o dltimo grau

- Os alunos nao ajudavam.

- Est4 faltando: serd por causa da rejeicao?

- Quem se sente rejeitado pode ter varias reagoes.

- Mas ela dormia (disse a professora de inglés)

- Tem complexo. Ninguém a aceita! E hora de chamar e conversar com

ela.

Aluno/a Z

- (“Presente ausente”) Essa menina estava na oitava série, foi reprovada e
por meio da interferéncia da Regional e da mae foi admitida no 2° ano
do 2° ciclo.

- Segundo Sandra, essa menina parece nao ter se adaptado a essa
situacdo.

(Excerto do diario de campo em 21 de junho 2002)

Nesse ritual, a coordenadora ia lendo os nomes, os professores listavam
comportamentos que pareciam um consenso entre os professores e preenchiam a fichas de
avaliacdo do aluno. Vimos que o caso do/a aluno/a Z parece ter chocado professores que
suspiravam, ficaram indignados, mas... ndo levaram a conversa para frente. E assim sucede com
todos os outros alunos. Preenchidas as fichas, os professores se preparam para outro ritual, veja a

seguir.

4.3 Cena 04/02: A entrega das fichas de avaliacdo

Hoje toda a escola parou para o ritual de entrega das fichas aos alunos com a presenga
dos pais. O processo se dava da seguinte forma: o professores e a coordenacdo ficaram
em uma sala, no andar onde as turmas do 4° ciclo estudam e, sentados nas primeiras filas



e com as fichas sobre as carteiras, esperavam os alunos e os pais virem apanhar a ficha
avaliativa. Assim que os pais recebiam assinavam uma lista comprovante do seu
recebimento. Ao receberem as fichas e avaliarem, ocorria a seguinte reacdio: se o aluno
tivesse tido 1 ou 2 (nos itens relacionados ao conhecimento) e ACI ( itens relacionados a
comportamento) os alunos e os pais ndo reclamavam e safam com uma certa satisfacdo.
Quando o registro era 3 e no comportamento apenas uma letra ou nenhuma, o aluno e
0s pais buscavam satisfacdes com os professores e/ou com a coordenadora. Por mais que
os professores lembrassem aos alunos o motivo de tal avaliacdo, eles pareciam ndo
concordar. Houve o caso do Guilherme (aluno do 3° ano do 4° ciclo) que reclamou com
a professora de geografia a falta de um conceito para ele. Ela justificou que nio tinha
condicOes de avalid-lo pois ele nunca participava das suas aulas. Nesse momento, ela
virou para nés explicando que suas aulas, nas turma do Guilherme, sdo nos primeiros
hordrios e ele nunca chega a tempo.

Outro caso observado € da Danielle que ficou se queixando da avalia¢do da professora
de inglés, também discordando dos resultados. Essa aluna ficou por quase duas horas
discutindo com a professora que apontava suas justificativas e a aluna a contradizia.
Pelo que pudemos perceber, a aluna faltou bastante, mas considerava sua justificativa
suficiente para ndo receber tal avaliacdo.

Os professores de fisica, quimica ndo estavam presentes no conselho.

(Excerto do didrio de campo em 28 de junho 2002)

2

E interessante observar esses cendrios — o ritual do CC e a entrega da fichas.
Vimosque eram momentos frios, impessoais, de alegria para uns, tristeza e revolta para outros.
Na verdade, presenciava-se um desfile de folhas de oficio que eram marcadas por um julgamento,
como vimos, pouco preciso e construtivo. O caso da Danielle € um exemplo disso e nos diz do

antagonismo que esse processo pode produzir.

Figura 37 - Alunos e professores se vendo nas fotografias em meio
ao ritual de entrega das fichas



O processo avaliativo, da forma como foi vivido por professores e alunos, se mostrou
enfadonho, pouco significativo e tornou-se mais um peso do que uma necessidade de ordem
pedagogica. Sendo assim, ficam os professores sem referenciais que pudessem nortear seus
trabalhos junto aos alunos e, por outro lado, os alunos completamente confusos na escola,
conscientes da dispersdo em que se encontram seus professores.

Fomos acompanhando em nossas observacgdes, por meio de cenas com as mostradas
acima, que todo processo avaliativo da escola se concentrou em torno da ficha de avaliacdo
elaborada pela direcdo e coordenagdo de escola, fruto de construcdes que a escola fez em anos
anteriores. No sentido de entender as duas cenas por nds apresentadas, montamos um processo de
descricdo para descortinar outras cenas de forma que pudéssemos mostrar como os atores da
Escola vao se constituindo como profissionais nesse processo. Comegamos por apresentar como €

por quem a ficha foi elaborada

4.4 Cena 04/03 — A elaboragao das fichas de avaliacao

Observamos, logo no primeiro semestre, a Escola experimentando registrar a vida
escolar do aluno em quatro fichas que se complementavam mutuamente. A idealiza¢ao
desse rol de fichas seguia as seguintes orientagoes:

1.ficha preenchida pelo professor - controle do professor, que seria preenchida pelos
professores individualmente. Essas norteariam a confec¢do de uma 2* ficha;

2. ficha de avaliagdo preenchida coletivamente no conselho de classe (ANEXO A);

3.ficha do aluno - controle do aluno — preenchido pelo aluno de acordo com avaliagdo
do professor (ANEXO B);

4.ficha individual do aluno semestral. Teria efeito administrativo e cumulativo do
desempenho do aluno no semestre (ANEXO C) que deveria ser arquivada na
secretaria, com cépia para o aluno.
(Excerto do nosso didrio de campo 14 de junho 2002)



Na seqii€ncia, verificamos como foram destacados os aspectos pedagdgicos nas
fichas para a observacdo do desenvolvimento do aluno nos diferentes conhecimentos de que a
escola faz mediacao: a construcdo do conhecimento (CC) e atitudes (ACI), do aluno. Para melhor
compreensdo, destacamos esses itens (perfis pré-elaborados) que norteariam a avaliacdo dos

estudantes.

CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO: (C.C)

1. Compreende o que se expressa, tem facilidade e fluéncia na escrita. Domina
contetdos conceituais e confere significado.

2. Interpreta textos e fatos, mas apresenta dificuldades na organizagcdo de idéias para a produgdo de textos e nas
diversas modalidades de expressdo. Domina conteidos conceituais e apresenta dificuldade de conferir
significado.

3. Compreende o que se expressa e a escrita ¢ marcada por tragos de oralidade.

Compreende os conceitos intuitivamente e apresenta dificuldades de estabelecer relagdes.

ATITUDES: (ACI)

A. Assiduidade

C. Compromisso

I. Interacdo com o grupo
TI. Totalmente

Esses itens (perfis) relacionados na ficha de avaliacdo pelo professor, na prética,
desorientou pais e alunos quando os mesmos se viam mal classificados na mesma. Reveja o

recorte da cena 04/02, abaixo.

Assim que os pais recebiam, assinavam uma lista comprovante do seu recebimento. Ao
receberem as fichas e avaliarem-na, ocorria a seguinte reacao: se o aluno tivesse tido 1
ou 2 (nos itens relacionados ao conhecimento) e ACI ( itens relacionados a
comportamento), os alunos e os pais ndo reclamavam e safam com uma certa satisfacdo.
Quando o registro era 3 em (CC) e no comportamento apenas uma letra ou nenhuma
(ndo encontrar letras, ou, encontra-la registrada em letras minudsculas, significava que o
aluno estava tendo um comportamento inadequado), o aluno e os pais buscavam
satisfagdes com os professores e/ou com a coordenadora. Por mais que os professores
lembrassem aos alunos o motivo de tal avaliacdo (exercicio ou provas etc), eles
pareciam ndo concordar.



Analisando o modelo da ficha preenchida coletivamente, no conselho (cena 04/01),
apresentada no ANEXO A e as relagdes dos sujeitos com a mesma, destacamos alguns aspetos
que julgamos relevantes:

Os itens que causaram a insatisfacio desse pai e do aluno (recorte acima destacado da
cena 04/02) foram por nés analisados da seguinte forma: dentro do quadro de aprendizagens
(perfis) que os professores dispuseram na ficha para avaliar, percebemos que hd uma certa ordem
hierdrquica, uma ordem de grandeza do perfil 1(um) para o 3(trés). O aluno que se enquadrasse
no item 1(um) estaria melhor colocado que o 2(dois) e o 3(trés), respectivamente.

Percebemos que o professor, ao utilizar essa legenda categorizada, acabava por
classificar os alunos em trés grupos diferentes. Os que sabem tudo, os que sabem mais ou menos
e os que apresentam muitas dificuldades. Ao alterar o processo de registro (substituindo as notas),
mas continuar categorizando-os dessa forma, os professores acabam por novamente privilegiar
determinados grupos de alunos em detrimentos de outros. A cena do conselho é uma
representacdo pratica dessa idéia. Nesse sentido, o pedido de satisfacdo sobre o desenvolvimento
do aluno na cena que recortamos para andlise faz sentido: algo ndo estava bem com as
aprendizagens desse aluno. O que teria acontecido? Perguntava o pai ao professor.

Vimos e destacamos em detalhes na cena do conselho (4/01) os professores emitindo
seus juizos sobre os alunos, mantendo-se enclausurados em suas disciplinas. Nesse sentido, no
conselho destacado, cada professor em suas respectivas disciplinas via o aluno de uma forma e
didlogos com o mesmo ndo eram feitos (ou realizados precariamente) para que eles pudessem
emitir também a sua opinido a respeito do processo avaliativo. Esse pode ser um dos motivos
para o susto do pai e do aluno. A avaliacdo que deveria ter sido processual mais uma vez se
configurou com uma expressdo de produto pouco relevante para reflexdo das aprendizagens dos
alunos.

Vendo por esse prisma, percebiamos que o corpo docente diante desse processo tinha
mudado a roupa, ou seja, substituido a nota pela ficha, para registrar o desempenho do aluno, no
intuito de valorizar o processo da aprendizagem, mas a concep¢do avaliativa que vimos

visualizamos praticada era eminentemente classificatéria e propedéutica. Os professores



esperavam rendimentos escolares capazes de preparar os alunos para o vestibular. Isso acabava
por gerar excessiva preocupagdo com os resultados e pouco cuidado com o processo, que, as
vezes, se d4 de forma lenta. Diante dessas questdes, fomos percebendo que os professores nao
conseguiam romper o sistema quantitativo da nota, apesar de tentarem qualificar o processo.
Nesse sentido, eles acabavam por usar os dois: alguns professores davam notas e/ou conceitos,
outros preenchiam com sinais (+,-, 7). e depois transformavam nas letras previstas no formuldrio
(CC) e (ACI). Alguns sussurravam enquanto preenchiam as fichas: Que saudade das cadernetas!
Saudade das notas! Pelo que observamos, os professores, na verdade, ndo se sentiam intimos
desse diferente processo, mas para ndo entrar em conflito com o sistema interno da escola e com
o previsto pela SMED, suportavam essa nova forma de avaliar.

Em relacdo as atitudes, os professores utilizam-se dos seguintes critérios para
observacdo: se ocorre (A) assiduidade, (C) compromisso (I) Interacdo com o grupo (TI)
totalmente infreqiiente. Se o aluno receber letras maidsculas (ACI) na ficha é por que foi
considerado suficiente em atitudes, mas se receber letra mintsculas (aci) é por que ndo estd como
o esperado. E importante destacar aqui que novamente vimos a constru¢do do conhecimento
(CC) desconectados das atitudes.

Destarte, os professores desenvolveram seus contetidos escolares e realizaram as
avaliagdes dos alunos dando €nfase a abordagem curricular conteudista, anulando, as vezes,
diferentes  dimensdes da formagcdo humana. Nesse sentido, concordamos com Silva
(1996),quando diz que curriculo ¢ muito mais que uma questdo cognitiva, ¢ muito mais que
constru¢do de conhecimento, no sentido psicoldgico. O curriculo € a constru¢do de nés mesmos
como sujeito. Assim sendo, a avaliacdo deveria permitir uma leitura ampla do desenvolvimento
dos alunos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Esse parecia ser um caminho em
construgao nessa escola.

Na verdade, percebemos que os/as professores/as, assim como os pais e alunos, se
mostraram no processo de implementacdo da ficha também desorientados em relacido ao seu uso
como instrumento de registro. A idéia inicial era que essa ficha fosse preenchida processualmente
por professores e alunos e que esses registros deveriam apresentar ldgicas entre si, como
apontamos recorte acima. Segundo depoimento dos professores, isso ndo aconteceu no 1°
semestre, € na pratica, os professores ndo conseguiam efetivar a proposta, pois tinham

dificuldades em incluir os alunos nesse processo e, a partir da ficha, refletir sobre as atividades



desenvolvidas. As cenas 04/01, 04/02 refletem as dificuldades dos atores diante dessa proposta
pedagdgica Observemos outro excerto de nosso didrio de campo, feito em uma reunido

pedagogica, em que os professores conversavam sobre a avaliagdo:

- Alguém ja tem avaliacdo pronta? Estou com dificuldade, a avaliacdo aqui é muito
minuciosa.

- S disse que estd com dificuldade de avaliar os alunos que nio participam da aula.

- N6s ndo vamos fazer o conselho? A coordenadora disse que iria pegar as avaliacdes
dos professores, passar para outra ficha (ficha do conselho) e depois para ficha
semestral. Os professores revisariam casos especiais.

- Como vai ser a recuperagdo dos alunos?

A vice-diretora problematizou dizendo que os professores poderiam fazer uma reposi¢ao
paralela, explicando como foi isso o ano passado, sugerindo que os alunos fizessem uma
pequena monografia na escolha do tema de acordo com o interesse dos alunos ou grupos
de estudos/monitoramento na sexta-feira ou ainda (cada sexta-feira uma drea pensaria
uma atividade alternativa)

(Excerto do didrio de campo — 07 de junho 2002)

Em meio a essa discussdo, vimos que, na verdade, os professores manifestavam
incertezas, sensacdo de desordem e outras dificuldades diante de uma diferente proposta de
registro. Observdvamos que essas dificuldades tinham a ver com as que eles mesmos
enfrentavam na sala de aula. Ter que repensar o processo avaliativo mexia também na forma de
ensinar daqueles professores. Era preciso agora, pensar no aluno que nao aprende e como ajuda-
lo. No excerto, certificamos que propostas foram apontadas para auxiliar o aluno para novas
aprendizagens, ou para recuperacdo da aprendizagem. Na pratica vimos tentativas pedagogicas
ricas serem experenciadas. Contudo, os professores ainda estavam muito presos naquele velho
modelo de levar as atividades prontas, e isso acabava por confrontar com o que os professores se
propunham a realizar. N6s, como observadora, levantdvamos a seguinte questao: como construir

em cima de tudo amarradinho? Onde ficam a escuta e a participag¢do do aluno?

4.5 Cena 04/04 Mudando as fichas de avaliagao



O resultado de uma pratica pedagdgica pouco significativa para os alunos
(destacados por nds nas cenas da terceira parte) rendeu uma lista de 89 alunos com problemas
de aprendizagem, ou seja, 42% dos alunos matriculados no ensino médio. A direcdo da escola e
alguns professores, ndo satisfeitos com esses resultados registrados nas fichas, explicitados no
conselho e apresentados aos alunos e pais, buscaram, entre outras alternativas, interferir nesses

resultados, mudando o formato da ficha que descrevemos nessa cena.

O segundo semestre comeca com apresentacdo de novo formato da ficha de avaliacio,
reorganizado pela dire¢do de escola e pela coordenadora pedagdgica.

1)  ficha de controle do professor (ANEXO D);

2) ficha do conselho;

3)  ficha individual do aluno — semestral

Essas trés fichas de controle pessoal do aluno, o controle do professor e a ficha
semestral deveriam ser coerentes entre si. Segundo a vice-diretora, essa alteracdo tinha
como objetivo transformar a ficha num instrumento que refletisse mais sobre os
processo de desenvolvimento dos alunos, pois os alunos recebiam a ficha (como a
apresentada no 1° semestre) e falavam: “ ndo concordo, ndo sou isso”.

O professor foi orientado para que destacasse cinco das atividades pedagégicas que
fizesse em sala e/ou em projetos de trabalho, nos agrupamentos etc. A par disso,
observasse os alunos tendo como referéncia os aspectos cognitivos e atitutinais
transcritos na ficha.

Foi combinado também que, quando o aluno fosse avaliado para fins de registro
pedagdgicos/administrativos, o instrumento utilizado deveria conter no cabecalho o0s
itens da ficha de avaliacdo recebendo a marcacdo dos que o/a professor/a estaria
avaliando na atividade.

Outro aspecto importante na reorganizagdo dessa ficha era que o professor deveria
escolher cinco atividades dadas em sala de aula (conteidos, projetos, atividades
culturais), enfim situagdes pedagdgicas que julgasse importante registrar.

(Excerto do didrio de campo — 9 de agosto 2002)

Essa cena nos apresenta uma nova possibilidade de composi¢do da ficha — ANEXO D,
que foi alterada para dar visibilidades as diferentes linguagens que podem ser manifestadas por
meio de atividades pedagodgicas diversificadas. Percebemos que a dire¢do da escola, ao propor
essa alteracdo, tinha como intencdo dinamizar o processo avaliativo, vivido no 1° semestre. Para
nds, acompanhar esse processo , possibilitou-nos observar se, ao alterar a ficha, haveria também

mudancas na pratica pedagdgica desses professores.



4.6 Cena 04/05 Provas: entre o desperdicio da experiéncia e a possibilidade

A prova continuou sendo utilizada pelos professores como um dos instrumentos
utilizados pelos professores para observar as habilidades cognitivas e atitutinais previstas na nova
ficha. Veja o exemplo de uma prova de matemdtica, no ANEXO E. Analisando essa prova,
podemos fazer as seguintes questdes: serd que numa prova dessa natureza é possivel identificar se
aluno sabe organizar as idéias (elaborar), identificar (semelhangas e diferengas), expressar-se com
clareza e coeréncia, interpretar os textos e, ainda, ter interesse, empenho e finalizar essa
tarefa?(Conforme a legenda marcada pela professora o intuito de explicitar para os alunos os
aspectos que estavam sendo avaliados na prova). Parece-nos que as instru¢des da legenda
superam o previsto nessa prova de matematica. Nesse sentido, talvez o/a professor/a tivesse que
reorganizar a sua maneira de compreender a matemdtica, contextualizd-la para que a mesma
pudesse dialogar com a concep¢do que norteava a constru¢do da ficha. Para mostrar mais
detalhadamente o que estamos dizendo, selecionamos uma cena em que vimos uma professora
aplicando uma prova de biologia. Nosso objetivo, em mostrar essa a cena 04/05, foi verificar se a
referida professora conseguiria seguir as novas orientacOes previstas na legenda da ficha.

Vejamos a cena.

A professora chegou com 12 minutos de atraso, justificando que o xerox ndo havia
ficado pronto. Alguns alunos mostraram-se surpresos com essa previsdo. A professora
pediu que os alunos se separassem e que individualmente e sem consulta fizessem a
prova. Assim, eles se organizaram e comecgaram a realizar a prova. Disse ainda que a
préxima prova na sexta-feira serd com consulta, pois serd mais dificil.

A professora saiu para apanhar uma fita com a coordenadora e pediu que olhdssemos a
turma.

Os alunos aproveitaram a brecha e conversavam entre si, “trocavam conhecimentos”
muito burburinho se ouvia... queriam cola... queriam ajuda dos colegas.

A professora chegou e os alunos ficaram mais discretos. A professora circulava pela sala
para sondar o desempenho dos alunos. De repente, encontrou um caderno aberto debaixo
da cadeira e o retirou da aluna que supostamente pudesse estar colando.

A professora disse-nos que os alunos podiam buscar cola que ndo iria adiantar. A prova
era de raciocinio.

Os alunos sentados, pensativos, tentavam responder a prova. Parecia estar dificil...

Os alunos continuavam colando, conversando baixinho, olhando a prova do outro.

A professora explicou que a prova valia pelo todo e ndo por respostas isoladas. Que nao
era uma prova objetiva e, sim, aberta e ela queria se certificar dos conhecimentos que
esses alunos haviam conseguido.




A professora se aproximou dos alunos que solicitavam e colaborava para raciocinio
previsto nas atividades da prova. Em relacdo ao cochicho, chamou a atencdo afirmando
ser a prova individual e, por isso, deveriam fazé-la sozinhos.

Disse que j4 havia dado atividades em dupla, em grupo, mas que essa seria individual.

A professora disse que vem explicando incisivamente as questdes da prova. O que é
gendtipo? O que € fendtipo? “Se voc€s ndo souberem isso ndo conseguirdo fazer a
prova”.

A professora pediu que os alunos ndo usassem corretivos, pois 0 mesmo seria
considerado como rasura. Pediu que colocassem entre parénteses a palavra errada — por
exemplo: (genétipe) e na frente a palavra correta.

A lista de presenca foi “rasurada” no sentido de brincadeira “Papai Noel”, “Vové
Mafalta”... A professora comentando sobre a brincadeira disse: “A lista € oficial e deve
ser tratata como documento, ndo cabe brincadeira”.

Os alunos préximos a nds sussurraram: ela estd olhando para a gente. Serd que estd
pensando que fomos nds? (Alexandre).

As provas de muitos alunos continuavam em branco e eles olhavam para a prova, para os
colegas, para o horizonte... Pareciam buscar luz, quem sabe a fada madrinha para ajuda-
los a responder as questdes. Vendo os alunos que ja concluiam a prova a professora
disse: - “Quem acabar pode descer? (faltavam 12 minutos para o toque do sinal).

Como muitos alunos pareciam querer embarcar nessa idéia, a professora voltou atrds na
decisdo justificando que se todos saissem poderiam incomodar as outras aulas.

As provas foram sendo entregues e alguns alunos aguardavam para o sinal tocar.

Para outros alunos, o tempo uma hora nfo seria o suficiente para que respondessem as
questdes. Esses ficaram assim quietos, calados, imdveis, tristes por ndo saberem a prova.
O ambiente era um pouco esse...

Felizes estavam os que sabiam a matéria e que pareciam representar um percentual
pequeno (10%).

No final, a professora comentou a 8* questdo: gémeos univitelinos, fraternos... Qual a
diferenca? Sustentou que, se os alunos errassem esta questdo, ndo teria problema, pois é
um assunto do 2° ano. Faltavam dois minutos para a aula terminar e os alunos ainda
tentavam responder as questdes, ou arrancar do colega a resposta que nio sabiam...

Caras de insatisfacdo, mal-estar, inquietagdo € o que se viu durante a prova.

O que anunciava a hora do recreio bateu, a professora organizou os alunos para sairem:
“safam em fila para ndo dar tumulto”.

10 alunos ainda permaneceram com as provas na tentativa de acabar a prova.

Cinco minutos jd se passaram e os alunos (agora sé dois) ainda tentavam terminar suas
provas.

(Excerto do didrio de campo 10 de setembro 2002)

A cena da realizacdo dessa prova s6 vem reafirmar a concep¢do de conhecimento
arraigado no imagindrio dos professores que descrevemos ao longo do capitulo 3: a concepgao
classificatoria de avaliacio (PERRENOUD, 1999 e ESTEBAN, 2000, DALBEN 1998) que ¢
incorporada  as atividades realizadas pelos professores: exercicios, questiondrios, estudos
dirigidos, trabalhos, provas e testes entre outros, que tém como intencionalidade maxima
classificar os alunos em os bons e os ruins, enfim aprovados ou reprovados. Essa concepcdo de
avaliacdo de cardter propedé€utico deve assegurar a transmissiao do saber escolar, imbuidos quase

unicamente de uma razao que menospreza outras formas de conhecimento que sejam diferentes



da capacidade de pensar, medir, calcular. Nesse sentido, a escola se torna um espago em potencial
para desenvolvimento de determinado tipo de racionalidade que faz justificar a divisdao e
distribuicdo de tempos e espagos articulados e registros adequados a uma légica prevista de
testes e trabalhos periddicas na tentativa de verificar a assimilagdo do conhecimento pelo aluno.
Nesse sentido, elaborar uma ficha provocativa pareceu-nos interessante, conforme destacamos na
cena 04/04, mas, na prética, os professores continuavam utilizando os mesmos instrumentos para
avaliar o conhecimento dos alunos e, ainda, com posturas coercitivas diante deles.

A prova — um tipo de instrumento de avaliacdo — no caso por nés observado, foi
utilizada como mecanismo de controle, puni¢do, comparagdo e até mesmo a exclusdao. Segundo
Gramsci, apud ARROYO (2000, p. 84) a hierarquia dos conhecimentos e a visao reducionista de

conhecimento acabam por reduzir o poder de inclusdo de escola:

“a escola ndo deve converter-se em uma incubadora de pequenos monstros avidamente
instruidos...

A cultura é um privilégio.

A escola é um privilégio.

E ndo queremos que seja assim.

Todos os jovens sdo iguais perante a cultura”

A exclusdo a que referimos se reporta a visdo hegemonica do que seja conhecimento
destacado por Gramsci, que, como conseqiiéncia, acaba por excluir alunos/os do direito aos
saberes e, ainda, diferentes culturas ficam negadaswl. Nesse sentido, essa exclusido ocorre
mesmo estando o aluno no interior da sala de aula (BOURDIEU,1998). Na cena 04/05, os pontos

que sublinhamos vém ao encontro da idéia que tentamos desenvolver. Relembremos.

As provas de muitos alunos continuavam em branco e eles olhavam para

a prova, para os colegas, para o horizonte...

As provas foram sendo entregues e alguns alunos aguardavam para o sinal tocar.

Para outros alunos o tempo (uma hora) ndo seria o suficiente para que respondessem as
questdes. Esses ficaram assim quietos, colados, iméveis, tristes por ndo saberem a
prova. O ambiente era um pouco esse...

191 «Os mestres de escola sdo vitimas da mesma visdo e cultura elitista que s6 vé contetdo histérico, progresso e
avango nos grande feitos e seus herdis, que despreza o povo, o popular, o homem e a mulher comuns que
reproduzem suas existéncias silenciosamente. Densas existéncias.” (ARROYO, 2000, p. 236).



Felizes estavam os que sabiam a matéria e que parecia representar um percentual

pequeno (10%).
(Excerto do diario de campo 10 de setembro 2002)

Esse recorte vem sustentar nosso debate: sem aprendizado que permita aos estudantes
decifrarem o conhecimento superando a visdo acumulativa de saberes em torno do tema em
estudo, a escola continuard presenciando antigas e novas situacdes educacionais que
historicamente tenta-se superar: evasdo, reprovagdo/aprovacdo automdtica e desigualdades de
oportunidades que, por sua vez, continuam contribuindo para que diferentes tipos de exclusdes
escolares e sociais acontecam.

Na verdade, percebemos que os professores convivem com essa ambigiiidade: existe
a vontade de buscar um outro formato avaliativo, pautado em novas concep¢des de ensino e iSso
evidencia a necessidade de mudanca de atitudes do professor diante do seu oficio. Na prética
percebemos algumas tentativas de mudancas por parte dos docentes, mas vimos que poucos
conseguiam se descolar dos elementos reprodutores dos modelos de ensino produzidos e das
estruturas de tempo e espacos definidas pela tradi¢do cultural escolar, que os aprisionava, 0s

acorrentava. Segundo Forquin (1993, p.167),

€ possivel afirmar a existéncia de uma "cultura da escola" (no sentido em
que se pode também falar da "cultura da oficina, ou da "cultura da
prisao"), pois na escola existem caracteristicas proprias, ritmos, ritos,
linguagens, que nos possibilitam considerar a instituicdo escolar um
"mundo social". Enquanto mundo social que é pode ser estudada nas
relagdes que se desenvolvem no seu interior.

Entendemos que avaliar o aluno somente por meio de provas € restringir as

possibilidades dos alunos em torno de novas formas de registros, encontradas por nés na escola e
pouco consideradas pelos professores. Refor¢cando essa discussdo, Shon (1992, p.87) admite que
as provas e os testes servem para verificar se a quantidade de informacgdo recebida na aula foi
transmitida de forma adequada. Para tanto, aponta que a escola estd organizada para fazer

cumprir esse ritual.



a escola divide o tempo em unidades didéticas e divide o espaco em salas
de aula separadas que representam niveis411, tal como os hordrios letivos
representam periodos de tempo nos quais se dd o cumprimento a planos
de aula.[...] Os testes sdo feitos para medir este progresso e os professores
também sao medidos pelos resultados dos seus alunos, e promovidos,
pelo menos em parte, de acordo com esta pratica.

Nas falas em destaque abaixo, alunos se mostraram bons criticos desse instrumento,
apontando nao s6 suas limitagdes, como também seus desvios e erros pedagdgicos. Em grupo

focal refletiram sobre esse tipo de instrumento utilizado na escola para avaliacao

A prova ndo produz saber, ndo. As provas sdo muito mal elaboradas.
Igual a prova de inglés que a gente fez hoje. Um texto e duas questdes e
uma que ndo tinha nada a ver com o texto. Ndo faz uma coisa bolada,
especifica, sai colocando um monte de coisa e te entrega. (Maria Elisa)
Isso é verdade! (exclamou outro aluno)

Acho que o aluno deveria ser observado dentro da sala de aula, por que a
questdo da prova,é igual a Maria Elisa falou: vocé pode estudar,
estudar... e na hora da prova, pode esquecer. Entdo aquela prova que vai
te dar o resultado se vocé sabe ou ndo sabe? E preciso ver o interesse do
aluno na sala de aula participando, com contetido, tendo uma forma da
participacao mais dindmica, ndo s6 das notas. (Raphael)

Mas tem isto também... Nao faco nada na sala de aula e vou bem em
altas provas e ai? A de matematica ndo! (Alexandre)

Prova, ndo prova, ndo. Igual faculdade, vestibular, e tudo igual, c€ estuda
igual um condenado, na hora cé€ fica nervoso e ndo faz nada! Provou seu
conhecimento, ndo. E tem coisa que nao tem nada ver com o que c€ vai
fazer, nada a ver! Se vou fazer biologia maritima, vou ficar estudando
matematica, ou entdo contabilidade entendeu? Fazer matematica
comercial ou entdo psicologia maritima. S6 se for para calcular a divida
do peixe

Risos!!! (Alexandre)

(Excerto do didrio de campo em 19 de setembro 2002)



Vimos que esses alunos tém uma visdo transparente sobre a restricdo da prova como
nico instrumento de avaliagdo: desconectada da realidade, mal elaborada e, que, dessa forma,
pouco contribuia para articular as experiéncias dos alunos aos saberes por ela requisitados.

Das falas dos alunos, confrontadas com a transcri¢ao das cenas, verificamos também
que os conteidos abordados nas provas sdo os que compdem o curriculo bésico que
tradicionalmente as escolas seguem como roteiro de orientacdo e desenvolvimento de um

programa de curso. Recordemos essas falas.

A professora disse que vem explicando incisivamente as questdes da prova. O que é
gendtipo? O que é fendtipo? “Se voces ndo souberem isso, ndo conseguirdo fazer a
prova”.

No final, a professora comentou a 8* questdo: gé€meos univitelinos,
fraternos... Qual a diferenca? Sustentou que, se os alunos errassem esta
questdo, ndo teria problema, pois é um assunto do 2° ano

Para essa professora, a prova parece ser considerada um instrumento privilegiado de
avaliacdo: pode fornecer dados que, por meio dela, quantifica a compreensdo e memorizagao do
aluno. Os resultados da prova seriam a garantia de que a informacao foi repassada e assimilada.
Em outro recorte, apontamos depoimentos dos alunos e fragmentos da cena 04/05 (sublinhado)

que vém ao encontro do que estamos debatemos:

Vocé estd preocupado em fazer um ponto e ndo em aprender. Essa € uma
heranca da escola tradicional. A gente tem que acertar um certo
nimero de ponto.

Na escola se cola por que vocé precisa de um determinado numero de
pontos para ser aprovado, entendeu, a prova td 14 tem cinco questoes,
voceé sabe fazer uma, ai vocé precisa fazer um ponto para prova s, se
tem a oportunidade de fazer cinco, c€ vai fazer um s6? C€ vé€ o camarada
na frente fazendo tudo

As vezes dd um branco e esqueco tudo, ndo lembro. Vocé vé alguém que
ta fazendo tudo, vocé pensa: vou copiar dela.!(Alexandre)

(Excerto do didrio de campo em 19 de setembro 2002)



De repente encontrou um caderno aberto debaixo da cadeira e o retirou da aluna que
supostamente pudesse estar colando.

Os alunos sentados, pensativos, tentavam responder a prova. Parecia estar dificil...

Os alunos continuavam colando, conversando baixinho, olhando a prova do outro.

Com esses recortes em questdo, vamos vendo que o valor adquirido no resultado da
prova parece nao representar as qualidades do sujeito em constante processo de aprendizado,
como nos aponta o aluno Alexandre e, as vezes, acaba por ensind-los a mentir para eles mesmos
e para os outros e, ainda, podendo prejudicd-lo a desenvolver-se em suas diferentes dimensdes
formadoras: politica, ética, social, pessoal, estética, moral etc. Nesse sentido, questionamos: €
possivel utilizar as provas de forma positiva? Uma das alunas nesse grupo focal salientou que ha

provas interessantes.

Tem provas que da prazer de fazer, do tipo: ah! Que
legal fazer essa prova, estd me testando realmente. Mas
tem outras que sdo ridiculas!(Maria Eliza)

(Excerto do didrio de campo em 19 de setembro 2002)

Essa aluna nos mostra que estd atenta as posturas dos professores e conhece quando
um instrumento € capaz de ajuda-la a avancar em suas aprendizagens, que a faga operar sobre o
conhecimento, que a desafie a pensar, e como finaliza aluna: provas que ndo sejam ridiculas!

Ao utilizar provas e testes na escola, podemos dizer que professores estdo praticando
uma das formas de linguagem possiveis, permitindo, assim, aos alunos que comuniquem a partir
dos codigos e signos da prova o que sabem sobre os conhecimentos perguntados. Mas parece-nos
importante perguntar sobre os significados produzidos por esse formato avaliativo. Retomando
Dewey (1974a) podemos inferir que a comunicacao pode atingir dupla dimensao: a de transmitir
um significado que se pretende seja interpretado pelo interlocutor (cumprimento de uma regra,
participacdo em uma acdo dentre outras possibilidades). No entanto, o interlocutor pode operar
signos de forma singular, a partir da linguagem, e produzir novos significados. Nesse sentido,
transmitir e produzir significado, sdo resultados possiveis, as vezes, antagénicos do ato de

interpretar. Esse antagonismo pode gerar tensdes — que se faz sentir na sala de aula em que a



transmissdo de conhecimentos geralmente ocupa lugar central, seja numa aula expositiva ou
numa prova e/ou na produgdo de novos saberes (visdo dialdgica). Podemos inferir que, mesmo

numa transmissao cuidadosa, inexistem garantias da compreensao tal qual a mensagem enviada.

O fundamentamental na linguagem nao € expressao de algo antecedente,
muito menos a expressdo do pensamento antecedente. E comunicacio, o
estabelecimento de coopera¢do em uma atividade na qual ha parceiros e
na qual a atividade de cada um é modificada e regulada na relacido de
parceria. Nao conseguir entender € ndo conseguir alcancar o acordo
quanto a acgdo; equivocar-se € estabelecer a acdo com objetivos
divergentes (DEWEY, 1974a, p. 195)

O uso das provas escolares € um bom exemplo para ilustrar o que Dewey (1974a)
apresenta nessa discussdo: nas provas, as vezes, equivocadas, os professores estdo sempre
esperando uma dada resposta. Se essa aparece de forma diferente da prevista, pode nao ser
considerada. Sem contar que essas provas podem incorrer em erros nos instrumentos e/ou
perguntas mal elaboradas (como vimos na falas dos alunos) que dificultam a percepc¢do dos
conhecimentos que o aluno deve operar, quando isso € possivel. Na prova de multipla escolha,
dificilmente o aluno vai operar/dissertar/explicar fendmenos que nao estejam previstos nas
respostas ja pré-elaboradas.

Na interface entre a fala dos/as alunos/as e dos autores ficamos diante de uma
determinada concepg¢do de educacdo que torna os saberes transmitidos distantes dos saberes que
os alunos trazem para a escola.

Vimos que a prova era uma das atividades pedagdgicas que os professores usaram
para verificar o desempenho dos alunos em suas disciplinas. Observamos, ainda, que cada
professor desenvolve uma maneira particular de documentar os aspectos que avaliou, o que
consideramos normal. Chamou-nos a atencdo o fato de que as atividades consideradas para
comporem 0s registros avaliativos sdo as tradicionalmente encontradas por nds nas vivéncias
escolares (provas, testes, trabalhos em grupo dentre outros), com algumas raras exce¢oes. De uma

maneira geral, percebemos que poucos professores consideraram para avaliagdo as agdes do



projeto Paulo Mendes Campos (em destaque no proximo cendrio) e as atividades culturais e/ou
extraclasse experenciada por eles préprios e pelos alunos, importante para compor a ficha
redimensionada.

Vimos perpetuar cenas como essa no sistema municipal de ensino que incentiva uma
nova concepg¢ao de escola e, em conseqiiéncia, a possibilidade de que fosse formatada uma nova
experiéncia avaliativa que permitisse a participacdo e do didlogo, com vistas ao desenvolvimento
dos educandos e dos educadores. Nessa concepgdo, os aspectos a serem observados e avaliados
nos alunos durante o processo educativos, sao ampliados. Nesse sentido a avaliacdo passa ser

entendida como uma atividade humana formadora (LIMA, 1996).

4.7 Cena 04/06 — Alunos e professores testam a ficha do aluno alterada

Preenchida a ficha do professor, o mesmo deveria fazer um trabalho pedagégico com
os alunos para que eles pudessem preencher suas fichas e, a partir desse trabalho feito em sala,
tomar consciéncia do que estavam aprendendo. Essa era a pretensdo da proposta: professores e
alunos, que, em diferentes momentos, registrariam a pratica pedagdgica, sendo essa mais uma
ferramenta para o desenvolvimento das aprendizagens. Vejamos a cena 04/06 onde isso

aconteceu.

Avaliacdo das atividades realizadas “Direito do cidaddo”

A professora avisou aos alunos que essa atividade deixou-a estressada. Entregou em
seguida atividades que os alunos haviam realizado:

1. quais direitos voc€s destacariam como mais importantes?

2. Direito que julga importante e ndo consta na declaraciao. Qual?

3. Na imagem, como é representada a Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidadao? O que ela procura retratar para a sociedade da época?

4. Segundo a Declaracdo, qual o papel da lei?

5. Esses direitos estdo em vigor no Brasil atual?

A seguir entregou a ficha para que os alunos pudessem preencher.

A professora foi falando o nome das duplas e indicando os niimeros correspondentes na
ficha. Alexandre e Maria Eliza: 1, 2, 8 (cognitivo) 1, 2 (interesse e empenho). Rafael
(cognitivo) 1, 2, 7.

Pegamos a ficha do Alexandre para olhar e percebemos que ele s6 escreve no quadro da
referida disciplina os itens jd avaliados pela professora.



O processo € demorado e os alunos que nio participam do processo ficaram inquietos.

A professora, apds entregar as fichas, disse para os alunos: “Aceito sugestdes para a
proxima vez” e, em seguida, entregou os textos ao grupo, as carterinhas e a aula
terminou.

(Excerto do didrio de — 11 de setembro de 2002)

A alteracdo da ficha — ANEXO F — veio acompanhada com a proposta de o aluno
preencher a prépria ficha, como anunciamos acima. A principio, parecia muito interessante e
colaboraria para que ele se auto-avaliasse em relacdo a ele mesmo. Entretanto, o processo acabou
por culminar num exercicio de transcricdo: da ficha do professor para ficha do aluno, como
vimos na cena acima.

Observando esse processo, perguntamos: como essa atividade poderia ajudar aos
alunos a entenderem seu desempenho escolar sem um debate do conhecimento em questao?
Temos um outro fator que depds contra a boa dindmica dessa atividade — o incomodo da
professora expressada no em seu desabafo: “essa atividade me deixou estressada”. Da parte de
outros professores, percebemos que ndo compreenderam o processo € que poucos fizeram essa

tentativa com os alunos, alegando falta de tempo.

4.8 Fichas de avaliacdo e conselho de classe: quais seus possiveis significados?

Comecamos nossa discuss@o nesta secado mostramos duas grandes cenas: o ritual do
conselho e a entrega da ficha. Para entender o processo que acabou gerando essas grandes cenas,
trouxemos outras cenas para mediagdo do debate: os caminhos que a escola fez ao implementar a
ficha, as mudancas de perspectivas e, nesse interim, fomos incorporando, conjuntamente,
algumas andlises. Na seqiiéncia do texto, vamos apontar os principios pedagdgicos que
justificariam o uso avaliativo por meio de fichas. Em segundo lugar, vamos analisar
brevemente as perspectivas pedagdgicas para a constituicio de conselhos de classe e, em
continuidade, construimos e categorizamos as andlises sobre as cenas pedagédgicas por noés

destacadas.



4.8.1 Fichas de avaliagdo: significados ideais

Figura 38 — Professores preenchendo a ficha no 2° conselho de classe —

dez/(2002)

Valerie Walkerdine'™® apud Larrosa (1994 p. 62) diz que a ficha é uma forma de
dispositivo que dé visibilidade ao sujeito: faz a ele ver e orienta seu olhar, que sdo histdricos e

contingentes.

Aparentemente essa parece uma operacao trivial, natural e prevista para o
ato de ensinar. O professor realiza atividades pedagégicas com os alunos,

192 W ALKERDINE, Valerie. Developmental psychology and the child-centred pedagogy: The insertion of Piaget in
early education. In Chaging the subject: Psychology, social regulation and subjectiviyt. ] Henriques, W. Holloway.
C. Urwin, C. Venn & V. Walkerdine (eds).Londres & Nova York, Methuen:153-202



observa e registra o que v€. Esse dispositivo tdo indcuo estabelece ao
mesmo tempo o que € o jovem enquanto objeto visivel de avaliagdo,
quais as coisas que sdo vistas e classificadas e o que € a professora
enquanto observadora, como ela vé a crianga e o que ela deve olhar. Por
outro lado, esse dispositivo € insepardvel de toda wuma distribuicdo
espacial das pessoas e das coisas na classe. E é insepardvel também de
toda uma teoria de desenvolvimento da criangas, da seqiiéncia temporal,
normativamente constituida, do que a crianca com seu comportamento,
torna visivel. A ficha de observacdo, portanto, condensa e constitui ao
mesmo tempo o espaco e o tempo de pedagogia, o que para Kant eram as
formas a priori da sensibilidade, universais e uniformes ao sujeito e ao
objeto..

Valerie Walkerdine tem uma importante defini¢cdo da ficha de observacao e dos
registros, na medida em que, aponta que por meio desse instrumento, podemos definir as
concepcoes de aprendizagem que permeiam a pratica pedagdgica do professor. Sua relacdo com
tempo e espagos escolares permite enxergar qual o olhar do professor sobre os alunos e como eles
enxergam e classificam ou proporcionam a formacao dos alunos no desenvolvimento do processo
educativo. A implementacdo e utilizacdo das fichas pelos nossos atores nos fez refletir esse
sentido e significado apresentado pela autora — focar o olhar do professor sobre a aprendizagem
do aluno, estabelecendo o que observard. No entanto, nao temos dificuldade em dizer que o
professor tornou essa acao reflexionante, ou seja, ele percebe o processo e o produto como um
retorno de suas agdes como professor (acao reflexiva do professor).

Vimos que os itens da ficha acabaram por servir de referenciais de avaliacdo,
orientando para preenchimento do didrio do professor, ajudando a confeccdo da ficha de sintese
do desenvolvimento do aluno, feita junto ao coletivo de professores da turma no conselho de
classe.

Estava colocada a orientacdo do olhar, um direcionamento de como ver o sujeito do
jeito que se quer ver (ja previsto). Refletimos que esse processo, se bem conduzido, poderia
produzir uma simultinea reflexdo: criar mecanismo de registros reflexivos, no sentido de que,

quando o professor visse o outro (0s alunos) em agdo, pudesse refletir-se nesse processo. Ou seja,



o professor ao avaliar o aluno, pensaria sobre os processos que o fizeram decidir para chegar
aquela forma de registro/avaliacdo. O registro visto por esse angulo passa a contribuir para o
autoconhecimento, pois o professor, na medida em que observa seus alunos, passa a, se auto-

observar também, refletir e reelaborar o processo.

4.8.2 Fichas de avaliagdo: a real relagao dos professores com a ficha

Os problemas acima relacionados podem ser entendidos pela auséncia dos
professores, que manuseariam esse instrumento, no processo de elaboracdo do mesmo. As
alteracoes foram feitas pela direcdo e coordenacdo'” sem um debate prévio com os alunos e
professores104, 0 que, no nosso entendimento impediu uma boa compreensdo do processo e,

novamente, pouco contribuiu para um registro avaliativo dos alunos mais proximo da realidade.

3 ~ . . . . .
103 No debate de apresentacdo, a vice-diretora foi mostrando como seria o novo instrumento e lembrou que, no

registro de desenvolvimento do aluno, seriam anotados apenas os aspectos positivos. Procurando entender esse
processo, a professora Marieta questionou: e se o professor chegar a conclusdao de que os alunos estdo com déficit, o
que fazer? Outras questdes foram feitas e apontavam que o professor achava interessante o novo formato, mas ndo se
sentia a vontade diante dele.

19 Apenas 30% dos professores participaram No debate de apresentacio, a vice-diretora foi mostrando como seria o
novo instrumento e lembrou que no registro de desenvolvimento do aluno seriam anotados apenas o0s aspectos
positivos. Procurando entender esse processo, a professora Marieta questionou: E se o professor chegar a conclusao
de que os alunos estdo com déficit, o que fazer? Outras questdes foram feitas, apontavam que o professor achava
interessante o novo formato, mas nao se sentia a vontade diante dele.

1% Apenas 30% dos professores participaram dos processos anteriores de discussio da ficha de avaliagdo.



Na verdade, perguntdvamo-nos, o que teria de novo a ndo ser o aumento da quantidade de

papéis? Nesse sentido, Sacristan (1998, p. 316) comenta.

A variedade de possiveis formulas € tal que € dificil postular alguma como o modelo
mais adequado, mas convém que alguns requisitos sejam respeitados. Qualquer formato
para comunicar os resultados do aluno/a deve-se submeter a uma série de principios
gerais de cardter formal e de uso(Goacher, 1990, p.424):deve mostrar uma unidade
coerente de informacdo, e ndo ser uma mistura de informagdes sobre o aluno/a
escolhidas ao acaso; ser facil de compreender, incluindo os procedimentos para seu uso;
ser facil preencher e manter em dia; esforcar-se em ser correto e coletar informagao qtil,
evitando divagar com argumentos pessoais, embora saibamos que sdo inevitdveis os
aspectos subjetivos de qualquer apreciacdo; ser acessivel a algum tipo de controle, ao
mesmo tempo que mantém a privacidade do dados; contar com a formacdo adequada dos
que preenchem, para que as categorias postas nele sejam relevantes.

Esses requisitos destacados pelos autores parecem ser importantes na medida em que
os professores devem participar da constru¢ao desse instrumento e ter consciéncia do processo a
ser constituido de forma significada, tanto para os aluno, como para os professores. Isso
representa também que os professores, ao comunicarem os resultados da avaliacdo, estdo
informando aos interlocutores do processo/produto suas habilidades profissionais. As andlises de

Dalben (1998, p.209) traduzem bem o que vimos acontecer em nossas cenas.

A andlise das fichas e o uso delas demonstraram a existéncia de questdes
graves para a implantacdo da proposta Escola Plural, que se articulava,
basicamente, na crenga da capacidade de reflexdo do professor sobre a
sua pratica docente. Um instrumento de avaliacdo exige do elaborador
uma formacdo sélida de ensino e aprendizagem, porque representard a
sintese do processo educativo e a sistematizacdo do conhecimento
produzido pelo avaliador, exigindo, ainda, de quem o elabora e de quem
o utiliza um olhar critico, amplo, sobre a escola e a sala de aula.

Podemos dizer que, por um lado, nossos atores ficaram presos a estrutura da ficha e
que, no fundo, ndo a acolheram como instrumento legitimo de avaliagdo e muito menos se

preocuparam em alterar a prética pedagdgica. Dessa forma, sentiam dificuldades de fazer da ficha



um reflexo da pratica. Arriscamo-nos em dizer que pouco adianta mudar o produto da avaliagdo,
se a concepcdo e a pratica de ensino permanecem inalteradas, se os instrumentos que os/as
professores/as utilizam no processo continuam sendo os tradicionalmente difundidos nos
estabelecimentos escolares, como também apontado por Dalben (1998). Perrenoud (1993a,
p.173) foi muito feliz ao conceituar que “mudar a avaliacdo significa, provavelmente, mudar a
escola.” Gostariamos de completar essa afirmac¢do: para mudar a avaliacdo € preciso mexer nas
concepgdes de homem, de sociedade... que compuseram ou propde a formagdo dos professores,
fortemente influenciados pelas tramas culturais da mesma escola de quando foram alunos e,
ainda, nos outros ambientes em que se desenvolveram como pessoas: a familia, a religido...
enfim, nos ambientes sociais em que viveram e vivem. Para mudar a prética avaliativa € preciso
que o professor se sinta sujeito de suas acdes, co-produtor, se sinta junto com os alunos, autores
do conhecimento que se materializa na escola. Destarte, torna-se necessario fazer da escola um
constante espago para uma formagdo continuada dos professores, possam sempre rever seus
valores, crengas e atitudes, buscando ciclicamente (re-)significar sua prética pedagégicam5.

4.8.3 O Conselho de classe

1% Gosta
ingénua, ' )
préprias ‘ 3
tempos/espacos para materializarem acoes formativas internas. O sucesso dessas praticas varia e depende das
representacdes culturais vinvenciadas pelos professores no decorrer da profissao.




Figura 39 — Professores reunidos para realizar o conselho de classe no final do segundo semestre.
Na mesa,as fichas de avaliagdo se misturam a garrafinhas de d4gua e garrafas de café
e expressoes dos professores diante desse processo

O Conselho de Classe - CC - € espago e tempo para que o coletivo de professores
faca a avaliacio da aprendizagem do aluno, semestralmente'®. Esse conceito representa o
formato de conselho observado por nés. A vice-direcdo, a coordenadora pedagdgica e os
professores eram os membros efetivos desse conselho. Nele ndo registramos a presenca de alunos
e nem de pais, membros da comunidade escolar interessados diretamente na avaliacdo, que nao se
faziam representar nesse momento pedagdgico importante.

Com a implantagao da Escola Plural, os professores tiveram a autonomia de repensar
os tempos e espagos escolares. Assim sendo, puderam decidir quem participaria do conselho (se
s6 os professores, se alunos e/ou representante de aluno, se pais dentre outros, segmentos)m.
Presenciamos a realizacdo de dois conselhos e destacamos o primeiro na cena 04/01 desse
capitulo. Eles geralmente aconteceram no final do semestre, nos hordrios pedagdgicos, as sextas
feiras, nos dois ultimos horarios. Quando os tempos pedagdgicos ficavam escassos para que o
conselho acontecesse dentro da normalidade, tornava-se necessdrio dispensar os alunos.
Antecedia o conselho o ritual de preenchimento das fichas que, as vezes, era feito nos ultimos 30
minutos da reunido pedagdgica, em horérios de janelas e/ou na casa dos professoreslog.

Os dois CC obedeceram ao mesmo formato e organizagao. O dltimo CC teve uma certa

especificidade, pois, sempre vinha a tona o problema de aluno com déficits na aprendizagem e

19 Outra possibilidade aberta em relacdo ao conselho seria a decisdo temporal — bimestralmente, trimestralmente,
semestralmente, anualmente. A maioria das escolas entendia que o tempo de trés meses era bem adequado e
suficiente para parar e avaliar o trabalho. Outras escolas optaram pela op¢do semestral, que foi o caso da escola que
acompanhamos.

"7 Em experiéncia anterior destacada na introdugio deste trabalho, participamos de atividades de formagdo com
professores do 3° ciclo e das 15 escolas que passavam pela transicdo das notas para ficha. Uma delas realizava o
conselho de classe com os alunos. Para que todos os alunos participassem, os professores reorganizavam no horério
seus tempos e espagos — cinco médulos de 30m, sendo que o conselho consumia 14 dias escolares. Era um conselho
por dia, dispensando as turmas que ndo estivessem participando do conselho. Essa reorganiza¢do tornava vidvel a
proposta. A tentativa de incluir os diferentes sujeitos da escola no conselho significa valorizar essa instdncia como
espago democrético. Em nossas observacdes e acompanhamento a escola durante o processo de pesquisa, ndo vimos
isso acontecer.

1% Dalben (1994) e Cardoso (2000), discorrem sobre CC em escolas publicas.



que para alguns professores precisariam ser reprovados. Como essa possibilidade ndo estava
apontado por norma da Prefeitura, algum professor exprimia sua total indignacdo sobre essa
condicdo, outros se mantinham silenciosos, manifestando-se apenas com olhares e, as vezes,

gestos (Figuras. 37 e 38).

4.8.4 Analisando esses os cendrios: da composi¢do das fichas ao ritual de entrega aos alunos e
pais

Da cena do conselho a entrega das fichas, compomos nossas andlises finais e
categorizamos em subitens para melhor organizacdo. Trabalhamos as cenas no sentido de
destacar os valores que vimos nelas privilegiados. Por outro lado, apontamos que os registros
podem dar visibilidade as a¢gdes do sujeito na acdo pedagdgica e que o conselho pode ser um

possivel espago para acao/reflexdo/acao e de auto-avaliacido dos professores.

4.8.5 O registro escolar como suporte a exaltacdo dos valores comportamentais hegemonicos

As falas, os gestos e o registro produzidos no conselho acabavam por exaltar os
valores tradicionais de obediéncia, de exaltacdo as relacdes amistosas e respeito as posi¢oes
hierdrquicas presentes na escola, mas também na familia.

Os alunos que apresentavam um comportamento ideal correspondiam ao previsto
pelos professores em sala de aula, nas provas, testes e trabalhos. Recebiam elogios com
exclamacgodes do tipo queria ter um filho assim!. Dando €nfase a comportamentos desejados, a
escola acabava por evidenciar sua preocupagao em estabelecer regras de conduta em busca de um
perfil ideal de aluno. Vimos perdurar a idéia de registrar nas fichas avaliativas um rol de
comportamentos ditos como desejaveis (ser pontual, assiduo, disciplinado...) em detrimento de
outras dimensdes humanas indispensdveis a uma adequada formagao dos jovens e ditas pelos
professores com a base de suas andlises pedagdgicas. Havia uma exaltagdo ao bom mocismo —

aquele que da conta de cumprir as normas sem dela reclamar (FRAGA ,2000).



4.8.6 Os resultados impressos nas fichas: uma demarcagdo dos alunos fracassados

Os registros realizados da forma que presenciamos imprimiam uma marca nhos
supostos alunos fracassados... Seus comportamentos eram vulgarizados (seus problemas eram
tratados superficialmente), desconectados das suas historias de vida (pensar cada caso com suas
especificidades, buscando compreender o porqué de tal comportamento), estereotipados (imagens
distorcidas do jovem aluno, genéricas, fixas, inalteradas, por exemplo: o aluno é sem
compromisso, € pegajoso) tergiversados/psicologizados'®(usar de subterfigios para explicar o
comportamento dos alunos sem prestar atengdo em outras estruturas — familiares, econdmicas,
religiosas dentre outras). Esses alunos que apresentam uma alteragdo comportamental, segundo
julgamentos enviesados de alguns/algumas professores/as, recebem na escola a identidade de

estarem passando por problemas psicolégicos.

"La (em outra escola), aqui ndo! Ficava na sala da diretora, tinha um
departamento que chamava “ALUNOS”. Tinha psicologo 14, ai
conversava, queria saber da vida da gente. Se tinhamos problemas em
casa, mas nao queria saber se era alguma coisa de namoradinho. Era para
saber por que tinha feito bagunca..."

(Depoimento da Natdlia no 2° grupo focal, 19 de julho 2002)

Esse depoimento nos mostra que, muitas vezes, os profissionais da educacdo nao
param para pensar, para perguntar o porqué dos tais comportamentos na escola — se ele nao
gosta do tipo de aula e/ou das informacdes que estd recebendo; se o conteido e a forma
desenvolvida na aula desafiam suas potencialidades, ou se estdo aquém ou além daquilo que ele
gostaria de saber; se a aula € desproporcional em relacdo a competéncia que ele, aluno, tem para
aprender, por exemplo.

1% Em grupo focal (27/06/2002) Cristiano reclamou que os outros alunos fazem bagunca, e a culpa fica sempre em
cima dele. ‘Os professores sempre me apontam como culpado sé por que sou negro” (afirmagdo repetida por umas
trés vezes durante o encontro).



4.8.7 Avaliacao/registro como ato de modificar/julgar os outros (os alunos)

Podemos constatar que a prética de avaliar na Escola € unidirecionada e serve apenas
para julgar os alunos e pouco para modificar o trabalho do professor, produtores desse processo.
E o aluno que é faltoso, desinteressado, descompromissado, indisciplinado, que apresenta
distirbios emocionais, € perverso e nunca o professor que tem dificuldade para gerir o espaco da
sala de aula. Estivemos diante de um quadro em que o olhar avaliativo discrimina e julga o aluno,
deixando-o, as vezes, constrangido. Entretanto, a avaliacdo € uma via de mao dupla: se ela aponta
o insucesso do aluno, acaba por revelar as incapacidades também dos professores. O resultado

dessa abordagem pedagdgica pode gerar um quarto aspecto para nossa anélise.

4.8.8 A avaliacdo/registro como geradores da exclusdo dos alunos no interior da sala de aula

Essa exclusdo € reconhecida pelos professores em suas entrevistas quando admitem
nio corresponderem aos desejos dos alunos com o modelo de aula que desenvolvem. Em
contrapartida, os alunos se rebelam incomodando a aula. Ou seja, professores e alunos ndo se
entendem e, nesse sentido, o aluno acaba por se prejudicar em relacdo ao desenvolvimento de
suas aprendizagens, e o professor, a se desgastar com as rebeldias dos alunos. Em um dos grupos
focais (27/06/2002), os alunos fizeram uma leitura bastante real da escola e do perfil dos

professores: os professores/as produzem aulas desmotivantes e sdo tiranos/as “temos uma
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professora que ja vem para cima da gente xingando . Diante dessas representacdes criadas, €

possivel pensar num quinto aspecto.

4.8.9 A avaliacdo/registros produzindo auto-imagens deformadas

As imagens que os alunos produzem de si mesmos ficam prejudicadas.

Questionando-os sobre as atitudes deles diante de suas proprias rebeldias, eles argumentaram.

"-O que eles (professores) tiveram que fazer eles fizeram — xingando,
falando, comunicando e tal, mas a partir do momento em que voc€ nao
estd envolvido com aquilo que té 14 dentro e aquilo ndo vai te fazer falta...

- Chamar pai, conversa, manda embora...

- Acho que os professores nao vao se preocupar e mudar por causa de
um aluno."

(Depoimento dos alunos da 41 em grupo focal no dia 27 de julho 2002)

Os alunos sabem, com clareza, que as estratégias que a escola utiliza para corrigir o
comportamento dos jovens ndo sdo as mais adequadas e sustentam: “se voc€ ndo estiver
envolvido, ndo adianta...” Entretanto, ao sugerir estratégias recorrem as mesmas usadas pela
escola. Reconhecem as dificuldades dos professores em lidar com as individualidades e
diferencas entre os alunos. Relataram, como exemplo satisfatdrio, a relacdo que tinham com o

professor Leandro de Fisica e reclamavam de alguns outros.

"Em vez de o professor chegar, ser grosso com c€, pode pedir com
educacgdo, para vocé€ parar. A gente ndo quer ser tratado mal, nem ele quer
ser tratado mal. E a mesma coisa que vocé chegar perto dele e falar cala
boca. Ele também nao vai gostar. Se vocé chegar e pedir desculpas até ele

"% Mostraram-se também inseguros em relacdo as capacidades de mobilizar a escola no sentido de tornd-la mais
agradavel e participativa. Definiam-se como bagunceiros. Assim eles se intitulam, reconhecem que atrapalham e que
formam panelinhas sempre prontas a ficarem na deles.



vai ficar desconsertado com isso."
(Matheus — 2° grupo focal em 27/06/2002)

Como esse depoimento, vamos abrir espaco para discutirmos uma sexta

possibilidade para andlise de nossos dados.

4.8.10 A inclusao/exclusio dos alunos do acesso ao saber

O aluno que, as vezes, € muito rebelde estd dentro de um contexto — casa, escola,
rua, as relacdes que o envolvem. A escola tenta fazer esse estudo (preencheendo fichas sobre a
cia do aluno, questiondrios etc), mas, devido a trama complexa que entremeia esses aspectos, eles
acabam sempre sem um debate adequado. O descompromisso € uma atitude do aluno, mas
também do professor quando deixa para ld, deixa de fazer a¢des junto aos alunos para ajuda-los.

Vejamos outro excerto do nosso didrio de campo:

Na reunido citou-se o exemplo de um aluno que iniciava o ensino médio, discutiu-se que
ele estava sendo discriminado e que ndo estava garantido o direito a educagdo. “Esse
aluno sofre de problemas psicolégicos e a Escola nao tem feito nada para garantir sua
inclusdo, é uma inclusdo mal feita, assegurava a professora”.

(Excerto do didrio de campo — 23 de agosto 2002)

Nessa fala, percebemos que, embora a esse aluno estivesse garantido o acesso e a
permanéncia na Escola, a ele ndo era garantido o direito ao conhecimento, porque os professores
tinham dificuldades de dar um tratamento adequado aos alunos que destoavam do padrdo.
Faltaria aos professores uma formacao adequada para vivenciar uma escola inclusiva?

Outra situagao que também acabou por gerar a falta da garantia do direito a educacdo
estava premente no quadro incompleto dos professores (de fisica e quimica) por um periodo de
mais de dois meses. Veja essa observacao do professor novato de fisica ao iniciar suas atividades
no segundo semestre: “Os alunos falaram que nao viram nada de fisica, ndo sabem o que viram...

nao querem ver, nao lembram o que estudaram”.



Havia outra queixa apontada com contundéncia nos depoimentos de professores: a
agressividade entre os alunos e dos alunos com os professores e muita bagunga que se misturava
com o barulho da avenida préxima a escola o que acaba por gerar a falta de um ambiente propicio
a sala de aula. Para a grande maioria dos professores, o problema que a escola enfrentava era que
os alunos ndo tinham limites. “Eles fizeram um protesto da falta de professores e desrespeitam os
que aqui estdo”. Os alunos justificavam que estavam assim por causa da Escola Plural e os
professores salientavam: “A Prefeitura nos joga essa ‘batata quente’ na mao e niao nos
instrumentaliza para isso”. A gente tem que ser mae, psicéloga... Como trabalhar relacdes
humanas, sem condi¢des para isso? Alguns alunos querem, e a outra metade ndo quer nada”
(Depoimento de uma professora, extraido do didrio de campo — 24 de maio 2002). Observemos

outros depoimentos.

Uma professora disse que tem conversado e muito com os alunos e ndo tem adiantado
muita coisa e, dessa forma, resolveu deixar pra 14 e concluiu dizendo que: “Vou dar
minha aula e deixar o pau quebrar e eles que se virem”. Outra professora disse querer
trabalhar o desinteresse dos alunos com oficinas, para desenvolver atitudes. Conversou-
se ainda o porqué uma turma ndo apresentar problemas nenhum com um professor e
todos os problemas do mundo com outros.

(Excerto do didrio de campo — 07 de junho de 2002)

Os professores, ao fazerem comentérios de sua pratica pedagdgica e da relagdo que
mantinham com os alunos, mostravam-se desanimados, e essa atitude acabava por contrastar com
as preocupacgdes propositivas de mudanga na pratica pedagdgica, por parte de outros professores

a prépria direcdo da escola que muito se empenhou para que a escola apresentasse bons

resultados pedagdgicos.

4.8.11 Os registros avaliativos devem dar visibilidade aos alunos como sujeitos na/da escola

Uma professora tocou num aspecto que nos pareceu signficante e vamos caracteriza-
lo como oitava abordagem, diante desse contexto aparentemente desconexo: “Os alunos t€m uma

necessidade de falar sobre eles” (depoimento — 24 de maio 2002). Essa frase foi elementar e nos



faz refletir: se os alunos ndo se sentem humanizados na escola, como participardo do cotidiano
das aulas sem rebeldia?

Nao € proprio sé de a adolescéncia sentir a necessidade da valorizacdo, de ser sujeito
do processo. E préprio do ser humano. Mas o que vimos nessa seqiiéncia de cenas é que o préprio
professor também ndo € sujeito desse processo avaliativo. Parece 6bvio culpar o mais préximo
(os alunos) pelos problemas do percurso e pouco, muito pouco, usar da auto-reflexdo profissional
para alteracdo da pratica pedagdgica. Destarte, € possivel desmistificar a 16gica acima apontada
pelos professores no CC e em seus relatérios de s6 culpar o aluno, atribuindo a eles atitudes de
rebeldia e descompromisso dentre outras. Por isso, sdo cotidianamente reprovados, mesmo que
automaticamente aprovados.

De maneira geral, vimos que o CC, no contexto pesquisado, continua sendo espago
para que os professores detectem aqueles alunos mais necessitados de acompanhamento
pedagédgico. Entretanto, a forma como o fazem — classificando-o pejorativamente, enviesada,
banalizada ou apontando-o para uma aprovagdo automadtica — contribui pouco para uma ajuda
sistemadtica, ndo permitindo, ainda, uma discussdo analitica sobre o porqué da ndo-aprendizagem
do aluno. Nesse formato, hd mais uma conotacdo de julgamento unilateral, do que possibilitar a
chance aos professores de também se perguntarem: por que tantos alunos ndo aprenderam o que

tentamos ensinar?

4.8.12 O conselho de classe como momento de acdo/reflexao/acao



Figura 40 — Professores no conselho de classe. Vemos os professores rodeados de fichas e com
expressdes reflexivas

Apontamos para a importancia de um nono aspecto: o conselho de classe como
momento de acdo/reflexdo/acdo/reflexdo sobre a acdo. Para tanto, seria necessiario que oS
professores rediscutissem a sua funcdo — ater-se mais em debater os aspectos relacionados a
aprendizagem e interpretacdo dos resultados com a participacdo do aluno de forma dialdgica.

Segundo Shén''! apud Névoa (1992, p. 26)

o triplo movimento — conhecimento na acdo, reflexao na agao e reflexao
sobre a acdo e sobre a reflexdo na a¢do — ganha uma pertinéncia acrescida
no quadro do desenvolvimento pessoal dos professores e remete para a
consolidagdo no terreno profissional de espacos de (auto) formacdo
participada. Os momentos de balanco retrospectivo sobre os percursos
pessoais e profissionais sdo momentos em que cada um produz a “sua
vida”, o que no caso dos professores € também produzir a sua profissao.

1 SHON, Donald A. Educating the reflective Practitioner. San Francisco: Jossey-Bass, 1990



Esses autores nos mostram a importancia da reflexdo sobre a prética e da auto-
avaliacdo pessoal e profissional como processo formador, produtor do ser e estar professor.
Destarte, se professores se auto-avaliassem mais durante o processo ensino-aprendizagem,
poderiam perceber suas possiveis falhas profissionais: como lida com a profissdo e como se
relaciona com aluno diante do ato de educar.

De maneira ampliada, podemos dizer que as questdes desnudadas em diferentes atos
pedagoégicos evidenciam as polémicas existentes nas escolas e nos fazem acreditar que
vivenciamos um momento que nos desafia a nds professores tentando romper com o velho e
implantar um novo/diferente. Entretanto, desenvolver novas praticas avaliativas requererd um
tempo maior, diferente do que se esperava no momento de implantacdo do programa Escola
Plural. Com certeza, a simples substituicdo da nota pela ficha de avaliagcdo ndo garantird novas
posturas frente as relacdes com o conhecimento e as relacdes professor/aluno. Compactuando

com essa idéia, Dalben (1998,p.47) diz que

o ato de avaliar €, antes de tudo e essencialmente, um ato de auto-analise
e de auto-conhecimento. Isto €, o professor precisa se conhecer, saber das
suas escolhas, “re-conhecer” o seu olhar seletivo, saber-se produtor e
produto da realidade, e saber, ainda, o quanto é produtor e quando &
produto desta realidade, para se reconhecer como um sujeito que,
permanentemente, avalia e toma decisdes baseadas nesses processos de
reflexdo. Desse modo, a avaliagdo € um processo auto-reflexivo de
escolhas para acdes e de agdes para possiveis escolhas, que desencadeia o
desvelamento dos diversos niveis objetivos e subjetivos pelos quais o
sujeito age e constrdi a consciéncia critica da relacdo com o mundo, da
inter-relagdo entre escolha < selecdo, associada ao sentido do poder e da
liberdade na relagdo.

Essa discuss@o nos faz constatar que avaliar a/na Escola é uma ag¢do complexa,
porque a discussdo envolve o campo da ética e dos valores, e esses valores, socialmente
construidos durante séculos, sdo de dificil alteracdo em curto prazo. Mas o design esta feito e a
explicitacdo dos diferentes valores que acabam por gerar possibilidades e significados para novas

praticas pedagogicas, junto as acdes pedagdgicas implementadas pelos professores.



Os professores, nas relacdes que desenvolvem entre si, t€ém conseguido fazer
movimentos importantes dentro da escola que acabam por desestabilizar a ordem e a estrutura
tradicional, contribuindo para que um movimento reflexivo seja instaurado possibilitando nova
relacdo com o conhecimento, novas possibilidades de avaliacdo e a implementacdo de novos

valores culturais.

4.8.13 O conselho como momento de auto-avaliacdo e ndo de comparagdes

Buscando em Jean Jacques Rousseau inspiracdo para concluir essa secdo da
dissertacdo, destacamos que para que os/as professores/as possam conquistar principios de uma
boa avaliacdo (observagdo/registros) seria preciso tentar desenvolver um décimo aspecto
pedagogico: minimizar a énfase na comparagdo entre os alunos e enfatizar, priorizar a
comparacdo de percurso — autocomparagdo do aluno com ele préprio. A comparagdo de um
aluno com os outros e/ou de um professor com os outros pode produzir uma competicdo
destrutiva e provocar confrontos capazes de inviabilizar relacionamentos pedagdgicos e produzir
uma auto-estima negativa e/ou exagerada de si mesmo. Na comparacdo dos alunos com eles
mesmos (auto-avaliacdo), ele passa a se dirigir em funcdo do que realmente o aluno é e ndo em
fun¢ao do que os outros esperam que eles sejam; leva-os a fortalecer seu interior; fortalecer a sua
identidade; reencontrar a si proprios; passa-se a ser seu proprio ponto de apoio.

Os processos e produtos da avaliagdo acabam por revelar nossa maneira de ser e estar
na escola/no mundo, a forma como nos relacionamos conosco mesmo € com as outras pessoas.
Quando efetivamos o ato de avaliar, torna-se importante ter em mente que cada pessoa tem seu
préprio ritmo, o seu jeito, o seu caminhar, o seu préprio nivel. Nao estamos no mundo para
sermos mais do que alguém, mas apenas para realizar o nosso proprio potencial e sermos cada

vez melhores.



Cenario Il

OS REGISTROS ESCOLARES COMO

(L

UMA o3®aDE ART



O que me surpreende € que em nossa sociedade a arte s6 tenha relacdo com os objetos e
ndo com os individuos ou com a vida. A vida de todo individuo ndo poderia ser uma
obra de arte? (ERIBON, 1990, p.310)

Uma parte, a parte mais importante, mais rica, a mais ardorosa da vida social, vem das
relagdes intersubjetivas. Cabe até dizer que o cardter intersubjetivo das interacdes no
meio da sociedade, o qual tece a prépria vida dessa sociedade, é fundamental. Para
conhecer o que ¢ humano, individual, interindividual e social, € preciso unir explicacdo
e compreensdo. O préprio socidlogo ndo é uma mente apenas objetiva; ele faz parte do
tecido intersubjetivo. Ao mesmo tempo, € preciso reconhecer que, potencialmente, todo
sujeito € ndo apenas ator, mas autor capaz de cognicdo/escolha/decisdo. A sociedade
ndo estd entregue somente, sequer principalmente, a determinismos materiais; ela € um
mecanismo de confronto/cooperacdo entre individuos sujeitos, entre os “nds” e os “Eu”
(MORIN, 2001 p. 127)

No cendrio I, percebemos, nas interagdes dos sujeitos mediados por alguns tipos de
registros, que os alunos eram mais receptores do que construtores nas cenas pedagdgicas
espreitadas. Mostramos ser o formato dos registros da sala de aula instrumento que acabava por
produzir apropriacdo de sistemas simboélicos, das praticas sociais e culturais de grupos
hegemonicos e pouco representativos do grupo de alunos observados. Pudemos mostrar também
que a sala de aula, contrariando toda a representacdo na perspectiva da reproducdo, acabava por
ser um espaco privilegiado de encontro social, de expressdo, de representacdes juvenis, ou seja,
os jovens eram capazes de, em ambientes extremamente hostis, recuperar o universo cultural
juvenil, a partir de sua relagdo com a escola e com o proprio registro. Gostariamos de salientar
que os professores tinham uma dificuldade de dar relevancia as culturas dos jovens na escola, o
que acaba por ser traduzido com registro escolar pouco significativo para eles. Num movimento
ciclico mas nem sempre progressivo, vimos a¢goes sendo construidas, sendo registradas em fichas
avaliativas em conselhos de classe, mas nem sempre retomadas e consideradas como
conhecimento.

Os professores e a dire¢do, preocupados com a baixa de produtividade docente e
discente que ficou refletida nos déficits de aprendizagem dos alunos (40% foram considerados
com problemas comportamentais e/ou de conhecimentos no final do 1° semestre/2002)'"
buscaram estabelecer novas perspectivas pedagoégicas por meio de agdes alternativas que

acabaram por provocar tempos e espacos flexiveis. Acompanhamos esse processo dinamico que a

12 Havia 210 alunos matriculados no ensino médio.



escola foi construida por intermédio de organizacdes moveis — agrupamentos de grandes

. 113
nimeros de alunos ou com poucos alunos

. No capitulo 5 mostraremos agrupamentos com
grande numero de alunos, que se constituiam para fazer manifestacdes escolares no intuito de
reivindicar professores para escola, manifestacio pela paz e ainda assembléia escolar para
constituicdo do grémio. No capitulo 6, vimos a escola fazer agrupamentos méveis de alunos
(pequenos grupos) para constituicao de projetos de trabalho. Todas essas atividades se construiam
em alternativas pedagdgicas as rotineiras aulas.

Os registros que os alunos produziram nesses dois diferentes tipos de agrupamento
apontam para o sucesso de atividades que dialogam com a realidade dos alunos. Entretanto, os
professores pareciam ndo conseguir ver nessas atividades algumas implementadas por eles
proprios, atividades reais de conhecimento. Assim sendo, eram precariamente retomadas no
interior da sala de aula como produtos qualificados, como constru¢gdes dos alunos e, portanto,
ficavam perdidas por falta de tratamento pedagédgico. O tempo nesse sentido se torna mais um
inimigo do que um aliado, pois, para os professores, seria perda de tempo discutir os materiais

confeccionados pelos alunos nos agrupamentos, por que era preciso correr com a matéria e dar o

conteudo.

5 REGISTROS DEMOCRATICOS: O ROMPIMENTO DA ORDEM

'3 Zabala (1998, 111) define que os agrupamentos escolares podem ser caracterizados “de acordo com seu 4mbito
de intervencdo: grupo/escola e grupo/classe; e em cada uma delas conforme o trabalho seja realizado com todo o
grupo ou com grupo ou equipes fixos ou moveis. No ambito do grupo/classe encontramos atividades de grande
grupo: exposicdes, assembléias, debates etc.; atividades organizadas em equipes fixas: organizativas, de
convivéncia, de trabalho etc.; atividade em equipes méveis de dois ou mais alunos: investigagdes, didlogos,
trabalhos experimentais, observagdes, elaboragdo de dossiés, “cantos” etc.; atividades individuais de exercitardo,
aplicacio, estudo, avaliacdo etc”.(grifos da autora da dissertacdo)



Neste capitulo, vamos mostrar agdes que os alunos realizaram em manifestagdes na
avenida Assis Chateaubriand, na entrada da escola, no patio, na quadra, na camara municipal de
Belo Horizonte, imprimindo, nessas atividades, uma busca incessante por uma escola
democrdtica. Vamos reconstituindo cenas mediadas pelos registros produzidos pelo atores, no
desejo de dar visibilidade a essas acdes: agdes que nascem das faltas — faltas de professores, falta
de seguranca, falta de um grémio — e que se tornaram sinais que despertaram os alunos para
reivindicagdes de uma escola de direitos. No contexto observado, vimos uma participagao
precdria, inexpressiva dos professores e, no contraponto, apontamos na tessitura deste capitulo as
significativas construcdes pedagdgicas vividas pelos alunos em espacos externos a sala de aula e

que ndo ganhavam a visibilidade ou tratamentos pedagdgicos adequados.

5.1 Cena 05/01 A gente tem que cobrar. Até um certo tempo, a gente fez isso muito...
quantos professores aqui ja foram para diretoria por causa de nossa turma'"*

Uma professora comentou que, quando faltam professores, os pais e os
alunos reclamam, quando os professores querem dar aulas, os alunos nao
respeitam. A coordenadora apontou a importancia de uma soma de
medidas e de chamar os pais e alunos para responsabilidade do problema
que a Escola enfrenta, buscando solugdes fora da Escola (na comunidade,
na Secretaria de Educaciao). Em seguida, foi lembrado que se a Secretaria
ndo resolve o problema esquivando-se dele é porque o 4° ciclo ndo é de
responsabilidade do municipio.

(Reunido pedagogica — 24/04/02)

Comecamos nossa discussdo apontando no excerto do nosso didrio de campo a fala
dos alunos denunciando e agindo diante das incorrecdes dos professores e, no contraponto, um
breve debate feito entre os professores para discutir a falta de professores e falta de compromisso
dos alunos e a auséncia de tomada de decisdes por parte de Secretaria de Educacio.

Tudo isso, porque o ano letivo havia comegado ha mais de dois meses e a auséncia de

trés professores sobrecarregava a escola com as dificuldades advindas da falta de alternativas.

14 Fragmentados de falas de uma aluna no grupo focal em 19/06/2002



Nesse sentido, os alunos ficavam inquietos com tantos periodos vagos, professores esgotados na
tentativa de suprir diferentes auséncias, e os pais revoltados ao se sentirem traidos pelo discurso
de que todos os alunos tém direito a educagdo e comentavam: ‘“sem professores para coordenar o
processo pedagdgico esse direito ndo se concretiza na pratica”. Para resolver essa situagdo, os
alunos decidiram se manifestar publicamente e requerer seus direitos por intermédio de diferentes
expressoes e registros que marcavam a indignacdo com tal situacdo. Foi assim que a avenida
Assis Chateaubriand tornou-se colorida, movimentada, numa danca liderada pelos préprios
alunos. A cena 04/02 destaca a acdo dos alunos buscando garantir o direito a educacdo,

compactuando, compartilhando e divulgando suas aflicdes a populagio.

5.2 Cena 05/02 Registros escolares: uma busca por uma experiéncia democratica

De repente, um grupo de jovens invade a cena. E a avenida Assis Chateaubriand, sendo
palco de mais um ato publico juvenil em defesa de melhor qualidade na escola publica.
Sdo os alunos da Escola Municipal Paulo Mendes Campos que reivindicam e
denunciam a falta de professores das dreas de quimica, matemdtica e fisica, a falta de
intérpretes de libras para os trinta e seis alunos com problemas auditivo'" e a polui¢do
sonora que causa danos fisicos e pedagdgicos. Reivindicagdes essas que vém sendo
repetidamente solicitada aos drgdos responsdveis, almejando providéncias imediatas.
Nesse sentido, manifestacdes, oficios, publica¢des de repidio, apelo, dentincias desse
problema ja foram veiculados em diferentes espacos de comunicagdo dessa cidade.
Entretanto, as solicitacdes ndo foram atendidas ...

(Excerto do didrio de campo, 14 maio 2002)

Os alunos, por sua vez, registram as manifestacdes usando faixas com algumas

palavras de ordem:
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'3 Esse grupo de alunos era da Educago dos Jovens e Adultos



Figura 41 - Faixa 1: reivindicacdo usada pelos alunos durante a manifestacao

PBH, SMED, GERED, onde estio nossos 500.000,00
publicados no DOM de 29/12/012 Serao para
revestimento acistico?”

Figura 42 - Faixa 2: reivindicacdo usadas pelos alunos durante a manifestacao

Os/as alunos/as, Pryscilla, Guilherme, Ludymilla, coordenavam o microfone, dizendo
palavras de ordem e emitindo pequenos discursos sobre o descaso dos administradores com a
escola. “Queremos educacdo de qualidade! Queremos professores de fisica e quimica!" Outros

distribuiam uma carta aberta a populagdo.

Falar de uma Educacdo Inclusiva, de qualidade e democritica para a Prefeitura
Municipal de Belo Horizonte tem sido uma tarefa facil. Garantir estes direitos na pratica
tem sido outra histéria. A nossa escola vem passando por sérias dificuldades com relagao
a: 1. falta de professores de diversas dreas, seja por licencas médicas ou por ndo haver
um nidmero suficiente de professores concursados, comprometendo o trabalho
pedagégico da escola e a nossa aprendizagem. E como ficard a reposi¢do dessas aulas
ndo dadas até agora? Haverd reposi¢do de qualidade, como é garantido a nés apds uma
greve de professores, por exemplo? Serd garantida também a carga hordria estabelecida
por lei?[...]JE problema relacionado a poluigdo sonora? Apesar de intimeras reunides com
os 6rgdos competentes e promessas, nada foi feito até agora.

(Carta redigida pelos alunos da EMPMC — 14 de maio 2002).

Ao invadirem a avenida em frente a escola e registrarem seus protestos, os alunos
entram em confronto com os motoristas até conseguirem fechar totalmente a pista. Nessa cena,
uma sucessao importante de fatos foi acontecendo: a manifestacdo contava com a participagdo de
um ex-aluno da escola que colaborava na organiza¢do do movimento, acalmava os alunos

excitados e negociava com os policiais a permanéncia dos estudantes na pista. Usando



posteriormente meia pista, os alunos em continuidade a0 movimento, desceram a avenida,
. . 116 . ~

fechando o final do viaduto Santa Tereza. ~ Enquanto alguns alunos encaravam as manifestacoes

com um toque de seriedade, outros, talvez num toque irreverente, mostravam cartazes com 0S

seguintes dizeres''”:

~ V 4 - 1 -~ n

Figura 43 — Faixa 3: brincadeiras usadas pelos alunos durante a manifestacdo

Sentimos um certo distanciamento de alguns professores, na movimentagdo, que
ficaram longe sem se envolver aproveitando do furor dos alunos e da prépria direcdo para se
esquivarem das suas responsabilidades durante a realizacdo do ato publico. Outros participaram,
envolveram-se até o final oferecendo solidariedade ao movimento. No turno da noite, outra
manifestacdo foi feita, e dessa vez, a policia tentou conter os manifestantes com o uso da forga.
No dia seguinte, tomamos conhecimento desse ato por meio dos relatos da direcdo e das
filmagens feitas por diferentes televisdes registrando as cenas, € essas foram vistas pelos
professores a luz desses relatos e do video, permitindo que os professores da manha fizessem
uma avaliacdo do movimento.

Como fomos acompanhando, os alunos e os professores registraram esse ato de
diferentes formas: as faixas, os cartazes, a carta aberta a populacdo, os oficios, as brincadeiras, o
video... Todos esses registros vdo comunicar ao interlocutor mais proximo a falta de
reconhecimento dos direitos a educagdo pelas autoridades competentes. Uma manifestacdo, que
antes fora velada, por meio de oficios e telefonemas, torna-se publica mediante a urgéncia das
providéncias. Em momentos vivenciados com os alunos no grupo focal, certificamos que a falta
de professores que os alunos enfrentavam era, na verdade, uma realidade com que a escola

convivia hd mais trés anos e que, segundo os alunos, causava conseqiiéncia danosas a sua

"1® Nesse momento, observamos a presenca de mais de sete carros da policia e seis motos. Os alunos nio se
intimidaram e continuaram as manifestacoes.

"7 Estdvamos préximos aos jogos da copa do mundo de futebol/2002 e, como Filipdo estava definindo o time que
iria nos representar, os alunos mandavam recado para ele.



formagdo e, por isso, classificaram o ensino que estavam tendo como precario. Vamos
acompanhar a cena 05/03 que se compde com fragmentos de nossas anotacgdes, a partir do grupo

focal com alunos e alunas.

5.3 Cena 05/03 — O ensino € precdrio... Mas a falta de correr atras, de lutar por um
ensino melhor, as vezes, a culpa € nossa também.

"Precario é falta de professor.

E muito dificil professores para substituir e, quando substituiem, a aula
fica meio estranha, eles repdem do jeito que querem. D4 uma matéria
diferente do que o outro estava dando e tem muito professor complicado
demais. Eu ja estudei com professor que falava assim com a gente “que
ndo precisava dar aulas para viver, porque o marido dela sustentava ela”.

Mas independentemente do professor falar isso dentro da sala de aula ndo
€ legal, primeiro, quem faz a escola sdo professores e alunos. Professor
que fala que, a escola ndo presta € porque ele ndo presta. Eu vejo desse
ponto, sabe. A escola publica € ruim, mas quem faz a escola publica, sdo
os professores — e os alunos. Mas quem estd aprendendo? Os alunos
aprendem com os professores. Se o professor falar isso, € porque estd
duvidando da capacidade dele também.

Precédrio porque o ensino tem pouca qualidade. Falta de professor, tipo
assim, na oitava série a gente ficou sem professor de ciéncia, um tempao,
durante dois anos.

Quando tem de correr com a matéria, temos que ver toda a matéria em um
ano, quando volta e a mesma matéria, a gente ndo tem uma seqiiéncia da
matéria. Por falta de ci€ncia na oitava serie estamos atrasados em biologia
agora. Nao, inglés desde a quinta série, vai e vem professor e sempre a
mesma matéria, repete tudo... De certo, a gente vai perdendo o interesse.

Mas a falta de correr atrds de lutar por um ensino melhor, as vezes, a
culpa é nossa também. E muito comodo, ficar de bracos cruzados,
esperar o professor chegar e ter paciéncia com a gente e a gente
esperando que o ensino melhore. A gente tem que cobrar. Até um certo
tempo, a gente fez isso muito, mas agora estamos relaxando".

(Depoimentos dos alunos no grupo focal — 19 de setembro 2002)



Vamos percebendo que os alunos tém uma avaliagdo complexa da escola, seja da
auséncia dos professores, seja da falta de qualidade da aula''®-  ensino precdrio, falta de
professores, reposicdo de aula a revelia, falta de ética do professor para com o aluno, corre-corre
com contetidos. Por um lado, os alunos se mostram ativos e atuantes para modificar essa cena,
por outro, estdo desanimados para assumir uma posi¢cdo de luta diante desse processo
pedagogico, as vezes, deformador.

Percebemos que eles deixam transparecer que € preciso um esfor¢o extenuante para
que possam participar da vida escolar como sujeitos. E interessante observar que eles criam essas

oportunidades. Observemos outro recorte:

A gente tem que cobrar. Até um certo tempo, a gente fez isso muito, mas agora
estamos relaxando. Quando uma professora fala alguma coisa dessa dentro de
sala, a gente questiona. A gente vai no coordenador, fala, briga com o
professor...

Quantos professores aqui ja foram para a diretoria por causa de turma.
(Depoimentos da aluna Maria Elisa no grupo focal — 19 de set. 2002)

Nesses depoimentos, os alunos/as mostram um estado de consciéncia cidada.
Assumem-se como protagonistas do processo pedagdgico e se orgulham por isso, mostrando-se
bons criticos da escola. Percebermos que a falta de professores, de aulas significativas e
dinamicas, de respeito do professor para com o aluno e vice-versa, de orientacdes pedagdgicas e
outras questdes que os alunos desabafaram no grupo focal, podem trazer conseqii€ncias negativas
para seu processo ensino-aprendizagem.

No contraponto, vimos que, quando os corpos discente e docente tiveram que
conviver com essas faltas, acabaram transformando-as em sinais que despertavam possibilidade
educativas — a mobilizagdo politico-pedagdgica na escola, mostrada nas cenas 05/02 e 05/03.

Por esse foco, os sujeitos aprenderam uma grande li¢do: a democracia. Esta ndo estava prevista

"8 Vimos nas falas dos jovens que eles estdo atentos as atitudes dos professores que parecem vivenciar a Sindrome
de Bournout. Esta Sindrome € considerada por especialista como uma das conseqiiéncias mais marcantes do estresse
profissional. E uma exaustio emocional, depressdo, insensibilidade com relacdo a quase tudo e todos, até mesmo
como defesa emocional.



pelo livro didético e nem no planejamento do professor, que obteve um resultado que também
nao foi visto e/ou considerado para avaliacdo escolar e nem para incorporacdo na pratica
pedagogicas dos professores na sala de aula. Certamente, essa cena marcard a formagdo dos
alunos, que, ao dela participarem ativamente, aprenderam que um direito nem sempre se
concretiza de forma natural, ou seja, ndo € um direito de fato ter educagdo para todos; torna-se
necessario mostrar a sua necessidade, lutar por ele.

O que queremos destacar com esse debate é a licdo pratica gerada a partir desse
problema — a disposic¢ao dos jovens em lutar pela conquista de seus direitos, em participar e gritar
por cidadania dentro e fora da escola, tendo como instrumento os proprios corpos € 0s registros
que sinalizaram protestos e coragem.

As conseqii€ncias das acdes reivindicativas dentro da sala de aula e do ato publico
sdo os conhecimentos adquiridos, na luta por uma escola que seja de fato inclusiva. Assim
sendo, flagrados nos atos ja transcritos, abro aspas para comentdrios de Cury (1999, p.8). que
diz “se a defesa do Direito passa a ser uma tribuna de resisténcia em favor da democracia, com
mais forca ha de ser a defesa dos direitos humanos. Esta defesa incorpora, inclusive, uma funcao

pedagdgica.” Citando Chaui''®, complementa:

a prética de declarar direitos significa, em primeiro lugar, que ndo é fato 6bvio para
todos os homens que eles sdo portadores de direitos e, por outro lado, significa que ndo é
um fato ébvio que tais direitos devam ser reconhecidos por todos. A declaracdo de
direitos inscreve os direitos no social e no politico, afirma sua origem social e politica e
se apresenta como objeto que pede o reconhecimento de todos, exigindo o
consentimento social e politico (CURY, 1999, p. 8).

Os/as alunos/as, por intermédio de suas expressdes juvenis — seja pelo traje, seja
pela linguagem, pelos gritos de revolta, de insatisfagdo — mostravam a irreveréncia presente
nessa etapa da vida e, com o auxilio de registros formais junto aos professores € a administracao

municipal, exigiram providéncias, pediam as autoridades responsdveis o reconhecimento pratico

"9CHAUI. Marilena. Direitos Humanos e medo. In:RIBEIRO Fester C.(Org.) Direitos Humanos e... Sao Paulo:
Brasiliense, 1989, p.20



do direito ao conhecimento. As diferentes expressdes juvenis e seus registros (as faixas, os
cartazes, as fotos, a carta), sdo como acdes simbdlicas, representativas, carregadas de sentidos e
significados, convidando ao adulto/a, ao intérprete mais proéximo, a atitude de escuta e
investigacdo, convidando aos 6rgdos competentes a atenderem o apelo dos jovens que almejam
uma Escola Plural, com professores e com qualidade.

Os/as alunos/as deram na rua uma aula de cidadania. Suas agdes foram legitimas e
apontam as insatisfacdes com a falta de decisdes rapidas na gestdo dos problemas educacionais
que a escola enfrentava. Eles partiram de um problema que os angustiava e que lhes era real e
que carecia de solucdes. Nesse sentido, mostraram-se dindmicos, interativos, criticos e
conscientes, inconformados e com capacidade politica de mobilizacio e negociagdo. Como
conseqiiéncia dessa atitude, vao afirmar-se como seres humanos de necessidades e direitos, que
precisam ser continuamente conquistados, como nos mostraram Jamil Cury e Marilena Chaui e
que segundo John Dewey pode tornar a prética educativa um espaco privilegiado para que,
conquistemos o ideal democrético. O ideal democréatico para ele comeca quando o aluno se torna
sujeito de suas acdes e que, a partir de uma situacdo real de experiéncia em que foi revelado um
problema, possa ele mesmo investigar, buscar solugdes e extrair delas reflexdes. Dewey (1959, p.

213) implementa essa sua idéia dizendo.

para que a situacdio suscite reflexdo ou pensamento € indispensdvel que seja de tal
natureza que provoque fazer-se qualquer coisa que ndo seja nem rotineira, nem
caprichosa; por outras palavras, alguma coisa que seja nova (e por essa razdo incerta e
problemadtica), mas, ainda sim suficiente relacionada aos hdbitos ja existentes para que
possa ser encaminhada eficazmente nos seus desenvolvimento posteriores

Assim sendo, vamos constatando que a natureza do movimento desses/as alunos/as
estaria apontando para um outro modelo escolar — em o que aprender passa a ser objeto de
situacOes vivas, sendo a reflexdo provocada ndo de maneira unilateral, mas instigada pelo
problema gerado na experiéncia, como nos aponta Dewey (1959). No nosso caso, nas
manifestacdes por melhor qualidade de ensino, que, como ja dissemos, atuaram como sinais para

despertar novas aprendizagens, novas possibilidades pedagdgicas. Em conseqiiéncia dessa



experiéncia, os alunos estariam aprendendo uma nova pedagogia — a democracia se constréi sob
um campo de disputas, debates de idéias e luta por seus direitos — em que 0s sujeitos estabelecem
conflitos de diferentes naturezas gerados pelo descuprimento das regras preestabelecidas,
tracando caminhos alternativos, na inten¢do de concretizar um modelo educacional e/ou
societdrio emancipador onde as diferentes vozes, apelos (as vezes gritos) sejam ouvidos e
logicamente considerados pelos professores, gestores escolares e gestores municipais.

Um consenso pode ser retirado nas situagdes acima analisadas — os estudantes
mostraram que t€m condicdes de serem co-participes na gestdo escolar e, por isso, tentam romper
o siléncio dos gestores municipais diante dos problemas que enfrentaram. E, ainda, deixam a
licdo de que € possivel romper com a rigidez dos curriculos escolares hegemdnicos que os
silenciam. Seus atos registrados marcaram o desejo de que sejam ouvidos e disputam a co-
producdo dos préprios conhecimentos que foram gerados em uma acdo concreta: a luta pelo

direito a uma educacio publica e competente.

5.4 Cena 05/04

Reuniao Informacoes:
Dia 11 de junho - 32-fejra - 9 horas (31 S
Local: Camara Municipal de Belo Harizonte 3405 1209 Iradas, I=':';n::.-‘;:.-.

Plenario Amintas de Barros 3465 1227 Santa Efig




Figura 44 — Folder do projeto de iniciativa de uma vereadora de Belo Horizonte para provocar
a discussao
com os alunos do ensino médio sobre violéncia/paz, emprego/lazer

Essa acdo — manifesta¢do dos jovens pela paz — também vai merecer nosso destaque
por considerarmos que ela pode apontar outros elementos que mostram como 0s jovens vao
ensinando a escola a importincia da participacdo e dos posicionamentos dos sujeitos na definicao
democratica de problemas de ordem regional e global. Esse projeto120 ¢ de iniciativa de uma
vereadora de Belo Horizonte e se desenvolveu da seguinte forma: foi enviado um questiondrio
para todas as escolas, onde alunos e professores debateriam suas perguntas. Eles deveriam
responder a elas e o produto desse debate seria levado a Camara Municipal para discussdo dos
alunos com as autoridades responsdveis. Apos a concretizacdo desse processo, os alunos tiveram
em maos o questiondrio respondido. O rascunho desse trabalho pode ser consultado no ANEXO
G. A escola organizou o transporte escolar para que os alunos pudessem participar dessa plendria

na Camara. Veja nossos registros fotograficos nas figuras 45 e 46.

Figura 46 — Alunos no “ritual” de entrada
na Camara Municipal de BH

'2’Nzo é nosso objetivo analisar o projeto em si, mas apontar os registros que dele surgiram e as oportunidade de
conhecimentos geradas.



A secdo da Camara comecou com o relatério da aluna Pryscilla da EM Paulo Mendes
Campos (figura 47). Foi um relato interessante, onde, além de ler as respostas presentes no
questiondrio, ampliou com reflexdes importantes sobre violéncia social, violéncia militar,
despreparo dos militares e importancia de investimento em educacao. Ilustrou essa problemética
relatando a experiéncia da manifestacdo dos estudantes da E.M. Paulo Mendes Campos por nés ja

descrita nas piginas anteriores.

Figura 47 — A aluna Pryscilla relatando as conclusdes sobre a temdtica em questdo no
plenério da Camara Municipal/BH
Apés seu relato, outros alunos, representando outras escolas, foram dando seus
depoimentos. Alguns alunos da EMPMC participaram do evento com uma certa dispersao —
agrupando-se no canto Camara para conversar, brincar, deitar, enfim, ficar numa boa e passear. O
aluno da foto (figura 48) mostra sua total irreveréncia na forma de se postar e no estilo funk no

penteado do cabelo naquele dia, contrastando com toda a formalidade do evento.




Figura 48 — Fabricio numa postura de total descontrac@o na cantina da Camara Municipal de BH

Essa experiéncia vem corroborar a anterior, no sentido de vermos os estudantes em
acdo: pensando e registrando sobre assuntos diferentes dos impostos na sala de aula, debatendo e
indo a outros espacos — uma plendria na Camara para debater a situacdo da violéncia. Embora,
nesse caso, a situacao nao seja uma questdo criada por problemas emergentes do espaco escolar, é
um tema que afeta a todos os cidadaos e que, por isso, requer a busca de solucdes. Além disso, os
alunos pensaram, eles prdprios, sobre esse problema, até que, de posse de idéias articuladas,
puderam ser expostas a outro grupo de pessoas para conclusdes mais amplas. Essa experiéncia
fica registrada como uma outra possibilidade de vivenciar situacdes regidos por principios
democraticos: envolvendo-se, discutindo, participando e deixando as marcas registradas como
contribuicao.

5.5 CENA 05/05 A criacao do grémio estudantil

Comecamos este trecho mostrando como os alunos registraram a criagdo do grémio.
Primeiro, a escola se enfeitou com cartazes e faixas para essa disputa. Depois, os alunos se
moveram no sentido de criar as perguntas a serem debatidas pelos alunos representantes que
disputavam a chapa. Em uma grande plendria realizada na quadra da escola, esse debate vai
mostrar um pouco mais de como se democratizam os espagos escolares. Veja os registros desse

processo: as fotos, os cartazes, o questiondrio no APENDICE E.

REIVINDICAR
EVOLUIR
VENCER “"Chapa 1 - Vote
OTIMISMO Consciente”

W Y I A T




Entre nessa lutall!
Revolucao!ll

Para reivindicar nossos dirertos

estudantis e sempre defendendo a

qolll z
VOTE CONSCIENTE, renovagaolll Vote mais que certo:

VOTE CHAPA 2. 1 na cabegal

Chapa 1 é a solucao!

FIGURA 49 — Alunas confeccionando cartazes para disputa de chapas em formagdo para grémio estudantil
e alguns desses cartazes



E importante destacar que o primeiro registro dos cartazes propaganda foram escritos
em forma de palavras de ordem, em versos que rimam e em forma de acrdstico. Com essa
maneira criativa, os componentes das chapas mandam informagdes para os outros colegas,
registrando um processo democritico que se pretendia instaurar na escola: a participagdo dos
alunos nas decisdes escolares. Para isso, eles, por meio da palavra REVOLUCAO, criaram mais
nove palavras para exprimir seus anseios: REIVINDICAR, EVOLUIR, VENCER, OTIMISMO,
LUTAR, JUSTICA, CRIATIVIDADE, AMIZADE, ORGANIZACAO.

Esse registro nao foi visto pela escola da forma como estamos vendo. Destacamos,
porém, essa andlise para mostrar o quanto se pode trabalhar a partir de um simples registro e dele
extrair elementos histéricos, sociais, politicos, emocionais dentre outros, ou seja, estamos diante

de um quadro pedagdgico de possibilidades de anélises multiplas.

5.6 Cena 05/06 - A plendria para debate entre os candidatos ao grémio escolar

Os alunos se reuniram na quadra (2° e 4° ciclos) para ouvirem as propostas das duas
chapas. Um semicirculo foi feito, e alunos das respectivas chapas compuseram a mesa. Os alunos
gritavam palavras de ordem. A Chapa 1 estava com uma concentracdo maior de representantes na
mesa. A coordenadora de mesa apresentou os objetivos da reunido: apresentacdo das propostas
das chapas para a eleicao/escolha de uma delas. A figura 50 mostra um momento de debate e
recortes do nosso didrio de campo, mostrando na integra como foi o debate, podem ser

consultados no APENDICE E.

-




Figura 50 — Plenéria para debate entre os candidatos ao grémio em 24 de junho 2002

A figura 50 e o texto transcrito no APENDICE E, nos colocam diante de uma
plendria realizada sob a coordenacdo dos estudantes e que tem todo seu o eixo norteador gerado a
partir da elaboracdo de questdes — uma entrevista — a serem feitas aos candidatos. Elas refletiam
um estado de compromisso e integracdo politico-democratica que os alunos parecem estabelecer
dentro da escola.

Destacamos 0s nossos registros de campo, com o debate dos candidatos ao grémio
feito na plendria. Esse foi de fundamental importincia para darmos visibilidade a riqueza

pedagogica presente nos argumentos dos alunos. Vejamos um trecho da entrevista

Nossa chapa tem a intencdo de colaborar na constru¢do politico-social
dentro da escola e ainda colaborar na elaboracdo dos aspectos
pedagogicos da escola. Formar uma representacdo dos alunos para levar
suas opinides perante a diretora da escola. Cobrar mais pelos direitos dos
estudantes, ajudando-os a resolver problemas que ndo conseguem
resolver sozinhos. Melhorar o planejamento dos colégios, com a
melhoria do ensino, permanéncia do didlogo e discussdes da escola.
Buscar a inser¢do de todos no processo de construcdo e formagdo dos
cidaddos. De maneira geral, cabe ao grémio elaborar um plano anual de
trabalho, submetendo-os a aprovacao do conselho de representantes de



turma. O grémio nos ajuda a reivindicar uma escola de qualidade
democratica e por uma sociedade mais justa e solidaria.

(Recorte da entrevista com a argumentacao de Pryscilla (chapa 2). 24 de
junho 2002)

Fomos percebendo, nesse cruzamento de informagdes, a diferenca entre uma chapa

e outra e marcando a importancia desse ato realizado pelos alunos e a consciéncia politico

pedagdgica demonstrada. No debate, eles vao apontando a escola que queriam ver em agao:

1. uma escola interativa, democritica, que garantisse o direito a permanéncia e ao
conhecimento;

2. uma escola que pensasse seu projeto ndo ficando restrita a ela mesma e aos professores como
gestores das idéias, mas que, em comunhdo com os alunos, reorganizasse seu projeto como
um projeto politico social;

3. uma escola que ndo desprestigiasse o cotidiano (a falta de professores, de qualidade das aulas,
a manifestacdo dos alunos, o uso do cigarro na escola dentre outros) mas que reconhecesse

que, a partir dele, pode se chegar a grandes questdes tematicas para estudos.

Colocamos em evidéncia também, outra definicdo que a aluna Pryscilla da chapa 2
diz ao responder a pergunta: Quais as idéia e o que pretendem fazer sobre a cultura, lazer, etc?

Ela se posicionando a respeito argumenta:

“Nao s6 fazer campeonato (esporte), mas eventos culturais para o aluno
estudar. Trazer a cultura para dentro da escola: teatro, concurso de
desenhos, grafitagem, excursdo para os alunos e o préprio esporte, que
estd meio fraco.”

(Recorte da entrevista com a argumentacdo de Pryscilla (chapa 2).
24 de junho 2002)



Com essa definicdo, os alunos dessa chapa (representados pela Pryscilla) deixaram
escapar uma tendéncia pedagdgica da educag¢do — a abordagem sociocultural — que hoje € muito
debatida, pouco entendida e dificilmente colocada em prética.

O que essa aluna de 16 anos quer dizer com isso — trazer a cultura para dentro da
escola? Pensar a escola como espago aberto para que as diferentes culturas possam se expressar,
como idealizado por Pryscilla foi também uma proposicdo defendida pela Escola Plural

(caderno 2), que significa:

enxergar, como partes de um mesmo processo, as atividades de
ensino/aprendizagem e os conteidos que a sustentam...

alargar a compreensao do sejam os saberes escolares...

romper com a légica fragmentada da seriacdo, organizando os ciclos de
idade de formacao...

pensar nesta propria proposta curricular como um processo em construgdo
e ndo um documento acabado e pronto a ser cumprido...
(BELO HORIZONTE, s/d)

Para tanto, seria necessdrio que o coletivo de professores reelaborasse o seu processo
pedagogico, buscando na formacdo em servico a compreensdo das concepcoes epistemoldgicas
do conhecimento, a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas que implementam, a articulagdo com
diferentes espacos sociais, a movimentacdo organizada da comunidade escolar reivindicando a
efevetivacdo de politicas publicas para juventude dentre outros inimeros problemas educacionais
a serem enfrentados na tentativa de minimizd-los. Gestar novas formas de relacionar com o
conhecimento na escola foram e continuam sendo alguns dos grandes desafios para que os
educadores consiguam (re-) significar a pratica educativa

Desenvolver uma proposta pedagdgica tendo como eixo central as culturas presentes
na escola ¢ também uma proposicio apresentada por Juarez Dayell e Marilia Spésito'”'.

Segundo eles, para que a escola tenha a dimensdo cultural como eixo articulador do

"2 Citados por Rezende (2001, p.11) retomando falas dos mesmos proferidas no Curso A Rede Debate Juventudes,
nos dia 19/09/2000 e 20/11/2000.



conhecimento, seria primordial que desenvolvesse processos educativos com os alunos buscando
contribuir para que haja uma ampliacdo das experiéncias que eles ja trazem para a escola. E
nos questionam: em que medida, a escola poderia estar contribuindo para ampliar o que os jovens
alunos trazem com eles? Como contribuir para que, em nossas a¢des cotidianas e nas diferentes
disciplinas, possamos ajudar o jovem a se descobrir e elaborar os seus proprios projetos?

Os/as alunos/as parecem conhecer tacitamente essa proposi¢cdo tedrica e verificar nela
uma importancia pratica. Nesse sentido, eles apelam e propdem transformar a escola — desejam
que ela seja ndo s6 consumidora de cultura — assistir a aulas, a pecgas teatrais, ir a exposicoes,
oficinas, festivais de dancga, concerto de musica, palestras dentre outros — mas possam ter
oportunidade de serem produtores de culturas, buscando colocar dentro da escola e de seus
curriculos a diversidade cultural representada pelos/as professore/as e alunos/as — sujeitos
socioculturais —, mediante a exploracdo das diferentes linguagens, que os mesmos trazem para o
universo escolar. Os/as alunos/as e professores/as serdo eles/as proprios/as registradores da cena
composta por eles/as: o/as escritores/as e atores/as de suas pegas teatrais, compositores/as de suas
musicas, intérpretes, expositores/as de suas expressoes artisticas.

A partir do momento em que vimos os/as alunos/as registrarem essas reivindicacgoes €
por que as diferentes disciplinas ministradas na escola ndo estavam possibilitando espacos e
instrumentos, para que os desenvolvimentos de diferentes expressdes culturais fossem colocados
em pratica.

Ao participar de uma agdo pedagdgica em que os/as alunos/as tém condi¢des de
relacionar  suas experiéncias cotidianas com o conteido desenvolvido pelas diferentes
disciplinas e registrd-las nas formas que consideram apropriadas, podemos dizer que a acdo
passa a ter sentido e significado para eles e isso os fard mobilizar o raciocinio e a afetividade,
desenvolver a capacidades de tomada de decisdes, a imaginacdo, a criatividade, a ousadia, a
improvisacdo, a solidariedade e a cooperacdo... Além disso, ter-se-& como ganho o
fortalecimento da auto-estima, contribuindo para melhorar o relacionamento com o outro.

Na verdade, essa aluna tocou em temas importantes para nossa discussdo que nos
motivam a refletir: quais principios pedagdgicos devem nortear as acdes educativas? Como
reorganizar toda a préatica pedagégica da escola, com diretrizes que norteiem a ag¢do dos/as
professores/as e alunos/as, possibilitando-lhes desenvolver uma prética escolar que colabore na

formacgdo dos cidaddos. Pensamos que, para formar cidaddos, a escola necessitaria compor, a



exemplo das cenas mostradas acima, ambientes participativos de debate, de respeito a oposicado
de idéias e tomada de decisdes coletivas. Essas seriam uma boa introdugdo as ligdes préticas em

defesa da democratizagdo em suas diferentes facetas. Segundo Cury (1999, p.13)

a democracia supde tanto a igualdade para o que € igual ou que deve ser igual, quanto a
consideracdo positiva da diferenca como reveladora da profunda riqueza de que se
revestem todos os seres humanos, desde que tal diferenca se expresse na matriz
igualitdria do ser humano. Retomando Aristételes, pode-se dizer que o ente € a sintese
aberta entre o ser e o modo de ser. E este o entendimento que se pode ter do texto
constitucional e da lei de educag@o. Todas as formas impeditivas da igualdade, tomadas
pelo angulo da uniformidade, ignoram o valor das diferengas ou as condenam aos
estreitos espagos privados, terminam em regimes autoritarios]...]

Aproveitamos as palavras de Cury(1999) para dizer da importincia da efetivacdo das
praticas pedagdgicas ndo mediadas apenas por textos, projetos, normas legais, mas por
experiéncias reais, fatos que se concretizam — mostrando como 0s sujeitos se exprimiram e
imprimiram suas idéias — permitindo que alunos e professores possam igualar seus direitos nas
diferencas. O mérito, segundo o autor citado, seria a possibilidade de revelar, nessa atitude, a
profundidade humana presente nas experiéncias de vida representadas nos seres humanos e
construir projetos pedagodgicos que expressem os desejos e necessidades dos sujeitos que
compdem o ato educativo.

Finalizando o artigo, Cury (1999) afirmard que a efetivac@o destes principios ndo € um
caminho f4cil. Situando que, no Brasil, € menos dificil derrubar ditaduras do que construir uma

sOlida democracia. E complementa.

a ética de reconhecimento, tal como inscrita na Constituicdo e na Lei de Diretrizes e
Bases Nacional é sinal de uma possibilidade melhor em vista de uma prética
democratica que incorpore a riqueza socioultural com espago consciente e escolhido de
sujeitos que se tornam tdo iguais qudo diferentes.(CURY, 1999, p.15)

A manifestacdo publica por professores, pela paz, a eleicao do grémio foi o

ritual de concretizagdo dessa ac¢do, marcando, de maneira geral, a vontade real dos jovens



estudantes de se incorporarem a cena pedagdgica e ganharem voz de decisdo.'*

Podemos dizer que todos esses caminhos percorridos mostraram uma busca pelo
ideal da democracia, que tornamos visiveis ao realgcarmos os diferentes posicionamentos dos
estudantes que efetivaram na pratica a idealizacdo de Dewey (1998) citado por Pontes (2001,

p.-85) para escola.

0 Unico caminho para preparar para a vida social é engajar na vida social.
Formar hdabitos aproveitdveis e de utilidade social, separadamente de
qualquer necessidade e motivacdo social direto, separadamente de
qualquer situacdo social existente €, ao pé da letra, ensinar a crianga a
nadar mediante movimentos fora d’4dgua.

Dewey (1998), com suas palavras, quer lembrar que, para conceber essa pequena
comunidade, € necessdrio que o aluno participe ativamente dos processos de construcdo,
processos educativos que permitam aos sujeitos compreender e interferir no cendrio em que se
gesta o conhecimento. Nesse sentido, Dewey destaca ainda que, a medida que os alunos passam a
ter consciéncia do mundo, das exigéncias que ele tem que cumprir e da sua colaboracdo dinamica
no processo, “a escola passa a estar organizada em uma base ética.”

Marcamos, dessa forma, a importancia do registro durante o processo das cenas
destacadas, no sentido de enfatizar as concepcdes, registrar fatos, exprimir idéias, concretizar
uma acao de engajamento social experimentados e certificados pelos alunos.

O sentido pedagdgico de registrar as agdes escolares estaria situado no fato de
entender essa como uma importante atividade formadora para desenvolvimento dos alunos.
Ap6s publicizados os registros dos mesmos, é possivel tornd-lo um material de estudo, de

andlises, de construcdes pedagdgicas em que os alunos, co-participes, se envolvam e se sintam

122 Nessa eleicdo, vimos repetir uma cena que se desenvolve como muita freqiiéncia nas disputas eleitorais no plano
macro: a fraude. Na contagem dos votos, os representantes dos alunos perceberam um nimero maior de votantes do
que o previsto. A chapa 1 venceria se tivessem considerado a leitura das urnas. Para tentar resolver esse impasse, foi
feita uma conversa com a Chapa 2 e a sugestdo feita seria a de realizar uma assembléia para discutir o problema. A
decisdo dessa assembléia considerou como eleita a chapa 2.



sujeitos na producdo do conhecimento. Isso nos revela o inverso do que se considera registros
numa escola tradicional: uma folha de prova ou teste preenchido, as vezes, sem um conhecimento
real, sem significado biografico, mas considerado como produto avaliativo final. Essa pratica é
muito criticada, mas ndo deixa de ser usada como prioridade na ac@o de registrar na escola.

Todas essas cenas de cardter democrdtico enriqueceram nossa discussdo € nos
permitiram mostrar que, quando os registros escolares produzidos pelos alunos sdo explorados,

viram possibilidades mediadoras para o ato de educar.



6 PROJETO 10 ANOS DO PAULO MENDES CAMPOS: REGISTROS BIOGRAFICOS

No capitulo anterior os alunos mostraram que € possivel implementar registros que
sejam instrumentos veiculadores das expressdes juvenis e da diversidade dos seus desejos e
anseios. Vimos os alunos darem exemplo de como se constréi o conhecimento pela via da acdo
coletiva, por meio das trocas, dos confrontos de idéias, ainda que os conhecimentos reelaborados
ndo tenham visibilidade oficial para os registros escolares.

Gostariamos de salientar ainda que os alunos, ao realizarem um movimento dessa
natureza, dao visibilidade a um dos eixos norteados da Escola Plural — os alunos como sujeitos
socioculturais'*®, co-parcitipes —, e que, por isso, conseguem lutar pelo estabelecimento da ordem
democrética no interior da escola. Isso nos faz afirmar que os alunos conseguiram, por intermédio
da natureza de suas ac¢des, estabelecer uma educagdo de natureza complexa124.

Neste capitulo, temos um alinhavar de todos os outros, com novas nuances, para
colocar em acdo o Projeto 10 anos do Paulo Mendes. Liberado pela dire¢do e coordenagdo da
escola estendeu-se durante todo o ano letivo. Essa ac@o recebeu muita atencao nesta dissertacao,
na medida em que fomos percebendo as possibilidades dos diferentes registros dela emanados.
Procuraremos mostrar a complexidade, a ambigiiidade e os antagonismos que a escola vivenciou
ao propor concretizar projetos de trabalho. Para tanto, seguiremos o caminho de relatar todo o
percurso experenciado por alunos e professores. Evidentemente, faremos essa trajetéria tentando
perceber como 0 nosso objeto de estudo — os registros escolares e sua relacdo com os aspectos
avaliativos — foram sendo desenvolvidos, dando &nfase ao seu uso e relevancia para os sujeitos.
Focalizaremos o processo, descrevendo-o e enfatizando os registros que professores e alunos
produziram e os que ndés produzimos ao contemplarmos os atores em cena. Dessa nossa
observacdo minuciosa compomos esses trés atos apontando os limites e as possibilidades na

constru¢do de projetos de trabalho.

¥ Cadernos da ESCOLA PLURAL 0, 2 e 3

1% Segundo Morin (1990) apud Petraglia (1995, p. 103) “O pensamento complexo deve preencher virias frentes,
vérios terrenos. O pensamento complexo: deve ligar o objeto ao sujeito e ao seu ambiente; deve considerar o objeto,
ndo como objeto, mas como sistema — organizag@o e levantamentos dos problemas complexos da organizagdo. Deve-
se respeitar a multidimensionalidade dos seres e das coisas. Deve trabalhar — dialogar com a incerteza, com o
irracionalizdvel. Ndo deve desintegrar o mundo dos fendmenos, mas tentar dar conta dele mutilando-o menos
possivel”. (MORIN, E. Science avec conscience, Fayard. Edicao de bolso, colecao Points, 1990).



No ATO I, mostramos que os limites vao desde a imposi¢ao da acdo pedagodgica aos
alunos — projeto correspondéncia — atividade que inaugura o projeto, ao relativo despreparo do
professor na condugdo de atividades mais aberta. O ATO II, que é tecido nas experiéncias vividas
pelos sujeitos que se formam na agdo, destacamos os processos de aprendizagem dos professores,
aprendendo nas reflexdes elaboradas ao retomarem as agdes que compreendiam a fase anterior,
concomitantemente, na concretizacdo de novas demandas do projeto. Como repercussao de um
maior envolvimento e, conseqiientemente, de uma melhor preparacdo do professor, vimos os
alunos se tornarem mais participantes do projeto. Limites continuaram sendo vividos, mas nao se
tornaram impedimentos para a visibilidade dos sujeitos da escola. Assim sendo, possibilidades de
registros criadas se configuraram como capazes de desnudar os sujeitos - alunos e professores.
Sua vida serd a fonte para criagdo dos registros — a elaboracdo de roteiros de entrevistas, a
composi¢ao dos painéis, a utilizacdo da fotografia, as filmagens que dardo visibilidade aos
talentos. Os registros sdo tecidos em comunhdo com a realidade sociocultural dos alunos
exigindo, portanto. um novo formato avaliativo, processual e formativo, que, por sua vez, exige
do professor uma nova concepcao de ver e mediar o conhecimento.

Nesse sentido, destacamos, por intermédio dos registros produzidos pelos alunos,
entre 0s seus erros e acertos, a construcdo dos projetos: a revista em quadrinhos, os talentos do
Paulao.

No ATO III, mostramos alguns projetos de trabalho que os alunos construiram tendo
na fotografia seu eixo principal. As imagens dos jovens e dos professores pelos estudantes
pesquisadas foram consolidadas em seus artefatos de trabalho — a revista Isto é Paulao, dlbum de
fotografia e festas do Pauldao — produgdes compostas por meio do acesso fotogréficos da pratica
pedagdgica de alunos e professores e/ou em outros momentos da vida dos sujeitos. Essas foram
catalogadas, organizadas e investigadas.

Como expressdo maxima desses trabalhos, emanou a festa comemorativa dos 10 anos
da escola, quando esses trabalhos foram expostos a comunidade escolar.

Em sintese, podemos dizer que este capitulo permitiu expressar a diversidade presente
nas experiéncias dos alunos/as e professores/as, quando convidados a implementar projetos de
trabalhos. Os diferentes projetos propiciaram a concretizagdo de uma pluralidade de formas de
registros. Esses acabavam por expressar a forma como cada aluno/a inventava para existir, para

aprender, para interpretar o mundo. Por isso, os registros escolares se tornaram uma obra de arte



— arte que expressa o processo vivido e o produto qualificado do mesmo. Os alunos se tornaram o
centro do processo ensino-aprendizagem e, para isso, os professores tiveram que levar em conta,
mesmo que apenas no tempo e espaco previstos para a realizagdo do projeto, as diferencas
presentes entre cada grupo de alunos/as e exigindo ainda uma ruptura com um modelo tnico de
ensino-aprendizagem, com uma tnica forma de abordar e mediar os conhecimentos'*.

Ao observar essa construcao, vimos que o projeto dessa natureza requer trabalho
coletivo, e os professores pareciam se sentir como se a roupa ja nao coubesse mais neles, ou seja,
as respostas fragmentadas de seu conteido nao eram suficientes para responder aos problemas

. 12
levantados nos projetos. 6

Nesse sentido, na realizacdo do trabalho docente, por meio de
projetos de trabalho, colaborou para construcdo de uma pritica mais coletiva, colaborativa e
construtuvista'?’ entre os alunos e professores.

Notamos ainda que, para que os professores pudessem transitar pela estrutura inovadora
da educacdo, implicou uma nova organizacdo de tempos e espagos, que gerou uma (re-
Jorganizacdo do ensino e uma postura sensivel, flexivel e investigativa por parte dos
professores/as e na compreensao de si mesmos como sujeitos socioculturais em permanente
processo de formacdo. Ao fazer isso, conseguiram, de alguma forma, harmonizar-se com os
diferentes tempos de formacdo humana, com o cardter processual do desenvolvimento e da
aprendizagem, permitindo, assim, uma acdo pedagdgica consoante com os variados ritmos,
experiéncias e necessidades dos educandos. (BELO HORIZONTE, 1994; SOARES, 2002;
LIMA, 1996; ARROYO, 1996)

Podemos dizer que as dificuldades dos professores diante da implementacdo de
préticas pedagdgicas ndo os fizeram inertes, ndo se renderam a estagnacdo, diante da situagdo

pedagdgica desmotivante presente no inicio do projeto. No contraponto, mostramos que a busca

' A Escola Plural, em seus pressupostos pedagdgicos e em outros autores tais como: Arroyo (2000), Santomé
(1998), Sacristdn (1998), Zabala (1998/2002) mostraram que € preciso considerar também que a idéia de diferenca,
de heterogeneidade nao sugere uma intensificacdo de acdes pedagdgicas individualizadas. Ao contrdrio, a construgao
do conhecimento € coletiva, dialética e, por isso, se materializa nas trocas, nos confrontos de idéias, ainda que o
conhecimento seja reelaborado num dmbito individual.

12 Ver artigo de Dulci (2003, p.12)

' MORAES (1997, 200-208 passim) recorrendo a diferentes autores argumenta que: “uma proposta construtivista
deve ser entendida como um processo progressivo de reflexdo sobre si mesma, de correcio constante, que supde que
o individuo possui uma capacidade poética de renovagdo, como tudo na como resultado da relacdo de complexidade
entre sujeito e objeto, solidarios e indissocidveis entre si, partes de um mesmo todo”



N 7

por alternativas a pratica rotineira foi de fundamental importincia para que obtivessem os
resultados que a seguir detalharemos.

Essa perspectiva de organizacdo do ensino por meio dos projetos de trabalho
implicou a produc@o de novas formas de registros e também numa postura sensivel, flexivel e
investigativa por parte dos/as professores/as, alunos/as na compreensdo de si mesmos como

sujeitos socioculturais em permanente processo de formacao.

6.1 A tessitura do Projeto 10 anos do Paulo Mendes Campos

Chegamos para iniciar nossa pesquisa no momento em que a escola completava 10
anos de existéncia. Para comemorar essa passagem, o corpo docente da escola discutia propostas
para a constru¢do de um planejamento que pudesse ser incorporado por uma série de acoes,
dentre elas, a possibilidade de resgatar a histéria da Escola. Em registro encontrado no caderno da

coordenadora (08/03/2002), verificamos, as primeiras elaboracdes escritas do mesmo.

"A construcdo desse projeto serd baseado nos desejos, anseios de formagdo dos nossos
alunos e profissionais ressaltando quem sdo, onde moram, o perfil etc. Buscando inserir
o aluno nesse objeto de estudo, serd feita, também, a constru¢cdo da Histéria da escola.
Para tal projeto, reuniremos depoimentos de alunos do antigo prédio da EMPMC, de
diretores anteriores, pais de alunos que foram atuantes, montar uma carta do aluno,
promovendo um intercimbio entre eles..."

(Caderno de registro da coordenadora — 8 de mar. 2002)

Para concretizar esse intercambio, planejaram uma dinamica inicial com objetivo de
os alunos se conhecerem. Essa dindmica consistia em agrupar duas turmas no auditério de cada
vez, fazer um circulo e, posteriormente, formar pares. Esses pares realizariam uma entrevista,
sendo que o entrevistador registraria uma carta de apresentacdo do outro. Essa atividade foi
planejada mais ndo foi executada, por falta de tempo e de um quadro completo de professores.
Apesar de essa a¢do nao ter sido realizada, d4 para perceber por meio do planejamento que essa

poderia ter possibilitado registros muito interessantes de reconhecimento dos alunos.



ATO I

6.2 Cena 06/01 - A gincana

Para a abertura do projeto, a escola realizou uma gincana. Apds concretizarem-na e
avalid-la, os professores destacaram a desmotivacdo dos alunos para essa atividade e trouxeram
a tona uma série de questdes que colocavam em xeque o planejamento e a execucgdo dessa
atividade'”®. Para alguns professores, se os alunos tivessem mais motivados, a atividade teria tido
sucesso. Por outro lado, uma fala contundente, de uma professora, mostrou-nos outra questao:
“Como pensar no envolvimento do aluno se falta o envolvimento dos professores?”’

A priori, esse inicio dos projetos deixou transparecer um desconforto dos
professores com a proposta € um desconcertante envolvimento dos alunos. Os professores dao
prosseguimento ao projeto, mas essas falhas vao continuar colocando em xeque a qualidade do

trabalho a ser desenvolvido.

6.3 Cena 06/02 Projeto Correspondéncia

Em continuidade, desenvolveu-se o Projeto Correspondéncia, que objetivava
incentivar os alunos a baterem papo uns com 0s outros por meio de cartdes. Antes de iniciar a
confecgdo dos mesmos, foi exibido um filme Mensagem para vocé'*® como motivacio. Veja no

recorde no nosso didrio de campo, o desenvolvimento dessa atividade.

128 A idéia surgiu da direcdo e coordenacio pedagdgicas da escola, foi acolhida pelo grupo que colaborou em pensar
as tarefas da gincana. Os alunos receberam as tarefas prontas, fato que foi avaliado como conseqiiéncias pela
desmotiva¢do na realizacdo das atividades.

%% O filme Mensagem para vocé conta a histéria de dois correspondentes — via internet — que acabam se conhecendo
e se tornam namorados, depois de muita confusdo e desencontros. “Toda manh3, apds seu noivo sair, Kathleen,
simpatica dona de uma livraria infantil, pula na frente de seu laptop para contatar via internet seu mamorado
cibernético', Nyisz. O que ela ndo sabe é que o homem de sua vida, quem nunca conheceu pessoalmente, é Joe Fox,
uma raposa nos negécios que estd prestes a liquidar com sua loja, ao instalar, a algumas quadras, uma de suas
modernas megalivrarias”.(Diretor: Nora Ephron e Elenco,o: Tom Hanks, Meg Ryan, Greg Kinnear, Parker Poseu.
(Duragao: 120 min).



Vimos pela segunda vez o filme Mensagem para vocé. Foram reunidas
duas turmas de 4° ciclo, aproximadamente 70 alunos. Percebi que grupos
de alunos se formava no auditério: trés alunos ficavam apostos na porta
da sala. Um grupo com seis meninas ficou do lado esquerdo da sala (no
canto mediano). Um terceiro grupo, esse misto, se localizava no canto
esquerdo e final da sala. Nesse grupo, um aluno permaneceu boa parte do
tempo deitado sob cadeiras agrupadas.

Enquanto as luzes estavam apagadas, movimentos diferentes foram
percebidos na sala: alunos entrando e saindo, indo ao banheiro, jogando
buchinhas, conversando. Um grupo de 32 alunos se localizou no centro da
sala, préximos ao video e esses pareceu-nos que estavam conseguindo
assistir melhor ao filme. Depois que a professora ligou as luzes, a sala
aquietou-se por alguns instantes. Minutos depois, a movimentacdo
continuou. Percebemos que o grupo do centro também atirava buchinhas.
S6 que a professora a quem eles se referiam ndo estava na sala. Esse
episodio realmente havia acontecido no dia anterior, quando o filme era
exibido pela primeira vez para outras turmas, que ndo ouviram o som com
clareza, pois o plug estava conectado errado. Situacdo que foi descoberta
no final da exibicao.

(Recortes do nosso caderno de campo — 9 de maio 2002)

Ao observarmos essa atividade, percebemos que uma série de contratempos poderiam
ter sido evitados para melhor aproveitamento da mesma. Vimos que os alunos estavam dispersos,
outros sairam da sala, outros se deitaram na cadeira, no colo de colegas, outros brincavam no
auditdrio. Detectamos que, na primeira exibi¢do, o som ndo nos permitia ouvir a fala dos atores, o
que causou um grande desinteresse por parte dos alunos. Nesse sentido, foram aos poucos saindo
da sala sem verem o final do filme. Outra coisa importante a destacar € que, em nenhuma das
turmas em que o filme foi exibido, assistiram o final. O sinal bateu e eles foram embora. A
dispersdo dos alunos pode ser analisada por alguns pontos que a escola deixou despercebidos.

O primeiro a destacar foi o problema do som que apresentava problemas técnicos.
Observamos, desde o inicio, que ndo era possivel ouvirmos o didlogo dos atores. Como
inicidvamos a pesquisa, ndo quisemos interromper e verificar o que acontecia. Os alunos/as e as

professoras também ndo se posicionaram em relagdo ao problema. A postura dos alunos foi de se




rebelar, de fazer bagunca — jogar baralho, jogar buchinhas, entrar e sair do auditério dentre
outras.

Na segunda exibicdo do filme, os professores locaram uma fita legendada. O
problema da baguncga ndo foi resolvido e alguns acabaram sendo levados para a coordenagao.
Alguns se justificavam dizendo que uma das professoras estava dormindo. Acontece que essa
cena aconteceu com outro grupo de alunos, na primeira transmissdao do filme, uma professora
realmente adormecera. Esse detalhe se espalhou entre os alunos e eles usaram essa desculpa no
dia posterior. Os alunos que foram levados a coordenacdo fizeram uma avaliagdo critica da
atividade e se comprometeram a reverem o filme em suas casas e participar das proximas acoes

do projeto. Vejamos os registros avaliativos desses alunos.

"Eu NLD, aluna da 4I ndo vi o filme e, por isso, ndo posso apresentar
relatério. Eu gostaria de ver o filme. Até mais garanto que nio entendi
nenhuma parte do filme que eu vi porque o som da tv estava muito ruim,
0 que ndo permitiu que eu entendesse. Se possivel, eu gostaria de entregar
o relatério ainda esta semana, pois pretendo alugar o filme e ver em
minha casa. O que ndo quero € que digam que ndo fiz o relatério porque
eu nao quis ver o filme".

"Nao entendi qual o projeto do filme. Na minha opinido, ninguém
entendeu, gostaria que fosse explicado. Desculpe, mas acho que
deveriamos ter conteido para o vestibular e ndo projetos que, na maioria
das vezes, nunca ddo certo e ndo tém nenhuma aceitacdo dos alunos.
Obrigada."

(Registros feitos por alunos — 09 de maio 2002)

Nas avaliagOes dos professores, em reunido pedagdgica, eles reconhecem o lapso

"Eles nao gostaram da atividade do filme Mensagem para vocé
reclamando que ndo dava para ouvir o som (o plug estava conectado
errado). Nao entenderam o projeto do filme."
(Fala da professora Janete em 10 — maio 2002)

Por meio dessas falas (dos/as alunos/as e dos professores/as), podemos destacar o

segundo problema: os alunos insatisfeitos com o desenvolvimento do projeto a0 mesmo tempo



em que reivindicam aulas com conteddos que os preparem para o vestibular. Essa relacio entre
projetos e conteddos disciplinares parece ocupar precariamente os tempos e espacos escolares de
preparacdo e execucdo das acdes pedagoégicas na Escola. A conseqiiéncia desse problema é:
implementam-se projetos desconectados dos contetidos dados em aulas e essas, por sua vez, nao
dialogam com as atividades do projeto. Atrelando esses problemas aos de ordem técnico-
pedagdgico — superlotagdo da sala (70 alunos) e a falta de um roteiro preparatério do video e de
uma atividade-sintese a ser realizada pelos alunos a posteriori — foram produzidos uns somatérios
de contratempos que contribuiram para a insatisfacao de alunos/as e professores/as.
Desencadeou-se, assim, um bombardeio de criticas contundentes dos/as alunos/as a
forma como o corpo docente da escola desenvolvia sua pratica pedagdgica. Em suas falas,
deixam claro que estdo atentos aos deslizes pedagdgicos na tentativa de participar desse processo
de forma mais ativa, analisando as criticas para possiveis propostas de mudancas. Entretanto, ao
longo deste capitulo, veremos que pouco se fard no sentindo de incluir a escuta dos alunos para o
desenvolvimento de novas propostas. Ele aparecerd quase sempre como um consumidor de aulas
e de projetos.
A exibi¢do do filme parecia estar desconectada de seus objetivos, mal orientada e,
conseqiientemente, gerando descontentamento nos/as alunos/as. Alguns/algumas professores/as

justificaram-se e disseram ter preparado o trabalho com os alunos.

A professora S explicou que houve preparacdo para o filme sim,
contrariando a reclamagao dos alunos. Depois em sala de aula, deu voz
aos alunos e eles falaram de sua vida e foi superinteressante, uma
atividade mais aberta e os alunos adoraram.

(Excerto do didrio de campo — 10 de maio 2002)

Esse depoimento nos mostra que alguns/algumas professores/as conseguem se
apropriar melhor das propostas dos projetos e desenvolvé-las em sala de aula. Mas isso nao
acontece com todos, o que impede que os alunos se situem em relacdo ao que se pretende com o
projeto. A professora S fez um trabalho preparatério ao projeto, mas isso nio parece ter ocorrido
em todas as salas. Se havia um roteiro, talvez esse nao tivesse sido suficientemente significativo

e/ou explorado pelo corpo docente. Dessa forma, antes mesmo de terem-se esgotado as



possibilidades iniciadas pelo filme, as aulas seguiam seu rumo e as atividades do projeto seguiam
para outras etapas sem que houvesse entendimento das primeiras.

O conjunto dessas falhas deixava aluno/as e professores/as desmotivados/as, sem
interesse pelo mesmo. Embora alguns alunos tivessem registrado suas impressdes sobre as
atividades e os/as professores/as comentado sobre os fatos — a concretizacdo das mesmas de
forma solta, desconectadas dos objetivos de construcio do conhecimento — parecia pouco
incomodar e justificar alteracdes no projeto que deveria seguir em frente. Os jovens ficavam nas
salas, nos corredores realizando um desfile de bonés, bermudas, manifestando suas girias, suas
expressoes — sinais juvenis — sempre com mochilas na mao, como se estivessem prontos a sair,
como que querendo expressar a sua linguagem. Mas isso também ndo parecia ser importante,
porque o conteudo das aulas deveria seguir em frente e uma nova etapa do projeto ser colocada
em acao.

Os professores, diante de diferentes ordens de problemas pedag(’)gicosm,
administrativos e materiais, buscavam novos caminhos para vencer o desafio de continuar
ministrando suas aulas e implementar o projeto, chegando a avaliar que deveriam romper com as
atividades do projeto devido a toda a problemadtica experimentada no decorrer das atividades

iniciais, 0 que nao aconteceu e, nesse sentido, prepararam para iniciar a confec¢do dos cartoes.

6.4 Cena 06/03 Confeccionando os cartdes

% Um dos professores da escola aponta, como andlise do problema da dispersio dos alunos do 4° ciclo, a falta de
referéncia dos alunos em relag@o ao corpo docente, que estd em permanente mudanga. Podemos listar alguns motivos
dessa altera¢@o no quadro de professores: excessivo barulho(vindo do movimento veiculos automotores que circulam
na Av. Assis Chateubriand) a que ficam expostos professores e alunos. Outro motivo percebido por nés foi a
inadequacdo da concep¢do de educagdo de alguns professores, com o Projeto Politico Pedagégico - PPP - da Escola.
Poderiamos listar também que ha um nimero considerdvel de licengas médicas interferindo nessa questdo



Dando continuidade ao projeto, chegava a hora de os alunos se corresponderem uns
com os outros. Vejamos as proximas cenas.

Os professores dos primeiros hordrios, num dia estipulado igualmente para todos,
confeccionariam os cartdes, em sala de aula com os alunos e esses cartdes seriam depositados em
cestas. Na hora do recreio, essas cestas ficariam expostas para as trocas de mensagens entre
alunos/as e professores/as do 4° ciclo.

Nos primeiros dias, observamos que as cestas de cartdes continham poucas

mensagens, depois os alunos foram gostando da idéia, e as cestas ficavam repletas de

correspondéncia. A seguir alguns cartdes que encontramos em 22 de maio de 2002.
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6.5 CENA 06/04 O Projeto Correspondéncia € avaliado pelos professores

Os primeiros dias foram de pouco aproveitamento dessa atividade tanto para alunos

como para os professores. Por isso, os professores pararam para avalid-la.



Como vamos continuar o projeto? Onde estamos? Qual perfil do nosso
aluno aqui hoje? Por que uma bomba estoura dentro da escola? O que
isso quer dizer? Numa conversar em uma das turmas, os alunos jogam
culpa na Escola Plural. Os alunos reclamam da falta de base, por
exemplo, na matemadtica. Quando a professora passa a matéria e ficam
desinteressados. Como avaliar os alunos? Eles t€ém que ser bons em tudo?
(Excerto do didrio de campo em 22 de maio 2002).

Como vimos, esse recorte da avaliagdo feita pelos professores nos mostra a
complexidade do trabalho do professor. Ao mesmo tempo em que tenta concretizar um projeto e
tornar-se mais proximo do aluno, esse aluno se rebela e solta bombas, culpando a Escola Plural e
professores pelos problemas, queixando-se de que ndo estdo aprendendo e que o ensino €
precario. De qualquer maneira, € bom destacar que esses problemas eram sempre levantados, mas
nio eram tratados em sua profundidade pelo corpo docente. O que incomodaria de fato tanto
esses alunos nessa escola?

A continuidade desse processo vai reforcando algumas hipéteses nossas levantadas
acima. A primeira a destacar é o envolvimento superficial dos professores com a rotina do
projeto, que diretamente, por meio de gestos, posturas em salas de aula e algumas manifestacoes
explicitadas junto aos alunos transmitia sutilmente a seguinte mensagem para o aluno: ey,
professor, estou aqui, usem-me se quiserem. Para esse grupo de professores, desenvolver projetos
¢ uma perda de tempo e atrapalha o desenvolvimento do conteido o que iria ao encontro de
posicdes de alguns alunos transcritas na cena 06/002. Para outro grupo de profissionais — dire¢ao,
coordenagdo pedagogica e alguns professores — o projeto assumiu outro tipo de significancia
(como momento impar de aprendizagem), um momento de muito trabalho, didlogo com as
producdes dos alunos, possibilidades para articulagdes diferenciadas com os conteddos que se
desenvolvem na sala de aula.

Outro fragmento do nosso didrio de campo, mostra uma discussdo dos professores
sobre as responsabilidades para colocar o projeto em cena. Eles apontam como os fatos iam
sucedendo e diferentes visdes manifestadas sobre o projeto, comprovando uma divisdo dos

professores no trato com o0 mesmo.



Como os cestos estavam no corredor, para alguns professores a atividades
atrapalhava as outras atividades escolares.

Outro grupo de professores pondera que, na escola, os alunos do 4° ciclo e
2° ciclo tém uma convivéncia muito boa, sendo o barulho da escola
normal. O antagonismo estava colocado.

A professora S reclamou da atitude da escola ao ser discriminada por
incentivar a troca de cartoes.Considera que se envolveu demais.

A professora P retomou o movimento da gincana dizendo que ndo houve
envolvimento dos docentes. A troca de cartdes trouxe um envolvimento
muito maior. Qual a diferenca nesses dois projetos?

Para a professora de matematica, “fica melhor fazer as dindmicas nas
aulas de portugués, pois poderiamos comprometer o conteido da
matematica se tirdssemos tempo dessa matéria para essas atividades. Ela
justificou-se: “com a greve, o contetido estd prejudicado e os pais
cobrando matéria...”.

(Excerto do didrio do campo — 24 de maio 2002).

Esse debate nos mostra que a preocupacdo de alguns professores continua sendo
com a transmissdo de conhecimentos que t€ém um tempo, uma légica... para que cumpram o que
estava previsto. A fala da professora de matemadtica mostra essa idéia — a idéia cartesiana de
ensinar, além de estar implicita a 16gica da hierarquia dos conhecimentos: aprender matemaética €

B do que aprender a conviver, a ser,

mais importante do que aprender os outros conhecimentos
cantar, dangar, jogar, brincar, do que sentir, a se expressar...

Na concepgdo de alguns desses professores estdo arraigada as idéias que fundamentam
as unidades escolares como lugar de siléncio, do siso, de disciplina, para que possam aprender
determinados contetidos, num determinado tempo e na seqii€ncia logica, em que serdo os alunos

(somente eles) submetidos a avaliagdes. Para SOARES"? apud Vasconcelos (2002, p.20)

saber escolar, tempo e avaliacdo sdo trés componentes que permanecem
na organizacdo do trabalho pedagégico, e que de certa forma definem e
influenciam a agdo dos professores no interior da instituicdo escolar e

Bl Ao longo da histéria escolar, algumas disciplinas foram sendo consideradas mais importantes que outras. A
matemdtica e o portugués foram sempre consideradas disciplinas de exceléncia, em detrimento, de disciplinas
subalternas, dita manuais, corporais — educagdo fisica, artes, musica, por exemplo. Ver Jeber (1996) e Forquin,
(1992).

msOARES, Magda B. Alfabetizagdo: em busca de um método? Educacdo em Revista. Belo Horizonte, n.12, p. 44-
50, dez. 1990



configuram componentes constituintes de sua cultura. Assim, tempo,
avaliag@o e conhecimento estdo intimamente relacionados.

Vamos percebendo que essa relacio do conhecimento que envolve a concepcao dos
profissionais da educacdo sobre como entendem e vivenciam o tempo/espaco/saber escolar,
ciéncia e avaliacdo pode gerar por um lado uma experiéncia castradora e limitada do que seja a
cultura escolar e por outro, ser uma a¢do educativa libertadora (FREIRE, 1987). Nesse sentido,
podemos questionar: que tipo de ser humano esta escola forma? Com que tipo de valores? Como
ela contribui para a humanizagao dos discentes e dos docentes? Os professores parecem perceber
que o projeto conseguiu provocar uma relacdo ampliada entre seus pares e os alunos,
diferentemente da que acontece em sala de aula. Reconheceram que tinham dificuldade de eleger
o aluno como sujeito do conhecimento, mas esse detalhe importantissimo ndo serd tido como
necessario para continuidade das atividades. A fala da professora de matemadtica tornou-se
reveladora e nos mostrou a dificuldade de a escola prover suas proprias agdes e, nesse sentido,
continuou sendo reflexo da forma como a escola sempre se organizou ao longo da histéria —
pautada pelo individualismo, na formagao dos departamentos de conhecimentos etc e, que, na
maioria das vezes, minimiza uma organiza¢do coletiva e dificulta a convivéncia entre os

profissionais da educagdo, impedindo que as escolas sejam de fato publicas e democréticas.

6.6 Cena 06/05 Projeto Correspondéncia € avaliado pelos alunos

ApoOs a escuta das avaliacdes dos momentos vividos pelos sujeitos da pesquisa no
Projeto Correspondéncia, os professores questionaram: o que fazer em continuidade do trabalho
dos cartdes? Algumas idéias foram sendo apontadas, e uma estratégia metodolégica  para
avaliacdo desse trabalho, bem como o levantamento do perfil das turmas, foi sendo organizada:
1. eleger o mais bonito? 2.tracar o perfil dos alunos a partir dos cartdes? 3. conversar com 0s
alunos para ver o que eles sentiram e, a partir, dai pensar o perfil. 4.fazer uma avaliacdo da troca
de cartdes (por escrito em grupo de quatro). Como apresentar o trabalho com os alunos? De que

forma os alunos participaram?



Na observacdo que fizemos desse movimento (figuras, 51,52 e 53), a professora de
matemadtica foi seguindo o passo estratégico planejado na reunido. Solicitou que os alunos, em
grupo e durante 15 minutos, avaliassem o Projeto Correspondéncia. Em seguida, num circulo, a
cestinha com os cartdes foi passada entre os alunos, e 0s mesmos selecionavam o que queriam
ler. A professora motivava esse momento, perguntando: vamos ver se conseguimos levantar
alguma caracteristica da turma? Vocé€s conseguem identificar o objetivo dessa atividade? Os
alunos brincavam muito, riam e gozavam dos recados que iam paulatinamente lendo. Os cartdes
escolhidos, quase todos eram da ESTRELA PERDIDA e esse foi muito criticado: “Quem € essa
Estrela Perdida? Nossa como ela € carente!” (Muito riso, muita piada e desrespeito aos cartdes

da Estrela Perdida).

Figura 51 - Alunas em grupo para avaliar os cartdes




Figura 52 Figuras 53

Figuras 52 e 53 — Mostram a realizacio de uma plendria na sala para que os alunos expressassem o resultado das
questdes abordadas nos pequenos grupos sobre os cartdes avaliados.

A atividade terminou aparentemente por falta de motivacdo e desisténcia dos
alunos. Eles disseram que a maioria, na turma, nao havia participado da atividade e que ndo
haveria como tirar o perfil dos alunos por meio através da atividade proposta. Sendo assim, a
professora pediu que registrassem as suas impressdes sobre o trabalho. Depois de concluido o
trabalho em pequenos grupos, a professora e os alunos organizaram um circulo — compondo uma

plendria para socializag@o das avaliagoes.

Ninguém do nosso grupo participou, porque ndo era uma atividade dos
nossos interesses. O fato das pessoas ndo colocarem nomes e, sim,
codinomes, tira a utilidade da brincadeira”. (Carlos, Fabio, Débora,
Mbnica, Samyra).

Essa oportunidade foi muito boa para fazer novas amizades, conhecer
melhor as pessoas, € as mensagens foram relativamente boas. Entretanto,
algumas pessoas usaram isso como uma forma de aborrecer pessoas,
falando coisas sem nexo, caluniando...

(Juselma Romano, Renata Rosa, Luana Mielly, Renata de Freitas,
Leandro Cardos, Bruna Paul)

Achamos que os bilhetes foram escritos pelas professoras de inglés e
geografia e também pela direcdo e coordenacdo do colégio, de onde partiu
essa idéia. Foi um projeto ndo muito atrativo, porém engracado; cansamos
de ler os bilhetes de estrela perdida, alegria triste e menina feliz. Eu,
Priscylla, inclusive, respondi um. Concluindo, os cestinhos estavam



bonitinhos.
(Nicole, Daniela, Daniele, Ludymilla e Priscylla)

Nao foi nada proveitoso, pois as pessoas nao levaram a sério, zombando
da cara dos outros fazendo caricaturas fazendo gracinhas e gozagdes e o
objetivo ndo € esse”’.(Barbara Pieroni, Carloline Swizzero, Camila
Rangel, Marina Lima

(Avaliacdes dos alunos — 27 de maio 2002).

Nessa cena, percebemos que alguns alunos tecem uma avaliacdo negativa dessa
atividade, o que, para nds recebeu influéncias da postura timida da professora diante da atividade.
Chamou-nos a atencdo o fato de os alunos derramarem criticas aos cartdes confeccionados pela
aluna denominada “Estrela Perdida” e nada foi feito para colocar em debate essas atitudes. Além
disso, a professora ndo leu nenhum dos cartdes e se manteve distante do trabalho que os pequenos
grupos realizavam, ndo dando nenhum destaque nas avalia¢Oes apresentadas pelos alunos. Antes
de a aula terminar, deu por encerrada as atividades, entrando no jogo de apatia e desinteresse dos
alunos. Aquietou-se a mesa e esperou o sinal bater.

E bom salientar que, sob nosso ponto de vista, os alunos nio estavam tio apdticos
assim. Participaram, registraram, tentaram se manifestar e apresentaram criticas bastantes
significativas e com profundidade argumentativa. A falta de posicionamento ou a neutralidade da
professora no decorrer da atividade deu o fom para que a aula finalizasse como relatado.
Percebemos que a professora sequer leu os bilhetes, nao foi até os grupos instigar a participagao e
favorecer o trabalho com questionamentos. Pareceu-nos que ela estava pouco preparada para

realizar atividades diferentes das suas aulas de rotina.



Sob a mesma orientacdo de trabalho, os outros professores que coordenavam as outras
salas acabaram por processar registros diferentes para expressar a tentativa de avaliar o projeto e
construir o perfil. Alguns professores fizeram perguntas mais objetivas, outras pediram que o0s
alunos dissertassem sobre o Projeto Correspondéncia. Enquanto alguns professores precisaram de
duas aulas para esgotar esse debate, outros tiveram dificuldade de chegar ao final de uma aula (a
exemplo da experiéncia relatada acima). A par desse processo, os alunos queriam deixar o seu
recado e isso foi feito. Deixaram de maneira bastante diversificada constru¢des avaliativas como

se pode ver pelos exemplos abaixo.
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Esses registros escritos pelos alunos, repletos de carater avaliativo, tocavam em cada
detalhe, em cada falha do projeto, com a propriedade de quem vé e sabe exatamente analisar a
realidade. Ao fazermos uma andlise dessas correspondéncias, percebermos que os alunos
reconhecem que nio foram sujeitos ativos, nesse processo escolar, uma vez que niao foram
convidados a participar da selecao/escolha das atividades desenvolvidas pelos professores, as
vezes, desinteressante para eles, queixaram falta de intimidade e desrespeito dos colegas para
com as correspondéncias e deixaram transparecer que queriam saber qual o valor pratico das
mesmas.

Por outro lado, apesar de ndo terem se identificado com o projeto, aos poucos, 0s
alunos se envolveram, produziram, se mostraram entusiasmados, e muitos bilhetes apareceram

nas cestinhas. Quem ndo escrevia parava para ler.

"Eu Cristiano gostei muito das cartinhas e das mulheres. Realmente, foi
muito boa essa idéia...

Essa oportunidade foi muito boa para fazer novas amizades, conhecer
melhor as pessoas, € as mensagens foram relativamente boas. Entretanto,
algumas pessoas usaram isso como uma forma de aborrecer pessoas,
falando coisas sem nexo, caluniando...

(Avaliacdes dos alunos em 27 — maio 2002).

Outros diferentes significados podemos colher dessa atividade definida pelos préprios

alunos.



"O objetivo do bilhete era criar novas amizades.

Foi um jeito interessante, novo de se comunicar através dos bilhetes;
Além da comunicacdo, nds alunos, nos conhecemos melhor e interagimos
entre si. Foi um modo de comunicar com pessoas relativamente
desconhecidas."

"N6s achamos a idéia das mensagens 6tima, pois foi uma nova maneira
de formar novas amizades e até um relacionamento (namoro). Foi uma
maneira também de expressar nossos sentimentos bons ou ruins. Sem
falar também que virou uma diversdo, pois a escola estava meio sem
graga, e as mensagens chegaram na hora certa para dar essa reviravolta e
motivar mais a escola, em nos achamos que esse foi o objetivo da escola
para que a escola ficasse mais unida e mais engracada, pois a cada
mensagem lida era uma risada. Foi uma satisfacdo para a maioria e para
quem nao gostou € porque nao tem um pingo de senso de humor!"

"Algumas mensagens sdo criativas, engracadas e outras nao tém nada a
ver. E muitas mexem com nossa imaginagdo, pois, a cada mensagem, ha
uma curiosidade de sabermos quem é."

(Avaliacdes dos alunos em 27 — maio 2002).

Esses ultimos depoimentos avaliativos dos alunos destacam o efeito mobilizador
da comunicacdo na vida dos estudantes e fomos percebendo que, por meio um simples bilhete
registrado num pequeno pedaco de papel, torna-se possivel ampliar a capacidade de interacdao
entre os jovens — para fazer novas amizades, arranjar um namorado, provocar a descontracdo do
ambiente escolar em meio a aspectos ludicos também despertados pelos bilhetes. Eles parecem
ter permitido que os alunos pudessem imaginar, extravasar suas energias, para alguns romperem
com o anonimato e a timidez... enfim, produzir conhecimentos ligados a diferentes dimensdes da
formacdo humana.

Um outro grupo de alunos apresentou criticas contundentes aos professores e que vem
ao encontro das andlises que temos apontado — a descontinuidade das atividades iniciadas e a
falta de aproveitamento do conteudo das atividades e dos registros dela gerados. Transcrevemos a
avaliacdo de um grupo de alunos na integra, por considerarmos que seu teor contraria o ponto de
vista destacado pelos recortes de falas acima transcritos com uma andlise bastante real, e ao
mesmo tempo, complexa e que podiam ser encontradas em pelo menos um ter¢o das avaliagdes

dos alunos.



"Na nossa opinido, essa dinamica ndo atingiu seu objetivo principal, que
era de interagir o corpo estudantil.

E, apesar de a comunicacao ser um fator de extrema importancia, existem
outras coisas de valor superior as, as quais a escola nao tem colocado
como prioridade.

Quando foi iniciada a dindmica, estdvamos prestes a realizar uma grande
manifestacdo para reivindicarmos professores que estavam faltando, as
intérpretes de libras e a verba para o revestimento actstico de nossa
escola. Esses problemas deveriam ter sido discutidos entre os alunos para
que todos fossem para a rua cientes daquilo que estavam reivindicando.
Além disso, poderiamos realizar Feiras de Culturas e oficinas onde seriam
discutidos problemas desde Doencas Sexualmente Transmissiveis —
DSTs, as grandes mudangas que o mundo vem enfrentando.

Enfim, de que adianta investimos em comunicacdo se nossa bagagem
cultural e intelectual estiver defasada?

Esses problemas deveriam ter sido discutidos entre os alunos, para que
todos.

(Avaliacdes dos alunos — 27 de maio 2002).

H4 que se reconhecer a riqueza e profundidades das andlises das avaliagcdes
destacadas por essa avaliacdo dos alunos. Eles clamam por uma escuta e tratamento das acdes
que fazem dentro e fora da escola e que sejam atividades pedagdgicas que os ajudem a enfrentar
as mudancas que o mundo vem passando. Segundo depoimento desse grupo de alunos/as, no
momento em que a escola iniciava a dinamica da correspondéncia, eles se preparavam para uma
manifestacdo importante — reivindicando professores para a escola. Entretanto, essa a¢do nao foi
debatida no interior da sala de aula para que todos os alunos se conscientizassem do problemam.
Perder de vista esse processo e 0s dados registrados dos mesmos € nio reconhecer a escola como
espaco que se constréi na participacdo dos seus principais atores: os alunos e os professores.
Alunos e professores se tornam consumidores de conhecimento, quando ndo conseguem tirar
proveito das constru¢des pedagdgicas que sdo permanentemente gestadas na escola pelo préprio
professor e, as vezes, abruptamente interrompida pela dindmica escolar.

Assim sendo, apesar de a atividade receber as idéias pensadas e elaboradas com o

aval do corpo docente, esse também pouco se envolveu no sentido de deixar o conteiido da sua

133 Essa questdo foi considerada de grande importancia para nés e é discutida com detalhes no capitulo 5



matéria de lado para aproveitar o contetido do projeto. Dessa forma, essa atividade que aos
poucos ganhava vida na atuagdo dos alunos, a0 mesmo tempo morria por perder sua finalidade
nas maos dos proprios professores que ndo se envolveram a ponto de o projeto adquirir sentido e
significado. A desconfianca na estratégia fazia com que esses sujeitos desenvolvessem a
proposta com inseguranca. Essa postura fazia com que os dados originados do processo — os
registros (os bilhetes, as avaliagdes...) —, fossem engavetados e ndo tomassem uma dimensdo de
valor e que, portanto, colaborasse para avaliar o desempenho dos alunos e dos professores. O que
temos entdo? Os professores solicitaram um registro avaliativo, em conseqiiéncia, estiveram
diante de uma riqueza de dados e esses feneceram por falta de tratamento pedagdgico. Esses
registros ndo foram retomados e/ou considerados para avaliacdo. Assim, podemos dizer que os
professores conseguiram levantar dados, incitar questdes, registrar os fatos e, em seguida,
abandoné-los para seguir o rumo das aulas. Dito de outra forma, as correspondéncias foram
registradas e tiveram um tratamento pedagdgico inicial que foi interrompido para o retorno da
rotina escolar'**. Nesse caso, para dar espaco a realizagdo das provas, trabalhos conclusivos do
1° semestre e, ainda, possibilitar o preenchimento da fichas avaliativas para realizacdo do
conselho de classe.

Observamos que uma série de falhas poderiam ter sido evitadas nessa primeira etapa

do projeto, se:

1. no caso do filme houvesse a elaboragdo de um roteiro para o filme como motivacdo ao
projeto e, posteriormente, registros de diferentes naturezas manifestando as andlises do filme
pelos alunos em sala de aula ou em outros espacos, sendo esses considerados como
conhecimento;

2. no caso dos bilhetes, motivacao para que os alunos escrevessem os bilhetes em sala de aula;

3. leitura e andlise dos cartdes com os alunos durante o processo;

4. destinacdo de um tempo maior para a avaliacdo do processo. (A correria pedagdgica impede

professores e alunos de conhecerem/reconhecerem a profundidade das agdes que se realizam);

)

. registros organizados no sentido de dar visibilidade a acdo desenvolvida.

134 Veja mais sobre essa idéia em Santomé (1998)



O desenvolvimento dessa atividade mostrou-nos a dificuldade de professores e alunos
se envolveram em atividades diferentes das previstas pela rotina escolar didria — professores
dando aulas, alunos respondendo e copiando questdes.

Os profissionais se vém presos por uma cultura escolar rigida (FORQUIN,1993;
ARROYO, 2000) e que dificulta vivenciarem outros ritmos, ritos, linguagens e propostas de
cunho transdisciplinar. Se a experimentam, acabam por fazer distorcerem 0s pressupostos que
norteiam a proposta, fazendo atividades que ficam reduzidas, segundo Santomé (1998, p.119), a
“um mero laissez-faire, no qual cada estudante faz se quiser, ou ndo faz, porque ndo recebe
suficiente ajuda do professor” e esse, por suas vez, poucos estimulos produz para auxiliar o

aluno diante do desafio das acdes movidas no projet0135.

Nessa modalidade de aulas pode inclusive reinar uma importante
atividade, podem ser realizadas numerosas tarefas escolares, mas serd
muito pouco proveitoso. Aparentemente, alunos e alunas podem
movimentar-se, realizar muitas tarefas, mas através das mesmas nio sao
provocados os adequados conflitos sécio-cognitivos; as interacdes grupais
sdo de pouca qualidade, os estimulos e “provocacdes” de professores e
dos recursos ou do ambiente organizado pelo docente ndo possuem a
devida significancia e relevancia para provocar reestruturacdes
intelectuais, ou o que € a mesma coisa, o processo intelectual.
(SANTOME 1998, p.119)

A essas posturas docentes estardo atrelados o processo e o produto de suas agdes,
sendo que o registro e/ou o ndo registro desse movimento refletird suas concepcdes de
aprendizagem, o seu modo de ser e se fazer professor. Por outro lado, os alunos reprovam a

forma como € conduzida a atividade, pois acabam por perceber a improvisagdo por ela

transmitida e, por isso, se rebelam de diferentes formas: baguncas,lancamentos buchinhas de

1% Segundo Herndndez (1998, p. 59) “A Transdiciplinaridade vinculada ao curriculo integrado implica criar novos
objetos de conhecimento para fazer do conhecimento algo ‘efetivo’ que permita continuar aprendendo e converta, de
novo, a atividade de ensino numa aventura social e intelectual. Os projetos de trabalho podem servir como
facilitadores dessa travessia.” Entretanto, muitos professores, ao ndo entendé-la, maqueiam-na. Assim sendo,
segundo Santomé (1998, p.119) “o slogan do curriculo integrado..., é dirigido com interesses contrdrio” da
concepgao original”.



papela, apatia, afrontas aos professores, avaliacdes dos alunos (como nos casos recortados e
descritos acima). Nesse sentido, vemos o clima de incerteza e inseguranga tomar conta do espaco
escolar.

6.7 CENA 06/06 Avaliando a avaliagdo dos alunos do projeto correspondéncia em reunido
Pedagdgica com professores

Em reunido pedagdgica foram lidas algumas avaliagdes presentes no
Registro/Relatério Troca de Cartdes™® e na oportunidade chamou-se
atencdo para algumas avaliagdes. Os professores foram provocados com
algumas questdes. A idéia era retomar o projeto 10 anos com andlise das
avaliacdes dos alunos observadas e analisadas pelo corpo docente. O
objetivo era maximizar as experi€éncias pelos alunos vivenciadas,
reorganizando sua continuidade. Mas novamente, percebeu-se que as
questdes do projeto pareciam nao mobilizar os professores. Eles tinham
simultaneamente outras preocupagdes: uns liam o relatério, outros
transcreviam as avaliacdes na ficha e nenhuma sugestdo foi acrescentada
como proposta.

(Excerto do didrio de campo — 07 de junho 2002)

Na verdade, o semestre terminava e o projeto dos cartdes parecia receber 0 mesmo
rumo. Os alunos disseram o que sentiam em relacdo ao projeto e a atuagdo dos professores. Os
professores leram, mas a rotina da escola havia de ser retomada. Era preciso preencher o didrio,
era preciso preencher fichas...

Outras idéias foram surgindo antes mesmo de fechar com chave de ouro, uma transi¢ao
de uma idéia a outras, sem um registro final para o projeto dos cartdes.

Em meio aos problemas que a escola vivenciava, a descontinuidade dos projetos, falta
de interesse do aluno, desmotivacdo de alunos e professores pelas atividades pedagdgicas, ficava
uma grande questdo: como lidar com esses incomodos? Entre idéias que iam sendo gestadas e
abortadas, a escola finalizou o primeiro semestre com muitas questdes para resolver: o
descompromisso do aluno, a insatisfacdo dos professores, gerando, como conseqiiéncias, uma

queda no rendimento escolar dos alunos e a baixa produtividade do corpo docente.

3 L . ‘o oA . . .
13 Procuramos participar da confeccio desse relatério para entendermos a dindmica relacional e induzirmos alguns
aspectos que gostariamos de observar.



ATO II

6.8 Como numa rede que se tece, erra, desmancha, refaz, o projeto foi sendo retomado e
ganhando novo formato.

Para tentar resolver alguns desses impasses vivenciados no primeiro semestre, a
escola inicia o segundo semestre, com a renovagdo de 50% do quadro de professores, alteracdes
no registro da vida escolar do aluno'”’ e com a proposta de colocar em pritica os
agrupamentos'~° no sentido de tentar recuperar os déficits de conhecimentos dos alunos por meio
de uma proposta alternativa de aprendizagem. O projeto 10 anos da escola que ‘“havia dado uma
esfriada” de trés meses, voltou a compor as demandas da escola no inicio de outubro. Entre novas
idéias tecidas, vimos o Projeto retomar com novo impulso. Um texto preliminar, elaborado pela
coordenagdo e direcdo da escola, é apresentado aos professores, buscando aprovacdo do mesmo.
Destarte, planejaram novas estratégias, ficando definido que cada professor apresentaria o texto
prelimilar do projeto aos alunos para que cada turma pudesse sugerir temas a serem discutidos no

desenvolvimento do trabalho.

6.9 Cena 06/07 — Uma nova versao para o Projeto 10 anos do Paulo Mendes Campos

Observamos uma professora desenvolvendo a proposta na turma 4I. Ela sugeriu que
os alunos fizessem uma leitura coletiva do texto (abaixo transcrito) e foi comentando e
completando com comentdrios de fatos histéricos/politicos do Brasil, posteriormente,

comparados a histéria da Escola.

37 Detalhe sobre essa questdo jd foi abordado no capitulo 4
138 Reorganizacio espago/temporal da organizacdo de classes da escola, formando grupos heterogéneos e agrupados
por centros de interesse.



Introduc@o: A Escola Municipal Paulo Mendes Campos, neste ano de
2002, completa seus 10 anos de existéncia. Nao podemos deixar um
marco como este passar em brancas nuvens, sem comemoracgdes
significativas, sem nossa reflexdo, andlise e reconstrucdo de todos os
processos vivenciados no interior da mesma. Processos esses que
constam a nossa histéria, que relatam as nossas caracteristicas, que
demonstram nossas constru¢des individuais e coletivas, nossas lutas,
Nnossos sucessos, nossos medos, desejos e que por isto mesmo, fazem as
nossas diferencas.

Se ndo resgatarmos essa nossa histéria, quem por que somos nés, alunos,
pais, professores e funciondrios que aqui estamos atuando, talvez
corréssemos o risco de deixar de compreender-nos e saber o porqué que
somos hoje o que somos! Somos hoje o que construimos e plantamos no
ontem.

E, se ainda temos o desejo de continuar transformando a Nossa Escola, cabe transformarmos este projeto

em um instrumento de estudo, problematizando-o com todos os segmentos da escola. Pesquisar, colher

dados, buscar informagdes para modificar 0 que for necessario, permanecer com o que é positivo e

conviver com o0 que ainda ndo nos é possivel modificar. Conviver de forma harmoniosa e cooperativa,

deixando os conflitos virem a tona e através deles, continuarmos a construir a nossa escola, nos

posicionando como membros integrantes da mesma e sujeitos construtores da nossa propria historia,

certos de que aqui deixaremos nossa marca.

Uma das caracteristicas marcantes de nossa escola € essa luta pela
democracia. Democracia pensada no confronto das diferencas e das
divergéncias no exercicio do poder que € direito de cada um como sujeito
e como cidaddo. Isto ndo significa que todos t€m o mesmo poder. Todos
ttm o mesmo direito de exercicio deste poder. SO neste exercicio se
constréi a participacdo que € um dos ingredientes da democracia, da
construgdo do processo democrético.

Objetivos: Comemorar os 10 anos de existéncia da Escola.

Buscar a participagdo de todos no processo que permitira conhecer a escola em que estamos, qual sua

histdria, quem sao os alunos e os profissionais que nela convivem e reconstroem o conhecimento, como

é o bairro em que estamos inseridos, quais as caracteristicas da nossa comunidade e quais sao as

nossas dificuldades.

Metodologia: Cada turno da escola vai construir juntamente com a
coordenacdo, professores e alunos a insercdo no projeto que ora
propomos, através de pesquisas, coletas de dados, registros diversos:



fotografias, filmagens, painéis, mural, entrevistas, trabalhos, charges,
teatro, dancas, desenhos, caricaturas, musicas, dentre outros.
(Proposta apresentada em sala de aula aos alunos — 23 de agosto de 2002)

Ao terminar a leitura e os comentdrios, a professora solicitou que os alunos
pensassem uma forma, ou um meio, ou um tema para se trabalhar o Projeto Paulo Mendes
Campos e, posteriormente, registrassem suas idéias num pedaco de papel, constituindo, assim,

um turbilhdo de idéias, como mostramos na figura 54.

Turma I

1. Formas de ensino diferentes

2. Gostaria que o método de ensino e avaliacdo que fossem analisadas, desde o 1° ano da
EM.PM.C

3. Eu gostaria de saber se Paulo Mendes Campos fez algum trabalho especial na 4rea da
educacdo ou se o nome foi dado simplesmente para homenaged-lo como escritor;

4. Por que a escola se chama Paulo Mendes Campos? Qual a importancia dessa escola para
esse bairro?

5. Qual o time Paulo Mendes Campos torcia? Justifique sua resposta

6. Onde estudou P.M:C? Justifique sua resposta

7. Onde P.M.C. nasceu?

8. Como foi a carreira de Paulo Mendes Campos?

9. Quantos, quais e como foram os protestos feitos na escola? Deveria ter um mural de fotos
para exposi¢do no auditério. Nos devemos nos orgulhar desses protestos

10. Gostaria de trabalhar melhor a historia do PMC, por que e para que foi fundada?

11. Gostaria de analisar a pratica da Escola Plural no PMC - criticas e elogios — o que
funcionou e o que nao funcionou?

12. Os principais acontecimentos no 10 anos de PMC — eventos, manifestacdes etc

13. Gostaria de saber das expectativas da escola sobre o futuro dela mesmo?

14. As historias do Pauldo em 10 anos de existéncia

15. No processo de formacdo da escola, quais eram os objetivos na época da formacdo da
escola? Durante quanto tempo durou a briga para a troca do local da escola?

16. Gostaria de saber como foi a vida de alunos e professores no antigo PMC — na av.Contorno
_, quais foram as partes em que voc€s mais tiveram dificuldade e como foi a luta para
conseguir estes prédio aqui?

17. Como se deu a formacao do primeiro grémio estudantil da escola?

Figura 54 — Quadro com resultado da escolha de temas a serem trabalhados no projeto
10 anos da EMPMC sugeridos pela turma 41.

Fonte — Excerto do didrio de campo no dia 23 de agosto de 2002.



Nas outras turmas, cada professor fez a abordagem do texto a sua maneira, fazendo
também um levantamento de temas com os alunos. Os professores fizeram esse levantamento
junto aos alunos no final de agosto e s6 retornou com essa discussao no sentido de reorganizar a
proposta, em reunido pedagdgica, no fim do més de outubro, fazendo uma retrospectiva das acoes
ja consolidadas no projeto. A vice-diretora, seguindo os passos da metodologia de projetos,
motivou a reunido norteada por algumas questdes: o que ji fizemos? O que queremos saber? Qual
serd nossa problematizacao? Para que vamos desenvolver os projetos? Feito o debate, apontando
0s erros e acertos nas agdes implementadas no decorrer do projeto, os professores seguem o
debate pensando como retomar esse projeto com os alunos. De posse das idéias sugeridas pelos
alunos, como exemplificado na figura 54 e de outras salas que nio foram aqui destacados por

nos, selecionaram 14 temas, demonstrados na figura 55.

1. Biografia de Paulo Mendes Campos

2. Histéria da escola

3. Exposicdo de fotos;

4. Talentos

5. Campeonatos

6. Perfil dos alunos, professores e funciondrios (caricaturas, entrevistas
etc.)

7. Drogas

8. Meio ambiente (limpeza do bairro, coleta seletiva, polui¢do sonora,etc.)
9. Montar um museu

10. Teatro (adaptacdo de textos de Paulo Mendes e/ou pecas didéticas);

11. As festas do Pauldo

12. Histéria do Grémio

13. Histoéria da turma

14. Comunidade (bairro. perfil. oninides e exnectativas a respeito da escola)

Figura 55 — Agrupamentos dos temas sugeridos pelos alunos na composi¢do do
Projeto 10 anos da Escola Paulo Mendes Campos

Fonte — Excerto do didrio de campo no dia 5 de novembro de 2002.

. . . . . . 1
Diante desse quadro, ainda seria preciso sintetizar os temas em sete. ¥ Os professores
foram organizando os grandes agrupamentos tematicos sem consultar os alunos. Esse formato foi

colocado em xeque com o seguinte argumento: como os alunos seriam co-participes do processo,

3 . . w1, .
13 Ter sete agrupamentos significava trabalhar com a idéia de um professor orientador para cada agrupamento.



se os professores estavam decidindo o formato final sem o envolvimento deles? Os docentes
chegaram a formatar os agrupamentos, mas perceberam, em meio as diferentes posi¢cdes sobre a
questdo, que seria importante os dicentes ficarem de posse de todos os dados colhidos e
pudessem, juntos com o professor, compor o formato final dos agrupamentos tematicos. Assim
foi feito: retomou-se a discussdo dos quatorze temas em sala de aula e, assim, os alunos
puderam refazer suas escolhas. Em nova reunido, os professores, com os nimeros das votacoes,
agruparam os temas de maior nimero de votos. De posse dessa relacdo final, os alunos deveriam
se inscrever para participar de algum desses projetos. Ficou definido que, para cada agrupamento

de alunos mostrados nos boxes das figuras 56, haveria a mediacdo de um professor:

22‘32%‘2 T‘f{es Poluigdo sonora Alunos Talentos
Campos
[(buns e
Historia das Festas do £ A d
Pauldo ro4as fotos da
turmas EMPM.C

Figura 56 — Agrupamento por tema a tratar

Fonte — Excerto do didrio de campo — 5 de novembro de 2002

Vimos, como numa rede que se tece, (erra, desmancha, refaz) o projeto foi sendo
retomado e ganhando novo formato. Os aproximadamente 30 temas apontados inicialmente
foram agrupados em quatorze (figura 55) e depois foram transformados em sete agrupamentos
(figura 56). Os professores tentaram desenvolver o trabalho utilizando a metodologia de projetos,
mas, como a maioria dos professores tiveram pouco contato com essa experiéncia, foi feito o

roteiro de orientacdo (ANEXO I) e debatido em reunido pedagdgica, como forma de preparacao



para colocar em prética essa nova versao do projeto.140

Nos primeiros dias de desenvolvimento dessa proposta, os professores se mostraram
inseguros, embaralhados diante dos alunos (pelo menos 60% deles), apresentando dificuldades de
inserir o aluno nas atividades'*'. Percebemos que essa foi mais uma resposta dos professores as
atividades alternativas: presos a pratica tradicional, sentiam dificuldade em dar voz aos alunos,
compor com eles as cenas de trabalho, incitar, perguntar, esquecer o livro diddtico, para dar
margem ao imprevisto. As situagdes inusitadas mexiam com o oficio do professor e, as vezes, o
deixavam estagnado, imdvel, sem saber o que fazer, como que perdido em sua prépria arte de
laborar.

Nos dias posteriores ao desenvolvimento do projeto, os professores que se
apresentavam apreensivos foram aos poucos se encontrando na proposta uma vez que os alunos
iam conseguindo dar formas e visibilidade aos temas selecionados, impulsionando o projeto e o
professor na concretizacdo do mesmo. Ou seja, vimos inverterem-se os papéis: alunos regendo
seus proprios projetos € os professores tornaram-se co-participes (quase que uma sombra) para
que o aluno pudesse brilhar nas construgcdes pedagdgicas que, paulatinamente, realizavam. Os
temores e os medos iniciais foram sendo sublimados nas dindmicas cenas que, recriadas a partir
dos diferentes projetos, iam sendo elaborados.

Dia apds dia, as atividades do projeto rompiam com a rotina dessa escola, os alunos
passavam a ocupar todos os espacos (corredor, pdtio, biblioteca, auditério, sala dos professores...)
e abuscar informacdes e pistas para novas descobertas. Nesse sentido, o caderno de anotacdes do
aluno, usado para copiar matérias, passou a visitar novos cendrios e ser um complemento para o
uso de novas ferramentas, que, por sua vez, trariam a possibilidade de recuperar outros diferentes
registros: o texto do caderno vai agora para o computador, as fotos ilustram a histéria da vida dos
atores da escola, os painéis vao mostrar nas entrevistas dos alunos os talentos que possuem, 0s
cartazes trazem diferentes informacdes sobre a escola a polui¢do sonora, droga (registrado em

forma de revista em quadrinhos), o texto do teatro ganha vida nas expressdes dos alunos...

0" A pedido da coordenagio dos trabalhos, ajudamos a confeccionar o roteiro de orienta¢io para trabalho com
projetos. Posteriormente, relatamos a importancia da pratica de projetos abordando brevemente as matrizes tedricas
dessa prética. Reorganizamos o texto-roteiro do projeto e combinamos falar da problematizacdo, etapas, acdes,
bibliografia dentre outros. No debate com professores, tivemos a impressdo de que eles teriam dificuldades em
aplicd-lo junto aos alunos. Essa que era apenas uma impressdo, tornou-se real. Nos primeiros dias da pratica dessa
acdo, os professores queixaram muita inseguranga diante do desafio de implementa-la.

' Passando de uma sala para outra, encontramos a vice-diretora no corredor e ficamos surpresa com seu semblante:
estava com expressdo de zangada, distante, cansada. Questionamos sobre de tal comportamento e ela sorriu triste.
Percebemos que estava preocupada com os rumos do projeto.



Para melhor descrever como esse projeto modificou o cendrio e a pratica dos atores,
vamos dar énfase ao que podemos chamar de registros dindmicos, investigativos e processuais,
destacando momentos importantes por nds observados compondo a histéria dessas agdes

pedagogicas.

6.10 Cena 06/08 Painel sobre as drogas: revista em quadrinhos

Os alunos que optaram por desenvolver o tema drogas tiveram a idéia de fazer essa
abordagem em quadrinhos'*?. Vamos constatar, ao ler o material que eles produziram de forma
bastante simples e usando girias juvenis, que exprimem idéias importantes que perpassam O
mundo da droga. Eles fazem uma mistura interessante sobre os temas: relacdo pais e filhos,
relacdo do adolescente como seu grupo de convivéncia, o tempo da adolescéncia, gravidez na
adolescéncia, prevencdo sexual e abandono familiar dos adolescentes em situa¢do de risco, as
drogas na adolescéncia, o trafico dentre outras idéias. Podemos perceber, entdo, que os alunos
compreendem a complexidade do tema, sdao capazes de articular suas idéias e comunica-las em
construgdes breves, elaborando, com esse material de registro, uma constru¢do pedagdgica

original e bastante rica. Veja abaixo a revista que os alunos produziram.

2 Srbek (2001, p.21), faz discussdo dos quadrinhos do ponto de vista das concepcdes sociais que podem ser
disseminados e como podem ser incorporados didaticamente a educacio. Nesse sentido, além de mostrar a evolucao
histérica da utilizagdo dos quadrinhos na escola, aponta que os mesmos podem apresentar uma dimensao formativa
ou apenas uma didatizacdo forcada. Para tanto, faz uma leitura da histéria em quadrinhos legimadas por parte do
universo infantil apontando que, em sua maioria, apresentam ‘“‘um carddpio quadrinistico muito chamativo, mas
muito indigesto, pois se presta a reproduzir os esteredtipos sociais de nossa colonizag¢do cultural. No contraponto,
aponta sugestdes de trabalho educativo — o quadrinho arte, classificando-o de mais rico, dando, como exemplo os
albuns de Will Einser, Hugo Pratt, Asterix, Mafalda, Snoopy, Calvin e Haroldo, Gratna dentre outros”. O menino
Maluquinho de Ziraldo, relembra esse autor, ¢ uma obra em quadrinhos consagrada pelo publico e que dialoga
intensamente com os signos do quadrinho. Entre as funcdes e utilidades da utilizacdo do quadrinho-arte o destaque
que “esse desenvolve como perspectiva o papel emancipador da escola; colabora para o desenvolvimento da
percep¢do e cognigdo que produz enriquecimento simbdlico... ; valorizaa cultura do aluno; construi-se como
elemento dindmico utilizado para explicar as diferentes possibilidades da comunica¢do humana...” (SRKEK, 2001,

p-21)
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Figura 57 — Revista em quadrinhos produzida pelos alunos no projeto Paulo Mendes Campos (1? parte)

Fonte — Alunos da EMPMC

coral

TE envergs. mw

i domar bonke

Xy
coaa, o B,

men o= J‘a_‘l

2L, e ache

QHE- JB“ J:n‘n., ?
l.':“'rl'“'?\: o g'(




Figura 58 — Revista em quadrinhos produzida pelos alunos no projeto Paulo Mendes Campos (2° parte)
Fonte — Alunos da EMPMC

Percebemos que os alunos, apropriando-se dessa importante possibilidade didética de
registrar os conhecimentos, conseguiram dar um exemplo de como é possivel tornar a educagdo
instigadora — os alunos, criando seu proprio texto, abordaram a temdtica das drogas com
profundidade de conteuido, tratando-a nas suas diferentes facetas, o que nos leva a entender que
tiveram que pesquisar para trazer as idéias contidas nos quadrinhos e revelando uma realidade
que fazia parte do cotidiano dos mesmos.

Assim sendo, ndo s6 se divertiram diante do desafio de produzir a revista a ser
mostrada no dia da festa dos dez anos do Pauldo, como se tornaram produtores de um saber
educativo. Esse fato da a esse trabalho um carater pedagdgico valoroso, na medida em que passa
a ser o aluno responsavel por um processo que esta repleto de sentidos e significados, em que o
ato de conhecer traz a consciéncia do tema em debate; em que o conhecimento que se construiu
nao mais era produto de um ato individual (como vimos inimeras vezes acontecer nas aulas que
observamos), mas, para produzir a revista, houve intercomunicacdo, intersubjetividade, tornando
a acdo educativa dialética.

Paulo Freire foi o grande defensor de que a educagdo ocorresse numa perspectiva
problematizadora, que, em sintese, representa: dar aos sujeitos a chance de participarem
ativamente do processo ensino-aprendizagem. Vimos a prépria experiéncia dos alunos se tornar
fonte primdria da busca dos temas que constituiriam o conteudo da revista. Nesse caso, 0s
sujeitos nao sé foram ativos no processo como acabaram por se tornar produtores de um saber.
Um saber que ndo tinha uma funcdo propedéutica, mas como finalidades permitir que o aluno
pudesse compreender a vida como ela é naquele momento, pensar solu¢des para os problemas
relacionados a sua vida. Sao as experiéncias dos alunos as referéncias para sua formagao, nao

mais restrita aos conteidos, mas em interfaces com diferentes conhecimentos.



6.11 Cena 06/09 Os alunos talentos

Figura 59

Um grupo ficou responsdvel para destacar os alunos talentos da escola. A principio,
parecia que o projeto nfio iria dar certo, a professora parecia desacreditar nos frutos que
o trabalho pudesse gerar e ficou um pouco perdida em relagdo ao desenvolvimento da
proposta. No primeiro dia do encontro, planejaram como se processaria o trabalho. No
segundo dia, executaram apresentacdes em sala de aula para que todos conhecessem as
habilidades dos colegas espreitados — Warley no cavaquinho, Leandro na flauta e
violino, Adelino no violdo, Juliano nas artes cénicas, Jonas no jiu jitsu, Guilherme na
capoeira, Ribia e Raphael danca judaica. Apds essas apresentacdes, o trabalho comegou
a fluir, e os alunos foram se envolvendo cada vez mais. Posteriormente, dividiram-se
em grupos ficando na responsabilidade desses escolher um aluno talento para
entrevistar, colher informag¢des para montagem de um mural e, juntos, prepararem as
apresentacdes das habilidades artisticas no dia da festa do Pauldo.

Para se concretizar o ritual da entrevista, os alunos seguiram os passos em questdo:
elaboraram o roteiro da entrevista, realizaram-nas com os aluno talentos e, em seguida,
registraram-na: um rascunho no papel formatou a primeira versdo, (posteriormente foi
datilografada e finalmente afixada em painéis). Veja esses processos representados nas
figuras 59, 60, 61, 62 e 63.

(Excertos do didrio de campo em 8, 12 € 26 de novembro 2002)

Figura 60



Figura 59 — As maos de um aluno em realce sobre o papel trabalham para dar visibilidade as entrevistas realizadas
com os alunos talentos — em painéis.

Figura 60 — Um grupo de alunos registrou a entrevista do Warley — talento do cavaquinho

FIGURA 61 FIGURA 62

Figura 61 — Os alunos em grupo, descontraidamente, elaboram em painéis um pouco da histéria dos alunos
talentos da EMPMC.
Figura 62 — Esse grupo trabalho estd registrando a entrevista do Juliano — talento nas artes cénicas

Figura 63 — Alunos confeccionando seu painel sobre os alunos talentos na sala da coordenacao

Aos alunos era solicitado que desenvolvessem um projeto de trabalho global'**sobre o

143 Segundo Zabala (2002, p. 29) “os projetos de trabalho global tém como objetivos os conhecimentos de um tema
que geralmente os alunos escolheram, € preciso elaborar um dossi€ ou monografia como resultado de uma
investigacdo pessoal ou coletiva”.



tema por eles escolhido. Nesse sentido, trataram de pesquisar quem eram os alunos talento da
escola, buscaram informagdes de como eles viviam e registraram-nas. Optamos por mostrar as
entrevista na integra e seguidamente'**. Além do o exemplo da figura 64 destacada no corpo do
texto, podem ser consultadas outras entrevistas no ANEXO J e que comentaremos a seguir.

1° aluno talento: Leandro

ENTRSVISTA COM—: LEANDRO CARDOSO { VIOLINO E FLAUTA) - Turme: 4F
FLABORADA POR ¢ JAKAINE E VANESSA ~ Turmm: 43
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14 Vamos mostrar as entrevistas dos alunos na integra, induzindo o leitor a olhar para os registros dos alunos como
se estivessem vendo o mural, em seguida analisaremos.



" Tgcolhemos o Leandro, porque achamos legal o gue ele togn,; o gue o torms uma pagson
sapecial e gulta." (Yanessa & Janaine)

" e 1 T T ™. L O R e aovah i e v i e e B
Figura 64 — Entrevista que os alunos realizaram com o colega Leandro — talento na flauta e no violino

Fonte — Alunos da EMPMC

Com a entrevista do Leandro, primeiro aluno talento (figura 64) é possivel conhecer
um pouco a sua histdria de vida, sua relacdo com a musica, sua relagdo como a escola e com os
colegas, seus projetos de futuro. Seu talento a para musica comeca na infincia e entrou para
CEFAR (Paldcio das Artes) para estudar violino, intitulando-se um obcecado por esse
instrumento. Relatou que, nas aulas, embora despendesse um tempo significativo para seu
aprendizado, ndo conseguia os resultados esperados pelo professor o que o fez perder o gosto
pelo violino. Nesse sentido, comegou a estudar flauta transversal. Vejamos parte do seu
depoimento: “comecei a fazer aulas de flauta transversal com uma professora que tem formas
agradaveis de estimular o progresso do aluno e isso estd me causando um apego pela flauta”.

A relacdo que Leandro mantinha com a flauta desde a infancia é uma relacdo que
deixava transparecer muita emocgao: “praticamente tudo € flauta; qualquer objeto que vocé pode
dividir o ar em duas partes formando som € flauta”. Atrelando esse seu desejo a relacdo da
professora com aluno no ensino da flauta transversal, vimos constituir elementos importantes
para garantir a evolug@o desse aluno no aprendizado desse instrumento.

O 2° aluno talento Juliano Froes, em artes cénicas, foi uma revelacdo no dia da
apresentacdo dos talentos, um artista na comunicag@o e na expressao. Para os professores no 1°
conselho de classe, é considerado como um aluno fraco, como um caso perdido e exclamam:
“Homio daquele, bonito!”. No contraponto, para os colegas “é engracado, inteligente. E versitil,
um artista de verdade” (Veicon e Alexandre). Percebemos, pelo depoimento de Froes, o gosto
pelo que faz e a sua relacdo com a arte de se expressar com corpo, com as diferentes linguagens,
com a musica...a arte de criar. Manifesta-se como artista, posta-se como tal. Quando perguntado
sobre a escolha entre ir ao velério de um familiar e fazer uma apresentagdo, a resposta foi por
manter o compromisso profissional e, em seguida, cumprir seu compromisso afetivo-familiar.

Adelino, 3° aluno talento, é angolano, toca violao, contrabaixo e bateria. Sua
entrevista deixa transparecer o gosto pela musica brasileira e a de seu pais. Gostariamos de
destacar o cardter humano presente em suas idéias, confirmada por meio da mensagem que
deixou marcada no painel: “A valorizacdo da vida, da natureza e, principalmente, tentar passar
uma mensagem de fé, perseveranca e humildade”.

Warley Henrique, 4° aluno talento, toca cavaquinho e violao. Pudemos constatar

que, com apenas trés anos de contato com o cavaquinho, virou tocador profissional, compositor e



um acumulador de prémios. Reconhecimento merecido pelo talento desenvolvido. Os registros

apontados sobre ele confirmam sua capacidade musical.
Thaise na danca judaica — 5* aluna talento — deu uma aula de corporeidade, de

expressdo, mas também uma aula de histdria, geografia, de religido... de humanizacdo. Conta-nos
que essa danga se originou para dar expressio ao desejo de libertacdo do povo de Israel.
Movimento esse comecado pelas mulheres. Mostrou-nos ainda que a danca refletia a acdo do
trabalho didrio dos povos que colonizaram Israel. Segundo essa aluna, fazer a danca judaica se
tornou uma forma de expressar o desejo de liberdade contido na histéria do seu povo, uma forma
de adorar ao Senhor, louvar e celebrar a vida e a fé do seu povo, uma forma de alegria, de gozo...
enfim, uma maneira de resgatar as raizes judaicas, perdidas na inquisicdo e na segunda guerra.

Guilherme e Rubia sao alunos talento na capoeira. Em entrevista, Guilherme
mostra a capoeira como um movimento de expressdo dos sentimentos da raca negra. Criada pelos
negros como preparacdo para uma luta corporal em prol da sua libertacdo. Os movimentos
seriam, entdo, um fortalecimento muscular simulando uma danga, um jogo em que os jogadores
ou dancarinos ndo se tocassem (para enganar seus donos: os brancos). Os versos cantados,
enquanto se joga a capoeira, refletem o amor e o desejo de libertacao do povo negro. Guilherme
aponta fundamentos histéricos do passado articulando as concepgdes de como a capoeira € vista
e € vivida por quem dela participa.

Todo esse material, representado em painel, por nds aqui recuperados em seus
detalhes, aponta para a necessidade de ampliar a forma como olhamos e lidamos com os registros
que os alunos produzem. Nesse sentido, o registro se tornou uma possibilidade, uma vivéncia,
um processo pedagdgico formativo que produz e(re-)significa. O que significa isso? Significa
que os sujeitos debateram a acd@o, construiram o formato de registro a priori e a posteori( o
roteiro da entrevista, executaram a entrevista, sistematizaram-na expondo-a em um mural. Dito
de outra forma: perguntou-se sobre o que e como fazer; escolheram o objeto de estudo,
estruturam os dados e apresentaram-nos publicamente).

A constru¢do do instrumento de entrevista poderia ter sido melhor explorada na sala.
Entretanto, percebemos que a falta da experiéncia prética e de conhecimento dessa metodologia,
por parte da professora mediadora, trouxe dificuldade para o trabalho ganhar dimensdes mais
amplas para a investigacdo pedagdgica. Apesar disso, construiu um rico material, que poderia
ser referéncia para um debate a posteriori, trazendo a tona a riqueza de informagdo compactada

pelos entrevistadores e entrevistados.



Gostarifamos de destacar neste trabalho, a alteracdao da relagdo do aluno com as
possibilidades de conhecimento. O cardter de pesquisa foi por ele difundido. Os alunos foram
instigados a partir dessa proposta a se perguntarem sobre o que queriam saber. J4 haviam
definido anteriormente que pesquisariam os alunos talentos da escola, mas colocar isso em
pratica trouxe, a principio, o desconforto da novidade, depois a satisfacdo de experimentar uma
investigacao.

Ao olharmos para cena 05/09 Os alunos talentos, torna-se importante nos reportarmos
ao trabalho de Freinet'*’ apud Elias (1998) que, durante seu oficio de mestre, sempre exaltou a
importancia de uma educacdo pautada na vida dos alunos, buscando na experiéncia coletiva os
elementos necessdrios para uma aprendizagem critica e dialética, por intermédio de uma
pedagogia popular e democratica. Sua proposta pedagdgica tinha dois conceitos basicos: trabalho
e livre expressdo. Nesse sentido, ndo se preocupava com a quantidade de contetidos aprendidos
mas um processo educativo que de fato produzisse aprendizagens. Essa deveria ocorrer seguindo

trés estdgios que deviam se interpenetrar: a experimentacdo, a criacdo e a documentagdo.

Enquanto a experimentacdo e a criacdo sdo atividades mais comuns, a documenta¢do s
¢ obtida por meio de registros como o livro da vida, a ficha, o jornal, a correspondéncia,
os intercAmbios interescolares, as fotografias e outros meios e materiais. A
documentagdo representa a tomada de consciéncia de alguma experiéncia realizada,
ajuda o conhecimento a avangar até lugares distantes com auddcia e seguranga. No
entanto, quase ndo ¢ praticada no ambiente escolar.

(FREINET, apud Elias, 1998, p.116)

Podemos dizer que, com esse trabalho, tal como proposto e experimentado por
Freinet, citado por de Elias (1998), os alunos tiveram como desafio investigar os proprios
colegas, conhecer sua vida, anseios e atuacdes artisticas. Por outro lado, os alunos foram
desafiados a usar o recurso metodoldgico da entrevista para investigar o colega talento e, nesse
sentido, alunos e professores passam a aplicar (sem terem consciéncia desse fato) os pressupostos
da avaliacdo formativa na pratica pedagégica. Paulatinamente, observamos os registros desse
processo sendo produzido coletivamente. As fotos que fizemos desse momento conseguem

representar o que foi para os alunos vivenciar na prética esse projeto: o dinamismo, a alegria, a

45 FREINET, E. O itinerdrio de Célistin Freinet. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1979



irreveréncia, a ousadia, a competéncia, o espirito de coletividade, o interesse pela aula, a
disposi¢do para o conhecimento e exploracdo das habilidades,presentes no ciclo das
JUVENTUDES.

Diante dessa breve andlise das entrevistas dos talentos, podemos afirmar que os
alunos e os professores foram portadores de uma nova forma de conceber o conhecimento'*® e
nao se deram conta disso, acabando por fenecer, sem os devidos tratamentos — processos e
produtos dessa acdo repleta de sentidos e significados pedagdgicos. Professores e alunos
apropriaram-se, em parte, das idéias que essa pratica foi produzindo, mas deixou elementos
relevantes sem a devida retomada para tratamento pedagdgico. Para nés, iniciava-se 0 momento
de articular os conteudos das disciplinas, com os saberes construidos no processo de producdo do
projeto. Nao vimos isso acontecer. Supde-se que uma das causas disto, possa ser a obsessao dos
professores pelos contetidos curriculares da sua disciplina, dando a ela muita relevancia e quase
nenhuma as producdes do projeto. Entendemos que uma forma de minimizar essa problemadtica
seria buscar um enfoque globalizador do conhecimento, podendo ter ou ndo como mediagdo as
disciplinas. Assim sendo, o ato de conhecer tem como eixo central a realidade como
mobilizadora para o conhecimento(ZABALA, 2002; HERNANDEZ,1998). Nas entrevistas dos
alunos, vimos concretizada essa idéia. Eles ndo falavam de uma disciplina, eles falavam dos
conhecimentos que mobilizavam seu talento e que, por isso, ddo forma a suas vidas. Com isso,
eles nos mostram a riqueza de saberes que experimentam, mas que estdo ausentes na escola, por
que a escola nao consegue dialogar suas vozes. Nesse sentido, Santomé (1998, p.131), nos
lembra: sdo vozes ausentes, por causa da “presenca abusiva das denominadas culturas
hegemonicas”, (que acabam por silenciar) “as vozes dos grupos sociais minoritdrios e/ou

marginalizados.” Indo ao encontro das idéias que abordamos acima, conclui que

146 Toda expressdo pedagdgica experimentada pelos alunos — sendo eles sujeitos do conhecimento — vem sendo
apontada historicamente por diferentes pensadores. Jean Jacques Rousseau, com o livro Emilio ou da Educagdo,
influenciou grande parte dos reformadores na educagdo no século XVIII, XIX e XX. Foram muitos os educadores,
mas aqui registramos a participagcdo importante de Jonh Dewey (EUA), Maria Montessori (Itdlia), Ovide Decroly
(Bélgica), Célestin Freinet (Franga) dentre outros, que sdo considerados os principais idealizadores do movimento
da Escola Nova. Nesse sentido, foram portadores de uma concepcdo pedagdgica, que colaboraria para que se
redesenhassem novas perspectivas curriculares e, nesse sentido, desenvolver um outro olhar educativo sobre os
educandos — deixd-los pensar, experimentar, sentir o conhecimento. Ou seja, o trabalho educativo deve apresentar
situacdes proximas a realidade do estudante e, em toda a sua complexidade, partir de suas experiéncias...Atualmente,
essa forma de pensar o conhecimento, denomina-se projetos de trabalho e/ou pedagogia de projetos como é
amplamente divulgado por Fernando Hernandez e Montserrat Ventura, Antoni Zabala, JurjoTorres Santomé dentre
outros educadores.



¢ preciso construir praticas educacionais para que os alunos e alunas desmascarem as
dindmicas politicas, histéricas e semidticas que condicionam nossas interpretacdes,
expectativas e possibilidades de intervir na realidade. Os estudantes t€m conhecimentos
prévios, conceitos, experiéncias de vida, concepc¢do de vida, expectativas, preconceitos
aprendidos fora da escola, nos contextos familiares, de bairro e especialmente na midia.
Uma escola antimarginalizacdo é aquela na qual todo esse conhecimento prévio, quase
sempre adquirido de maneira passiva, ¢ comparado com a ajuda da critica, construido e
reconstruido democraticamente, levando sempre em consideraciio as perspectivas de
classe social, género, sexualidade, etnia e nacionalidade (SANTOME, 1998, p.150)

A arte vivida, experimentada, construida, documentada e publicizada pelos talentos
ficou congelada no tempo dando origem a registros biograficos: vimos em cada talento uma
histéria de vida. Uma vida que revela a arte nela contida, sendo para nds esses registros uma
expressdo criadora, uma obra de arte. Articulando nossos dados com as idéias dos autores supra
citados, podemos dizer que para resgatar as vozes ausentes € 0s registros artisticos presentes no
universo escolar, é preciso, entre outras coisas, provocar experiéncias diddticas coletivas
capazes de implementar uma proposta de aprendizagem critica e dialética, por intermédio de

uma pedagogia plural e democratica.

ATO III

6.12 Imagens dos processos educativos: matéria e expressao

Ater-nos-emos agora a debater os trabalhos que tiveram na fotografia sua principal
orientacdo — A revista Isto é Pauldo; As festas do Pauldo e As fotografias do Pauldo.
Nesses trés trabalhos, os alunos usaram as fotografias produzidas por outras pessoas como
principal fonte de registro de suas informacdes: na revista Isto é Pauldo buscam tragar o perfil
dos professores; no trabalho As festas do Paulido retomam todas as festas ja realizadas e fizeram
painéis; em As fotografias do Pauldao acontece um revelador trabalho de pesquisa e
investigacdo mostrando os professores antes e atualmente. Finalizamos esse texto discorrendo
sobre a fotografia como registro reflexivo da pratica pedagégica — por meio das fotos que

fizemos e do tratamento dado a elas na producdo desta pesquisa



Quando iniciamos a pesquisa, percebemos que a escola utilizava a fotografia
aleatoriamente e que elas eram tiradas, mas ndo eram utilizadas como registro reflexivo e, sim,
como um registro de memoria. Aos poucos, quando fotografdvamos e retornivamos com as fotos
nos albuns, vimos a escola se mexer, se remexer ¢ também buscar nas fotografias as fontes para
projetos que envolviam todos os professores e alunos da escola.

Os/as alunos/as buscaram fotos dos/as professores/as em diferentes fases da vida
(bebés, adolescentes, gravidas, estudantes, batizados dos filhos, casamento, churrascos etc), e
compuseram um pouco da histéria dos diretores, professores e funciondrios. A sistematizacdo das
informacodes foi sendo feita pelos/as aluno/as de maneira tacita — empenharam-se em descobrir as
fotos, nomed-las, datd-las, historiciza-las. O resultado desse processo foi a criagdo de um album
de fotografia, a revista Isto € Paulao e o resgate das festas da escola. Para isso, percorreram as
pistas necessdrias: ir ao encontro dos sujeitos que constituiam as fotos e dar a elas os elementos
necessarios para montagem dos seus arquivos.

Esses alunos foram arquivando as fotos das festas, fotos dos professores em seus
momentos particulares.Pareciam ter descoberto que, na verdade, os 10 anos do Pauldo s6 tinham
significado a partir da vida dos sujeitos professores, reconstruida por intermédio das fotos.

Nossa intengdo ao registrar os projetos abaixo € chamar atencdo sobre os mesmos,
insinuando reflexdes mais profundas sobre as imagens dos processos educativos percebendo-os
como possibilidades.147 Nao podemos deixar de acrescentar, porém, que tentamos retratar o
pudemos enxergar desse processo sabendo que significados mais profundos da fotografia poderao

ficar a deriva da andlise, uma vez que, como nos diz préprio Kossoy (1989, 80)

z

o significado mais profundo da vida ndo é o de ordem material. O
significado mais profundo da imagem ndo se encontra necessariamente
explicito. O significado € imaterial; jamais foi ou vird a ser um assunto
visivel passivel de ser registrado fotograficamente. O vestigio da vida
cristalizado na imagem fotografica passa a ter sentido no momento em
que se tenha conhecimento e se compreendam os elos da cadeia de fatos
ausentes da imagem. Além da verdade iconografica.

7 «perceber o significante fotografico ndo é impossivel (isso é feito por profissional), mas exige um segundo ato de
saber ou de reflexdao’ ( BARTHES, 1984, p.15)



6.13 Cena 06/10 Isto é Paulao: Uma revista? Um registro de vida

Figura 65 — Capa da revista Isto ¢ PAULAO



A revista Isto € Pauldo (figura 65) foi uma produgdo feita por um grupo de alunos do
ensino médio em cumprimento de atividades previstas no Projeto 10 anos de Paulo Mendes
Campos. Nessa producdo pedagégica, o perfil dos professores, sua vida em diferentes momentos
temporais/espaciais foram sendo registradas de uma forma criativa, descontraida, hildria e muito

irreverente (figura 66).




Figura 66 — Pagina 5 da revista mostrando fotos (escaneadas) dos professores em diferentes momentos
da vida, em diferentes tempos e espacos

Nessas figuras 65 e 66, vamos percebendo que os alunos aproveitaram uma edi¢do da
revista Isto é foram brincando com seu contetddo, aproveitando o que lhes interessava e incluindo
1déias que queriam transmitir por meio de fotos dos professores, outras falas, textos, entrevistas...

Esse trabalho tinha como objetivo principal propiciar a interacdo professor-aluno.
Em entrevista, afirmaram: ‘“a idéia era mostrar os 10 anos da escola, e os professores fazem parte

desses 10 anos e a gente ndo podia deixar por menos” (risadas). Veja a carta ao leitor na figura

67.
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Figura 67 — Pédgina 6 da revista: carta ao leitor onde as alunas ddo visibilidade aos objetivos da revista

Na seqiiéncia das pdginas, a revista constitui-se de roteiros para compor o perfil dos
professores. Veja outra pagina como exemplo na figura 68.

Aos trancos e barrancos, o
galo Rocky e a obstinada
Ginger tentam liderar as
penosas na grande escapada

- Quem manda
neste galinheiro
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MUSTICA FAVORITA: Pusecco AthEWuy{L
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Figura 68— Pégina 14 da revista mostra o perfil da vice-diretora da Escola

Na figura 68 destaca-se a pergunta: quem manda nesse galinheiro agora? Com essa



interrogacao articulada ao perfil da vice-diretora, os alunos, usando um jogo de contraste com as
palavras, brincam com as representagdes de poder emanadas do cargo que a Professora Marcia
ocupa. A imagem destacada € uma metafora ao papel ocupado por ela: na frente, a galinha chefe,
de baixa estatura (no papel de vice-diretora), atrds estdo todas as outras galinhas seguindo-a
(os/as professores/as e outros funciondrios da escola).

E importante destacar que cada pdgina do perfil vem composta por formatos
diferentes e comicos, conseguindo retratar (das metaforas a realidade, como acima mostrado) um
pouco do ser pessoa e profissional que € o/a professor/a. Em meio a um perfil e outro, a revista é
recheada de depoimentos de alunos e perguntas sobre os quais todos os professores deveriam

dissertar, tais como:

“Pareciam tao normais...

Quando € e por que quis ser professor?

Vocé gosta de sua profissdo e se acha um bom profissional?
Atualidades...

Concorda com a Escola Plural? Por qué?

Quais suas perspectivas para esse tipo de ensino?”

Por meio de um questiondrio aplicado aos professores, como realcado na cena 06/11,
abaixo transcrita, as alunas coletaram respostas que foram usadas como fontes para composicao
dos perfis dos mesmos (como o exemplo da figura 68 ), e ainda, para saber sobre as questdes
acima destacadas. Assim ao folhear a revista (ANEXO L), tem acesso a outros perfis dos
professores e as suas respostas de forma organizada. O leitor vai podendo sentir um pouco as
caracteristicas presentes no corpo docente dessa escola representada por eles mesmos e, ainda,
por depoimentos de alunos que também foram convidados a falar sobre os professores. A
seqiiéncia dos perfis, dos desenhos, dos depoimentos de alunos e professores e das fotos
escaneadas dos mesmos em diferentes momentos de sua vida profissional e particular dd o tom

para a revista que tem um cardter humoristico.



6. 14 Cena 06/11 - A tessitura da Revista Isto é Pauldo

Figura 69 — Alunos montando a revista: papéis variados, tintas, pincéis e muita descontracao

Em entrevista com as alunas questionamos a génese da idéia que sustentava a elaboragcao
da revista e eles responderam que a principio estava colocado que a abordagem teria
como foco elaborar o perfil dos/as alunos/as. Entretanto, uma das alunas do grupo sugeriu
que montasse o perfil dos/as professores/as, sustentando que o perfil dos alunos ja era de
conhecimento da maioria. Nesse sentido, buscaram um projeto desafiante. O grupo gostou
da idéia e prosseguiu respondendo perguntas que eles mesmos se colocavam. Que
instrumento usar para dar visibilidade a esse perfil, a filmagem, a fotografia? Comegaram
pensando em fazer com filmagem de professores na escola e fora da escola, mas, como o
tempo era escasso e podia requerer gastos que eles ndo tinham como arcar, resolveram
fazer a revista contando sobre a vida pessoal e profissional dos professores, coisas
engracadas, utilizando-se de fotografias escaneadas e articuladas com propagandas
originais da revista Isto é.

Algumas alunas envolvidas na confec¢do da revista disseram ter feito outra revista dessa
natureza: “Eu fiz uma vez sobre o dia internacional da mulher, uma coisa mais dinimica e
mais engracada e daf a gente foi construindo a idéia”. Elas sustentaram que a professora
coordenadora pouco interveio no processo, nascendo a idéia do préprio grupo: “A gente
fez quase tudo em casa, a gente teve a idéia aqui no agrupamento e fez em casa, porque
precisava de recortes, né”.



Os dados dos professores que compdem a revista foram coletados por meio de uma ficha
(questiondrio) sobre questdes que interessavam ao grupo de alunas na confeccdo de seu
trabalho.

Os alunos avaliaram que a revista ficou pequena para a quantidade de idéias que eles/as
julgaram ndo conseguir concretizar. Sobre as coisas que ndo sabiam, driblavam com
reportagens mais sérias e propagandas, julgando que esse foi um caminho divertido.

Para elas a aprendizagem significativa desse trabalho se deu pela oportunidade de ter
conhecido melhor os professores e o que sabem da educacgdo na Escola Plural:

“algumas respostas deles, do nosso questiondrio, alguns professores, pessoas que a gente
conhece de sala de aula foram surpreendentes, coisas engracadas, mas foi bacana, igual a
pergunta que a gente fez sobre expectativa de ensino, sobre Escola Plural e tal”. Segundo
esse grupo de alunos/as, ndo teriam ousado se uma parte dos professores ndo
reconhecessem o trabalho e essa atitude impulsionou-as a prosseguir na proposta.

(Excerto da entrevista, 14 de abril 2003).

Durante a entrevista com essas alunas fomos constatando que elas estavam atentas ao
momento politico-pedagdgico que vivenciam os/a professores/as da Rede Municipal. E que as
perguntas que elas elaboraram sobre a Escola Plural tinham como objetivo descobrir o que os

professores pensavam sobre a mesma. Veja a fala abaixo:

Porque € o nosso colégio. Porque a gente discute muito entre os alunos mas a gente
nunca ouviu o que os professores achavam disso de verdade, se eles concordam ou ndo,
se acham que vai dar certo ou ndo, entdo a gente colocou perguntas pra eles né, ao invés
de ser pra nos.

(Excerto da entrevista, 14 de abril 2003).

Diante dos dados que os entrevistados foram apresentando na revista, vimos que 0s
alunos acabaram por colaborar para tornar mais evidente as posicoes dos professores diante de
um projeto mais abrangente de escola, por meio de perguntas aparentemente inocentes, por

exemplo:

Aluno: — Vocé concorda com a escola plural?

Professor: — Em parte, porque ela nao tem atingido seus objetivos...

Entendemos que, com indagacOes dessa natureza, os alunos movimentaram
representacdes dos professores que atualmente tém provocado verdadeiras arenas de posi¢des. As

respostas dos mesmos sdao reveladoras. O que € a escola para eles se representa mais ou menos



assim: € como se eles olhassem a Escola Plural de fora e falassem: ela esta ld, eu estou vendo-a,
mas eu ndo faco parte dela! Sendo assim, alguns professores ndo se colocam como co-gestores
da escola e dizem que ela ndo tem atingido seus objetivos. Diante de tal impasse, perguntamos:
como a Escola Plural atingird seus objetivos, se os professores como co-participes do processo,
se posicionam como externos a ela? Se “resistem em participar de sua constru¢do”? (depoimento

de uma aluna em 14/04/2003). Abramos na pagina 35:




Figura 70 — As alunas procuraram saber sobre o que os professores acham da profissdo que escolheram

Ao compor as péaginas da revista, vimos que as alunas incitam representacdes ja
constituidas socialmente pelo/a professor/a. Vejamos a pagina NOSSO DESTINO E VOCE, em
que se destaca a seguinte pergunta: voc€ gosta da sua profissdo, vocé se acha um bom
profissional? Como resposta a essa pergunta destacamos:

Eu gosto, porém, ndo consigo me adaptar a essa forma de ensino!

Os professores em suas respostas acabam por exprimir as ambigiiidades entre teoria e a
pratica desse projeto em acdo com respostas aparentemente sinceras. Na pdgina 50 (figura 71),

temos ATUALIDADES com a pergunta: Vocé concorda com a Escola Plural?
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Figura 71 — Os alunos questionam se os professores concordam com a Escola Plural

Em todas essas respostas emitidas pelos professores, percebemos as dificuldades dos
mesmos em implementar o projeto Escola Plural.

Uns apontam a teoria como muito bonita, mas que na préatica as situagdes pedagdgicas
esperadas ndo acontecem.

Seguindo essa mesma légica, outros vao apontar, que esses problemas aconteceram
por causa da forma como foi implantado o projeto.

H4 ainda um terceiro grupo que ird apontar as mudangas como necessarias,
justificando que esse modelo escolar respeita os alunos, seus ritmos, suas qualidades e ha trocas
entre alunos e professores.

No final da pégina, ficamos diante de uma questdo que gostariamos de realcar. A
professora, ao invés, de responder fez outra pergunta: “Depende, qual?”

Essa nos pareceu uma boa indagagdo: de qual Escola Plural se fala, se aceita, se
rejeita. Com qual tipo de Escola Plural € possivel dialogar, construir, participar? Haveria uma
Escola Plural ou vdrias possibilidades plurais de vivenciar o ato de educar? Os professores
estariam dispostos a se aventurar nessa proposta?

Em outra pigina da revista (figura 72), os alunos, em continuidade ao trabalho,
apontam outra questao:

Quais suas perspectivas para esse tipo de ensino?

Tivemos respostas de diferentes naturezas:

1. Dos professores que acreditam que seria preciso uma participagdo coletiva:

- As melhores, se houver engajamentos de todos.

- Que s6 os jovens podem virar o jogo.

2. Respostas como a da professora Iliada e Bernadete apontam para a possibilidade de
se “construir cidadaos produtivos, autdonomos e capazes de enfrentar os desafios e criar novas
possibilidades de alteracio na sociedade”.

3. As outras respostas acabam por mostrar o negativismo do professor em relagdo a
proposta da Escola Plural:

“Se continuar dessa forma, minhas perspectivas sao péssimas”



“Se a teoria fosse como a prética, teria bons resultados”.

4. PonderagOes foram levantadas refletindo a necessidade de mudangas

— “deve ser aprimorada”.




Figura 72 — Na pagina 49, os professores sdo convidados a dissertar sobre as expectativas que tém
do Ensino na Escola Plural

Com os dados dessa revista, destacamos que os alunos movimentaram a natureza
profissional do sujeito, sutilmente, com ousadia, clareza e simplicidade. As questdes abordam
com profundidade os conflitos com os quais os professores t€ém convivido. Ser um professor
tradicional? Ser Plural? De repente, vimos que os professores estavam sendo convidados a se
perguntarem sobre indagagdes inerentes a seu oficio e a elas responderem.

Além dos ja destacados, percebemos que esse trabalho se tornou um instrumento de
didlogo entre esse grupo de alunos e os professores: os alunos tiram proveito da revista e
mandam recados para os professores, por exemplo, quando satirizam “MISTERIO AINDA

INDECIFRADO” e na seqiiéncia perguntam: — onde estd a professora de biologia?

“Mistéerio ainda
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FIG. 73 — Essa figura, pagina 17 da revista, nos faz perceber que a reacio dos professores a construgido da
revista foi a da aceitacdo a da recusa. As perguntas e exclamacgdes das alunas revelam uma
critica a professora de biologia por ndo ter se disponibilizado a participar do processo



Nesse caso em questdo, (figura.73) trata-se de uma das professoras que nao contribuiu
com a coleta de dados: “Teve uma professora que ndo deu foto'*®, ndo deu entrevista, af a gente
fez uma reportagem em homenagem a ela”. Nesse sentido, eles, na verdade, estavam mais
denunciando do que anunciando. Sao protagonistas nesse processo.

No contraponto, gostariamos de destacar que esse ndo foi o comportamento da
maioria dos professores. Em entrevista, as alunas nos disseram que “a maioria gostou né. Eles
acharam legal. Alguns ficaram mais animados, outros entregaram, sé isso! E outros participaram,
riram demais”.

Ao fazer essa acdo, transformam o material coletado em instrumento de
possibilidades, para que, internamente, os professores possam retomar a revista e, por meio de
seus registros escritos e iconograficos, revejam questdes que eles mesmos apontaram, reflitam
sobre que concepgdes suas respostas carregam, sobre a auséncia de respostas... e se formem a

partir de elementos constituidos pelos préprios professores e organizados pelos alunos/as.

6.15 A revista Isto § PAULAO: um documento de formagio humana para alunos e professores

As alunas conseguiram mostrar, por meio dessa producdo pedagdgica, a concep¢ao
que permeia a formacdo dos professores atualmente — um professor que ndo € apenas um técnico
do ensino, mas também € um ser politico, social e humano. Eles sdo sujeitos socioculturais.

Teixeira (1996, p.185) trata com muito zelo dessa questdao, argumentando que

sujeitos socioculturais sdo também seres concretos e plurais. SAo pessoas vivas e reais,
existindo a partir de sua corporeidade e lugar social, a partir de sua condi¢do de
mulheres, homens, negros, brancos. Pertencem a diferentes racas e etnias. S@o criangas,
jovens ou mais de idade; adeptos de varias crengas e costumes. Tém desejos projetos e
atribuem variadas significagcdes as experiéncias e ao mundo. Para entendé-los, é
necessdrio considerar esses atributos, sejam eles adscritos ou adquiridos, pois tudo isto
matiza sua existéncia e condi¢do.[...] constituem-se pois, em suas experiéncias vividas

8 B importante destacar que a professora que se recusou a participar da revista é a mesma que aparece nesta
dissertacdo em diferentes momentos, com formas variadas em sua postura. Apontamos momentos em que os alunos a
consideram como tirana. No projeto 10 anos do Pauldo se destacou como uma das professoras que conseguiu fazer
uma boa mediagdo — o resultado foi a producdo da revista em quadrinhos, destacada em paginas anteriores.



no mundo da vida, pelas quais se fazem a si mesmos e a histéria humana. Uma histéria-
préaxis de sujeitos que sdo, a0 mesmo tempo, sua propria historia.

Para Nias'* apud Névoa (1992, p- 25) “o professor é uma pessoa. E uma parte
importante da pessoa é o professor”’. Nesse sentido argumenta: “urge por isso (re) encontrar
espacos de interacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores
apropriar-se dos seus processos de formacdo e dar-lhes um sentido no quadro das suas historias
de vida.”

Teixeira (1986), Nias apud N6voa(1992) nos apontam que os professores, sujeitos
socioculturais, em seus locais de labor, produzem o encontro e o reencontro da dimensao pessoal
e do saber que o professor constréi/reconstroi na experiéncia cotidiana da profissdo. Também ¢é
chamado constantemente a se posicionar e, assim sendo, acaba por revelar suas concepcoes de
mundo e de escola que podem impulsionar para mudancas pedagdgicas importantes e/ou
dificultar propostas educacionais inovadoras. A revista conseguiu refletir que a escola € para os
professores lugar da experiéncia, de constru¢des, de manifestacdes éticas, estéticas, da dialética
mas, também, continua sendo o espaco da estagnac¢do, da reproducdo, da desilusdo.

Entendemos que essa revista destaca-se pelas formas irreverentes de coleta e
organizacdo dos dados feita pelas alunas, mas, também, pelo cariter inovador de mostrar e falar
da vida do professor. Podemos dizer que foi uma pesquisa de cardter complexo. Mostrou, por
meio de brincadeira, do humor, a seriedade de questdes que envolvem o ser e estar professor.150

Fomos percebemos que as alunas nao incluiram aleatoriamente as perguntas que
envolviam a educacdo na Escola Plural. Elas queriam -certificar-se das opinides que os
professores ndo traziam 2 tona na sala de aula. E importante destacar o desejo das mesmas de se
envolverem, quererem opinar e serem ouvidas nessa discussdo. Podemos dizer, entdo, que, em
meio as fotos dos professores, o tracado de um perfil aparentemente inocente, mesclado com
perguntas que fazem emergirem as concepg¢des de vida dos professores, as alunas conseguiram
trazer a tona o que pensam os professores/as do modelo de escola que estdo edificando. Vejamos

outro excerto da entrevista:

"9 NIAS, Jennifer. Changing Times, Changing identities: Grieving for a Lost self. In educational Research and
Evaluation. [R. Burgess]. London: The Farmer Press, 1991

130 Teixeira (1996, p.180) acrescenta “como tudo que é humano, os professores sio um ‘dado-dando-se’, qual seja,
ser professor € estar sempre se fazendo, num permanente constituir-se”’



...J& temos uma opinido sobre a escola plural. E a gente teve discussdes em salas onde os
professores falam das avaliacdes que sdo feitas, mas eles ndo dizem o que eles acham...o
que té faltando sim € os professores entenderem que eles praticamente fazem parte da
escola plural. A escola plural € uma conseqiiéncia do processo que a humanidade tem
vivido, todo tipo de escola hoje caminha pra ser plural gente, ndo existe mais aquela
coisas de antigamente. E a minha expectativa da escola plural é que ela vai dar certo sim,
porque caminha pra isso. Vai chegar um ponto que vai ficar saturado esse padrio antigo
e tal. Todo mundo vai perceber que a tnica forma de dar certo € a escola plural.
(Depoimento de aluna Pryscilla em entrevista, 14 de abril 2003)

A fala da aluna Pryscilla, além de salientar diferentes tomadas de posicdes que o
oficio de mestre requer, prende a atencao pela profundidade das questdes que aborda. Quando ela
diz que ““a escola plural € uma conseqiiéncia do processo que a humanidade tem vivido” e que
“todo tipo de escola hoje caminha pra ser plural”, ela estd revelando o ideal desejado por uma
parcela significativa de educadores e da maioria dos cidaddos na busca de uma escola de fato
inclusiva.

Pensar o processo de educacdo na perspectiva descatada por Pryscilla é concebé-la
capaz de promover a formac¢do humana, é acreditar numa escola que desenvolva uma prética
pedagdgica cuja principal funcdo seja formar o homem integralmente (DEWEY,1974;
ZABALA,1998,2002; ARROYO, 2000; SANTOME, 1998, HERNANDEZ, 1998,
FREIRE, 1996, 1997). Para tanto, Candau (2000 p. 1), em comunhdo de idéias com os autores
citados, assegura que seria necessdrio instaurar uma nova diddtica escolar. Essa nova didética

deveria em seu enfoque

incorporar questdes que emergissem da perspectiva pds-moderna, trazendo a tona
questdes da subjetividade, da diferenca, constru¢do de identidades, da diversidade
cultural, da relacao saber-poder as questdes étnicas, de género e sexualidade, enfim dar
enfoque as diferentes culturas presentes no universo escolar. Teria como desafio romper
com fronteiras e articular saberes, ou seja, desenvolver uma visdo contextualizada e
multidimensional do processo pedagdgico. Favorecer distintos locus, ecossistemas
educacionais, diferentes espacos de producdo da informacdo e do conhecimento, de
criacio e reconhecimento de identidade, praticas culturais e sociais, de cardter
presencial e/ou virtual, onde diversas linguagens sdo trabalhadas e pluralidade de
sujeitos de interagem. Reinventar a didatica escolar, desobstruindo o estilo frontal de
ensino para desenvolver uma pratica pedagdgica numa perspectiva multidimencional,
diversificada e plural.



Essas alunas, quando fizeram uma producdo dessa natureza, acabaram por intervir
naquele universo escolar e se mostraram sujeitos da acdo pedagdgica, atentas as questdes micro e
macro que envolvem a educacdo, como apontadas pelos atores supracitados. O pesar desse
trabalho € que, segundo as alunas, a maioria dos professores/as entendeu o trabalho mais como
uma brincadeira: “Ah! T4 colocando uma foto minha e tal”. Na verdade, quando os professores se
postam dessa forma diante das produgdes dos alunos, acabam por minimizar as produgdes dos
mesmos agindo, as vezes, como alguns alunos — com menosprezo — frente ao trabalho
pedagogico desenvolvido pelos professores

Podemos dizer também que essa revista fez emergir diferentes possibilidades de
expressao, de linguagens; capacidade de relacionar uma coisa com a outra, relacionar brincadeira
com coisa séria. Mostraram que € possivel romper o abismo entre a relacdo professor/aluno,
que o conhecimento ndo estd sé no livro, na agenda, no quadro, que conhecimento se cria, se
constréi. Eles/as foram capazes de construir uma revista. E como se dissessem: professor/a, nio
precisa trazer a revista, pois a gente vai fazer uma. NOs queremos ser editores dessa revista,
queremos perguntar, entrevistar. Nesse sentido, professores e alunos passaram a produzir seus
conhecimentos pela interacdo que se estabelece em torno do que se pretende saber/fazer. Esse
ambiente interativo, mais livre e instigante, propicia a criatividade, desperta desejos, a capacidade
de relacionar situacdes e, além de tudo isso, € constituido pelo prazer que o ato de criar produz.
Podemos dizer, entdo, que aprendizagens foram construidas e professores e alunos se formaram
como sujeitos socioculturais, por meio dessa experiéncia que revelou um processo rico de
formacgao humana. Os alunos gostaram tanto dessa experiéncia que ja tinham novas perspectivas

em elaboracio.

A gente quer fazer de novo, mas com filmagem. Porque a filmagem a
gente abre para os alunos mesmo. Também, porque muitos alunos ndo
viram essa revista. As filmagens todos podem ver, deve ser mais divertido
ainda. E bem bacana.

(Excerto da entrevista, 14 de abril 2003)



Para nés, esse material permite a oportunidade de reflexdo: o professor, ao ler suas
respostas, ver as imagens, tem a oportunidade de se rever, rememorar, revisitar, repensar, refletir,
sobre os tempos de outrora e tempos que atualmente vivencia, repensando ou ndo sobre as
respostas proferidas, de acordo com os assuntos abordados.

A revista se propds a ser e foi um instrumento dindmico, mostrou, de forma
irreverente, as diferencas no perfil dos professores, ousou, ao questionar assuntos incertos e
polémicos. Colocou-se em evidéncia, a partir desse registro, o principio da alteridade,
mostrando na leveza da producdo a diferenca na igualdade. Podemos dizer que as alunas, por
meio das fotos pesquisadas e organizadas, trouxeram a tona um trabalho inovador dando-nos
mostras de que um trabalho dessa natureza nao pode acontecer em ambientes didaticos rigidos e,
sim, plurais, em que tempos e espacos escolares sejam concebidos em outra légica. Nesse
sentido, essas alunas conseguiram colocar em pratica os principios da Escola Plural: foi um
trabalho de pesquisa dinadmico, inovador, processual, cujo produto/registro final mostrou-nos
pistas que a natureza do trabalho escolar deve desfocar suar atencdo dada via propedéutica e

seletiva do ensino, e alocar sua predominancia para formagao integral dos alunos.



6.16 Contracapa: fechando revista

Figura 74 — contracapa, fotografia de tambores adequados a coleta seletiva de lixo

A figura 74, nos mostra que as alunas fecharam a revista com chave de ouro: escaneram
fotos de cestas disponiveis para coletiva seletiva do lixo: papel, pléstico, vidro e compuseram a
contra-capa (grande metéfora!). Se a escolha da foto foi proposital, fica a incognita. De qualquer
forma, € interessante lembrar que reciclar foi, durante um bom tempo, a palavra de ordem dos
cursos de formacdo de professores. Atualmente, ampliamos esse olhar e ja podemos dizer com
certeza que vidas de professor ndo podem ser recicladas, podem e estdo em constante formagdo

humana.



6.17 Cena 06/12 — Album de fotografia

A outro grupo de alunos/as ficou destinada a responsabilidade de fazer um album de
fotografia contando a histéria dos 10 anos da E.M.P.M.C. Para tanto, os/as alunas recuperaram as
fotografias da histéria do Pauldo, nomearam, dataram e buscaram os sujeitos fotogratados para
que pudessem manter a fidedignidade da histdria que iria ser re-contada por meio das fotografias

como se pode ver nas figuras 75 e 76.

Figura 75 Figura 76

Figura 75 — Mostra as alunas em frente a secretaria da escola colhendo informac¢des com uma das bibliotecérias
sobre as fotos que estavam pesquisando.

Figura 76 — Vemos a continuidade da coleta de informacdes pelas alunas. E interessante destacar também, as
expressoes de alegria e envolvimento dos profissionais da escola abordados nessa foto, ao terem
contato com a memdria que a imagem iconografia fazia fluir.

Seguindo nossa observacao e por intermédio das lentes de nossa mdquina fotografica,
registramos os alunos se tornando pequenos pesquisadores, mas poucos eram 0s professores
envolvidos no projeto que conseguiram dialogar com os conhecimentos que os alunos iam
produzindo.

Com esse fragmento das nossas observacdes, destaca-se a auséncia do professor para
uma media¢do adequada. Sendo assim, o resultado € que, as vezes, ndo conseguiam compreender

que estavam produzindo conhecimentos. Veja o depoimento da Fernanda (14/04/2003).



“Eu tava comentando que o trabalho foi estranho porque a gente saiu do
que a gente faz na escola normalmente, porque a gente fez algo diferente
e porque a gente fez isso? Sendo que a gente precisa aprender tanta
matéria aqui? Mas se tivesse um pouco do que a gente aprende eu acho
que ia ser mais interessante.”

Essa aluna foi uma das coordenadoras do grupo responsavel por confeccionar o 4lbum
de fotografia. E interessante observar que ela, a principio, acha estranho a escola propor situacdes
pedagoégicas que rompessem com a normalidade de continuar ministrando um ensino
propedéutico e conteudista, mas finaliza apontando para o cruzamento do ensino dos contetudos
com os temas do projeto. Na verdade, ela traz uma questdo que sensibilizava o corpo docente
como um todo — a interdisciplinaridade — mas, era dificil colocar em priatica e ou pensar
educacgao na sua funcdo integradora.

Destarte, esse depoimento acaba por sustentar a tese da regularidade, do ensino ao
mesmo tempo em que mostra, na pratica, um conhecimento dinamico, investigativo e ciclico. Ao
trabalhar com as fotos para compor o dlbum de fotografia, eles/as trouxeram para a escola um
conhecimento negado — o reconhecimento dos sujeitos e suas identidades dentro e fora da escola.
Com as fotos nas maos, eles/as movimentaram conhecimentos que na sala de aula, muitas vezes,
sdo considerados periféricos — o professor em momentos importante de sua vida pessoal, o
professor em festas da escola, os funciondrios em diferentes fases na escola desde a sua criacao....
Nesse sentido, os alunos acabam por mostrar que a fotografia € conhecimento. Segundo Kossy

(1989, 68):

através da fotografia reconstituimos nossas trajetérias ao longo da vida: o batismo, a
primeira-comunhdo, os pais e irmdo, vizinhos, os amores e os olhares, as reunides e
realizacdes, as sucessivas paisagens, os filhos, os novos amigos, a cada pagina novos
personagens aparecem, enquanto outros desaparecem das pdginas do dlbum da vida.
Dificilmente nos desligaremos dessas imagem... S0 esses fragmentos interrompidos da
vida, que, por vezes revemos, uma insuperdvel, por vezes constrangedora fonte de
recordagdo e emocdo. Sdo os documentos fotogrificos um insubstituivel meio de
informacao.



Em nossa pesquisa, vimos 0s alunos experimentarem a forca representativa do uso da
fotografia em seus trabalhos na congruéncia da citacdo de Kossy (1989). Nao satisfeitos com o
grande feito — rememorar a histéria dos sujeitos professores e funciondrios da escola —
completaram suas pesquisas buscando compreender os fundamentos epistemologicos da
fotografia, seus principios bdésicos, a origem das primeiras camaras fotograficas que iriam
possibilitar ao homem registrar tudo o que desejasse a sua volta. Vejamos esse outro

depoimento.

“Acho que tem que fazer algo com mais atengdo, s6 as fotos, a
maioria ja conhecia as fotos, entdo a gente queria apresentar o tal do
lambe-lambe... sdo poucas pessoas, o dinheiro € pouco, ficou um
pouco sem graca, mas a festa foi divertida, mas pra gente que fez
foi interessante, porque a gente correu atras”

(Depoimento da Fernanda em 14 de abril 2003)
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Figura 77 — A foto mostra os alunos construindo os painéis no dia da festa em sala de aula;

Figura 78 e 79 — Exposi¢do dos painéis (fotos dos funciondrios e professores antes)

Figura 80 — Sao fotos dos professores e funciondrios em situacdes atuais — em painel — e ainda, a visitagdo de outros
alunos no dia de festa em comemoracdo aos 10 anos da EMPMC.

Podemos destacar nesse trabalho, a respeitabilidade dos alunos entre si, o desejo
presente na fala de Fernanda “queriamos trazer um lambe-lambe...” e a forma coletiva dos alunos
de se organizarem, o que permitiu que o trabalho atingisse um carater formador: havia prazer na
atividade que realizavam, buscavam novas informacdes, separavam e organizavam oS materiais
necessarios ao projeto, construiram roteiros de trabalho, pesquisaram na internet, enfim, se
relacionaram, construiram investigacdes detalhadas, e o resultado foi um excelente exemplo de
como tratar as fotografias produzidas na escola. Durante o processo de confec¢do do dlbum,
podemos afirmar que vimos acontecer um trabalho sistemdtico de pesquisa cujos espacos de
troca instaurados colaboram para promover a humanizagdo e a autonomia desses jovens
aprendendes. Freire, (1987, p.68) nos ajuda a completar essa idéia dizendo que: “ninguém educa
ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo
mundo.”



6.18 Cena 06/13 - Festas no Pauldo

O grupo de alunos que se inscreveram para desenvolver o tema AS FESTAS DO
PAULAO optou por destacar a festa Hallowen, confeccionando um dlbum de fotos e montando
um teatro em que os alunos mostrariam o tema. Eles exploraram diferentes espacos (internos e
externos) e deixavam os proprios professores sem resposta. Veja fotos dos alunos (figuras 81, 82

e 83) produzindo seus trabalhos.

FIGURA 82 e 83 — Professora e alunos construindo o dlbum de fotografia



Os alunos, ao sairem da sala de aula para pesquisar, buscar objetos interessantes ao
projeto, mexer em outros locais ainda ndo visitados, descobriram a escola e uma outra forma de
viver o conhecimento. Entretanto, nos dias comuns, eles adentravam o portdo, subiam a
escadaria, passavam por corredores, entravam na sala de aula onde novamente teriam contato

com a mesmice das aulas. Observemos outro recorte da entrevista.

“As vezes, a gente pedia para sair da sala e alguns professores achavam
ruim, mas a gente falava que a gente tava precisando e que vocés foram
comunicados que ia ser assim, mas a gente saia e vinha para o
computador e tirava foto e separa outro grupo, € a gente e outras meninas
mexiam com a decoragdo, desciam e pegavam o pano para enfeitar a sala
e isso ¢ legal pra caramba, vocé descobre tanta coisa assim!”

(Rosana, em 14/04/2003)

Nessa ambigiiidade em que professores e alunos constroem a cena pedagdgica, o
projeto as festas do Pauldo foi sendo composto. Os alunos ndo se sentiram valorizados pela
producdo, e alguns tinham duvidas e outros afirmaram ndo terem sido avaliados, nessa atividade.

Recortes de outro momento da entrevista apontam como os alunos se sentiram.

“Eu acho que tinha que avaliar, mas eles vao avaliando e a gente ndo
sabe, a gente fica sem saber

Eles nem preparam, igual, a gente t4 discutindo, a senhora t4 aqui falando
do nosso trabalho, a gente queria uma pessoa com essa atengao.

Eles ndo perguntaram se a gente gostou ou nao.

E eles nem avaliaram nem discutiram, ndo reconheceram nosso trabalho...
Se um trabalho era do colégio, deveria ter pelo menos uma avaliagdo.

...a gente ndo sabe o que eles avaliaram, a gente ndo sabe como as
matérias estavam incluidas, a gente ndo tem como brigar. A gente ndo
tem intimidade.”

(Depoimento da Rosana — 14 de abril 2003)

Sinceramente, eu acho que isso foi em termos uma perda de tempo,



porque se a gente soubesse que nosso trabalho ndo ia ser avaliado depois,
ninguém se lixou para nada, eu ndo tinha feito isso tudo. Ninguém se
lixou pra nada, ninguém! Porque tomou tempo, tomou espaco de aula,
entao...

(Depoimento da Fernanda — 14 de abril 2003)

Esses desabafos dos alunos nos apontam para reflexdes importantes: que a escola
ainda valoriza mais a prova como instrumento de avaliagdo, embora seja extremamente criticada
hoje em termos de percepcao de conhecimento e, no nosso entender, reflete minimamente saberes
que os/as alunos/as podem ter conquistado ou nao — se o aluno tiver colado, decorado (mentindo
para ele mesmo, para a escola e para todo mundo). Sendo assim, eles podem ter a oportunidade
de mentir de n formas, mas, em um trabalho dessa natureza, ndo h4 trapacas. A realizacdo dos
projetos proporcionou situacdes de aprendizagem significativa, complexa, dindmica. Entretanto,
pareceu-nos que professores e alunos nao conseguiram compreendé-lo como conhecimento e, por
1ss0, ndo foram legitimados pelos professores como saber a ser avaliado'".

Os professores ndo conseguem ver nos projetos de trabalho uma prova de
conhecimentos, provavelmente por que, enquanto alunos (na escola basica) e na formagao inicial
(na universidade), s6 experimentaram uma forma de registrar/avaliar. Assim sendo, ao se
depararem com novas perspectivas educacionais, se sentiam pressionados, despreparados diante
dessa suposta novidade educativa, que acaba por gerar um o stress profissionallsz. Névoa (1992,
p.26) comentando sobre o problema, diz que “uma das fontes mais importantes de stress € o
sentimento de que nido se dominam as situagdes € os contextos de intervengao profissional.[E

acrescenta citando Cole & Walker ]153 “é

preciso um tempo para acomodar as inovagdes € as
mudangas, para refazer as identidades.”

Por outro lado, um momento de confusdo, de ansiedade, de conflitos pode fazer
parte da vida dos professores e pode se transformar em possibilidades. Nesse sentido, Shon,
(1992, p. 85) discorre sobre a capacidade de enfrentar uma fase de confusdo dizendo que ‘¢

impossivel aprender sem ficar confuso”. Isso significa que ndo sabemos tudo sobre nds e, assim

131 Aqui fazemos uma ressalva para o trabalho da professora de histéria, que segundo os alunos, foi uma excelente
mediadora no processo de construgdo dos trabalhos.

132 Uma professora com cargo efetivo na escola pediu transferéncia para outra escola. A motivagio para tal estava
ancorada nessas formas de implementar o conhecimento. Em entrevista nos disse que ndo estava preparada para essa
reestruturacdo pedagdgica.

'3 COLE, Martins & WALKER, Stephen(eds). Teaching and stress. Milton Keynes: Open University Press, 1989



sendo, também ndo poderemos saber tudo sobre nossos alunos. E preciso fazer, silenciar, baixar
a guarda, ouvir, distanciar-se da situacdo vivida para retomd-las com novas perspectivas sobre

as mesmas.

Um professor reflexivo tem a tarefa de encorajar e reconhecer, e mesmo de dar valor a
confusdo dos seus alunos. Mas também faz parte das suas incumbéncias encorajar e dar
valor a sua prépria confusdo. Se prestar a devida aten¢do ao que as criancas fazem (por
exemplo, O que terd passado na cabeca daquelas criangas para ter pendurado o barbante
em forma de laco?), entdo também ficard confuso. E se ndo ficar jamais poderd
reconhecer os problemas que necessita de explicacdo (SHON, 1992, 85)

Diante dessa crise dos professores/as, parece haver mais uma paralisia nas propostas
que se implementavam na Escola. Em nossa pesquisa, vimos esse problema se refletir na pouca
valorizacdo dos trabalhos que os alunos fizeram com tanto desempenho. Os jovens participantes
tiveram o sentimento de terem sido menosprezados. Nesse sentido, pensamos que muita reflexdao
ainda precisa ser feita para que se possa construir projetos que ajudem a pessoas serem
dindmicas, atuantes e mais humanas diante da vida.

Olhando por outro, prisma podemos dizer que os alunos aprenderam e isso conta
bastante — o significado do conhecimento para os alunos. Ao buscarem o conhecimento,
desenvolvem sua autonomia. Significa que estdo aprendendo ao fazer. Quer dizer que, mesmo
ndo tendo previamente entrado em contato com um saber que os ensinava tecnicamente, fazer um
tratamento das fotos, de como fazer um questiondrio e/ou uma entrevista... os vimos utilizarem-

se desses conhecimentos tacitamente. As figuras 84, 85 e 86 mostram a dinamica dos alunos.




Figura 84 — Na sala de professores os alunos trocam idéias com a professora e utilizam um dos poucos

computadores da escola. O computador da foto é de utilizagdo do professor, mas, como podemos
observar, os alunos também faziam uso dessa ferramenta pedagdgica.

Figura 85 — Pesquisa coletiva na biblioteca e utilizagdo do computador para a organizacdo dos dados da pesquisa
que realizavam sobre as festas do Pauldo
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Figura 86 — Alunos usando o computador do/a professor/a para registrar o projeto
Nas figuras 84, 85 e 86, vemos as alunas na biblioteca e na sala dos professores

pesquisando e utilizado os computadores para registros das agdes do projeto. Na figura 84,

podemos observar a professora coordenadora mediando as agdes do mesmo.



Com o depoimento da Rosana (aluna que estd de pé na foto 86) podemos certificar

uma como ela se via satisfeita pelo trabalho desempenhado:

“Eu senti uma certa gratificacdo, vocé faz as entrevistas e esquece que
fulano € chato, vocé esquece as picuinhas, vocé percebe que nem todo
mundo € o monstro do lago Ness”, entende, entdo ouve, a maior parte do
trabalho foi a interacdo do pessoal, vocé faz novos amigos e vocé se
comunica com outras pessoas.”

(Rosana, 14 de abril 2003)

Essa fala mostra ndo s6 a satisfacdo da aluna com o projeto, mas também aponta a
entrevista como instrumento formador. Ela conseguiu ver nas pessoas outras qualidades que
ainda ndo tinha percebido e faz uma comparagdo que € interessante e comica: ‘‘vocé percebe que
nem todo mundo é o monstro do /lago Ness, ou seja, o professor ndo tdo ruim e distante como, as
vezes, deixa transparecer. Destaca, também, o papel interativo e comunicativo do projeto, ou seja,
essa forma de desenvolver o conhecimento produziu novos relacionamentos e como
conseqiiéncia amplia a capacidade de comunicar dos alunos. Fomos percebendo que é s6 dar
oportunidade aos alunos, para que consigam provar o quanto sdo dindmicos, e esse dinamismo €
reflexo dos ambientes sociais que o jovem vivencia fora da escola e que, de certa forma,
influencia na dinamica escolar. Mas os professores pesquisados provaram que tém dificuldade de
acompanhar as inovagdes que experiéncias pedagdgicas emergentes propdem. Nao queremos
afirmar como isso que o problema seja s6 dos professores, mas, nesse caso em andlise, vimos que
os alunos realmente ndo tiveram um retorno das atividades realizadas. Parece que aqui estamos
debatendo que a raiz dessa questao esteja sobre o que se entende por conhecimento?

O tratamento que os alunos tiveram com as fotos para produzirem esses trabalhos
aponta o registro como possibilidade na a¢do de conhecer. Ao entrarmos em contato com essas
producdes — a revista, as festas, os dlbuns de fotografia —, somos tomados pelo sentimento de
satisfacdo ao vermos que os/as meninos/as sairam da sala de aula e invadiram o pétio
entrevistando alunos, funciondrios, estiveram na sala dos professores, que se tornou o palco para

que respondessem os questiondrios. Eles iam e viam da biblioteca, usaram o computador para



registrar questdes, escrever as idéias..., ou seja, pararam de copiar do quadro para o caderno, para
fazerem algo irreverente e tornam a casa, a familia... uma extensdo da escola, na medida em que
14 continuaram a pesquisar..Para eles, o dia da festa (que vamos mostrar a seguir) foi a

consagracao do trabalho. Veja como uma das alunas o representou:

“No dia, foi um corre-corre, vamos para a sala, entdo vamos para o
supermercado comprar baldo, e corre para 14 e corre para c4, foi tenso mas
foi legal, porque todo mundo ajudou, todo mundo cooperou, teve
interacdo e todo mundo se empenhou, teve pequenas reclamacdes, os
meninos que t&ém o costume de ndo fazerem nada e foram os primeiros a
ajudar no mais dificil, no dia da decoracdo, foram eles que fizeram
mesmo, subiram na parede e pregaram os negdcios, e deixavam sO os
pequenos para a gente fazer, eu mesmo pensei, quando falaram disso, que
eu ndo ia ajudar, mas eu vi o pessoal se interagindo, foi gostoso, nos
reunimos e falamos: vamos correr atrds, separamos as perguntas, a gente
veio em todos os turnos, menos a noite, no turno da noite a gente nao veio
entdo foi s6 manha e tarde, mas a gente fez o projeto, o pessoal ndo
ajudava, xingava a gente, o reconhecimento dos alunos depois foi muito
melhor, na minha sala o pessoal gostou. Os professores ndo podiam
ajudar a gente, comegavam a brigar com a gente e a gente falava que era
por causa do projeto e quando falava do projeto eles ficavam mais
calminhos.”

Percebemos a dimensdo que esse do trabalho feito pelas alunas ocupou em sua
trajetdria escolar: redescoberta da escola, redescorberta do outro (dos professores e dos colegas),
possibilitou encontros, partilhas e no final, muita solidariedade. Os alunos com motiva¢ao em alta
se auto-avaliam: estiveram interessados, correram atrds do material necessdrio, cooperaram,
interagiram, empenharam atribui¢cdes diversas. Algumas resisténcias aconteceram, mas, depois,
todos se dedicaram ao projeto com forca total. A interagdo produziu prazer, o reconhecimento

dos colegas da sala e sensagao de plenitude. Veja a comemoragao dos alunos na figura 87.




FIGURA 87 — Alunos do projeto na sala que rememorava as festas da escola

6.19 Registros fotograficos: uma possibilidade educativa

Os projetos acima descritos e analisados nos mostram a importincia dos registros
escritos e das imagens para marcarem épocas: sdo recursos de memoria sobre fatos historicos,
emocgdes, conquistas... permitindo-nos (re-)ver como a vida se constréi, se reconstrdi, se
retroalimenta.

Os alunos mostraram que, uma vez permitidos 0s espagos para criacdo, tempo para
pesquisa, investigacdo e coleta de dados, € possivel fazer da escola um territério de
aprendizagem, onde o aluno aprende a pensar, por meio de suas proprias questdes e sendo ele
aprendende e criador.

Vimos a fotografia se tornar uma possibilidade inovadora do conhecimento como
instrumento de pesquisa nos diferentes campos da ciéncia, na escola... pois € capaz de expressar
artisticamente o feio e o belo, o horror e paz...os sentimentos humanos.

Os alunos, ao buscarem os fundamentos histéricos da fotografia, mostraram ainda que o
ato de fotografar vai se sofisticando com o tempo: primeiro, seu uso era feito manualmente,
depois se tornou automdtico o processo. E, em tempos pds-modernos, acompanhamos o

desenvolvimento das camaras digitais. Segundo Prezotti e Callisto (2002, p.64),



a fotografia ¢ matriz de todos os avancos técnicos, eletronicos e informdticos. A

2

composicio fotografica € a primeira regra que ordena o olhar do espectador que vé
pelos olhos do fotégrafo a imagem que supde real. Nao h4, de um lado, a imagem
material, Unica, inerte, estidvel e, de outro, olhar. O olhar nio é receber, mas colocar em
ordem o visivel, organizar o sentido.

Fomos percebendo que os dados que os alunos nos apresentam colocam em
evidéncia que o que fotografamos, como fotografamos, poderad revelar um pouco do fotégrafo
observador que somos. Assim sendo, as fotos ndo mostraram s6 a imagem dos sujeitos
fotografados, mas revelaram um pouco daquilo que o fotégrafo era, e aquilo que sujeito
fotografado ndo é mais."*

Poderia a fotografia ampliar nossa capacidade judiciosa? Segundo Rousseau (1999,
p. 152), o ser humano adquirird a capacidade de bem julgar e tornar-se judicioso se desenvolver
ao maximo o conjunto de todos os sentidos. Assim, considerando as possibilidades que a
fotografia pode nos oferecer, aflorando sentimentos, memdrias e sensacoes, podemos dizer que
sozinha serd um registro de cardter restrito, mas, em conjunto com outros instrumentos e coleta
de dado, € capaz de potencializar a capacidade de observacdo e emissdo de valores pedagdgicos
conquistados pelos alunos, que retroalimentam o trabalho do professor e as reflexdes que dele
emanam.

Ao empregar a maquina fotogridfica como possibilidades de registro da prética
pedagdgica, utilizamos os beneficios dos avancos que a tecnologia pode trazer para a educacgao.
Ao verificarmos a evolucdo da matriz dos avangos técnicos, eletronicos, informéticos, ficamos
diante das profundas transformag¢des que aconteceram na ordem moderna apds a ligagdao do saber
dos homens da técnica, com o saber dos homens da ciéncia. A ciéncia e técnica produzem

condi¢Oes para apresentar a teoria e tornar possivel o olhar distanciado.

'3 Barthes (1984, p. 142) diz que “a fotografia é esmagamento do tempo: isto estd morto e vai morrer”.



6.20 A fotografia como registro reflexivo da prética pedagdgica

Fotografando os alunos manuseando as fotos e, a partir delas, buscando
informacdes, percebemos que os registros fotograficos eram significativos para captar e
transmitir informacdes quando se pretende investigar o desempenho escolar dos jovens em
diferentes dimensodes da formagao humana.

Para nés, essa forma de registro poderia propiciar aos participantes oportunidades para
desenvolvimento da sensibilizacdo a respeito da relacdo que o jovem mantém com a escola, seus
colegas, seus professores e, ainda, propiciar uma reflexdo sobre os problemas enfrentadas na
convivéncia pedagdgica na busca de solucdes, as vezes, bastante complexas.

Nesse sentido, a fotografia poderia constituir-se como um importante recurso pratico
para o ensino-aprendizagem e um poderoso instrumento de registro das acOes educativas
realizadas por alunos de professores na pratica pedagégica.

Prezotti e Callisto (2002, p. 64), desenvolveram um trabalho de pesquisa mostrando o
poder da fotografia com um “instrumento no processo de aprendizado, informacdo e
conscientizacdo em educacido ambiental e no ensino a distancia”. Seus resultados sugeriram que
o uso da fotografia facilitou fortemente a aprendizagem de conceitos e o reconhecimento de
conceitos por parte dos educandos.

Apesar de termos poucas referéncias tedricas apontando a fotografia como
instrumento de registro da pratica pedagdgica de alunos e professores, estamos tratando-o por
termos descoberto na fotografia uma possibilidade pedagdgica rica, de facil aplicacdo e retorno
quase que imediato das diferentes acdes pedagdgicas na escola e em sala de aula. A partir das
fotos, podem ser feitas andlises da prética pedagdgica e acompanhamento do desenvolvimento
dos alunos/as. Além disso, as fotos podem ser poderosos instrumentos de auto-avaliacdo de
alunos e professores, por intermédio da sua propria imagem.

Como auxilio relevante para o registro da vida escolar do aluno, estar-se-a
desenvolvendo uma nova perspectiva em fungao de seu caréter investigativo, dindmico, formador
e, especialmente, pelo cardter humano que ela pode despertar. Com a utilizacdo desse registro,
possibilidades pedagdgicas diferentes podem ser elaboradas sendo capazes de contribuir para que

os alunos tenham acesso a diferentes aprendizagens.



Além disso, podemos destacar a possibilidade de conscientizagdo dos alunos e
professores pelo autoconhecimento e feefback do processo ensino/aprendizagem. A integracdo
da fotografia a outros registros que a escola utiliza contribui para deixar de ser sé aquele papel
impessoal, frio, descontextualizado etc e passar a ser documento de identidade. Identidade de
aluno/a que se pode formar pela reflexdo e/ou deformar-se pela auséncia de registros mais

humanizados.

6.21 A grande cena: O dia da festa — E. M. Paulo Mendes Campos: dez anos de construgf)es155

Figura 88 — A comunidade escolar reunida para apreciar as producdes gestadas no projeto
10 anos da E.M. Paulo Mendes Campos

Acompanhamos os alunos se preparando para a festa dos 10 anos da escola (figura 88).
Chegava a hora de o ensaio torna-se real, sair dos bastidores a cena dos conhecimentos que foram
produzindo, para serem publicizados com a comunidade escolar e com a comunidade local. Num
dia de sabado, 07 de dezembro de 2002, 13h30, a festa aconteceu. Vimos nossos atores
apresentarem uma escola publica cheia de encantos, riquezas de experiéncias vivenciadas numa

constru¢do pedagdgica democratica tendo, os alunos como co-participes desse processo.

'35 Um arquivo foi criado por nés como objetivo de mostrar, por meio de fotos e artigos, o que fomos publicando
sobre nossas observacdes na escola. Esse material pode ser consultado no site <www.10anosdopaulao.hpg.com.br’.



A festa culminou apresentando o produto desse processo pedagdgico desenvolvido ao
longo do ano, por meio de projetos pedagdgicos, fotografias retomadas, maquetes construidas, a

histéria de uma das turmas registradas e, ainda, apresentados ao publico presente.

Figura 89— Warley no cavaquinho Figura 90 — Adelino no violdo

Figura 91 — Leandro na flauta Figura 92— Leandro no violino




Figura 93 e 94 — Juliano Froes na arte cénica

Figura 95 — Thaise e seu parceiro Raphael na danga judaica

Houve, também, exposi¢des, oficinas e muitas outras acdes realizadas pelos alunos
sob a coordenacdo dos professores e direcdo da escola. Trabalho de um ano, intensificado no més
de novembro que culminou com a festa, quando todos esses projetos puderam ser publicizados e
trazer o gozo para os sujeitos que paulatinamente construiram a cena e para os que a ela puderam

assistir.

PROJETO
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Figura 96 — Registro dos projetos expostos na festa Figura 94 — O jogo de capoeira

Figura 100 — Oficina de pintura a 6leo Figura 101 — Exposic¢do da tela pintada por um aluno

Percebemos que a festa é capaz de fazer aflorar diferentes dimensdes da formagao
humana - participacdo comunitdaria do grupo, solidariedade coletiva, fidelidade pessoal,
responsabilidade individual dentre outras — que tomam ritmo, cor, movimento. Nos rituais
preparativos para a festa, os alunos mostram um pouco mais de si para os professores e para os

pais. Registram-se a alegria, a descontracdo, a uniao de pessoas...



A festa registrou o vivido, o vivido foi registrado na festa (figuras 89 a 103). Participar
da festa € poder concretizar os ensaios no seu processo de esperar: a preparagdo do texto, o ensaio
da musica, a afinacdo dos instrumentos, a confeccdo da roupa, o delinear da maquiagem, o

preparar das maquinas de fotografias e a filmadora, a escrita no livro de registros.

Figura 102 e 103 — A filmadora, na mdo da vice-diretora, o caderno de ata, na mdo da diretora imortalizam o
momento pedagdgico vivido pelos alunos

Na hora das apresentacdes, os alunos deram relevancia a tudo o que, durante semanas,
preparavam para mostrar aos colegas e familiares. E importante destacar que esse processo vivido
durante o ano €, as vezes, mais formador do que do que a propria festa — celebra¢do do processo
vivido — que, em poucas horas, fenece.

A idéia de pertencimento e reconhecimento se faz presente durante os preparativos e
nos rituais da festa. No seu despojamento e desprendimento, cada aluno parece
representar/apresentar o que significa a escola para ele — essa € a minha escola, meus

professores/as; nessa escola sou jovem, sou gente feliz e torno-me cada vez mais humanizado.

Na celebragdo festiva, a emocdo estava estampada nos olhos de cada participante. Os
corpos relaxados e em movimentos manifestavam toda a alegria e descontragdo que a festa
permitia. Construir acdes dessa natureza revela que produzir aprendizagem € tornar possivel que
diferentes expressdes do conhecimento ganhem evidéncia no cotidiano da escola e que

possibilitem a elaboracdo de saberes ndo previstos pelo curriculo. Nesse sentido, é possivel falar



da escola publica como um espaco privilegiado de construgdes pedagdgicas, de producdo
cultural e de conhecimentos — em que os sujeitos do processo desejam estar, ndo por falta de

op¢ao, mas por escolha.

6.22 Projeto 10 anos da Escola Paulo Mendes Campos: uma experiéncia plural

A realizacdo dos projetos analisados produziu uma prética pedagdgica coletiva em
que a experiéncia vivida e a producdo cultural se entrelacaram dando significado as
aprendizagens (ZABALA, 2002; HERNANDEZ 1998; LEITE, 1995/96).

As principais caracteristicas que vimos acontecer nessa proposta pedagodgica e que

fazem dela uma experiéncia plural, foram:

1. o projeto comeca com muitos problemas e, ao se desenvolver, professores e
alunos vao aprendendo com esse processo de construcao;

2. o tratamento dado aos temas os torna uma questdo do grupo como um todo e nao
apenas de alguns e do professor ou da dire¢ao;

3. o estado de co-participacdo dos atores nos momentos finais do projeto;

4. a diversidade e a qualidade dos registros elaborados;

5. a concretiza¢do da festa (a grande cena) em que os alunos compartilharam com a
comunidade escolar, pais e amigos as producdes pedagdgicas do projeto 10 anos do

Paulo Mendes Campos.

BELO HORIZONTE (s/d, p. 26) destaca alguns elementos que configuram a abordagem

por projetos:



o entendimento do processo de formag¢do como um processo global e plural;
enfoque globalizador do conhecimento;

a visdo dos alunos como sujeitos sécioculturais;

a busca de uma interagdo entre os conteddos das disciplinas e a realidade social;
o processo de trabalho coletivo se dd na acdio e na reflexdo dessa agdo;

a intervencdo do professor como coordenador e mediador do processo

Em nossa pesquisa, vimos esses elementos apresentados por esse caderno da Escola

Plural ter visibilidade em diferentes momentos, bem como apresentamos quao confuso, sofrido e
pedagogicamente desordenado foi processo inicial do Projeto.

Por meio do tema sugerido os /0 anos da Escola juntos, professores e alunos,

mobilizaram conhecimentos e, depois de muitas discussdes, conseguem escolher as temdticas

dos agrupamentos que atendessem as demandas de conhecimento relevantes para os alunos,

articuladas a demanda da escola. Esses foram registrados como num turbilhdo de idéias.

Comeca assim uma etapa na qual sdo obrigados a quebrar a cabe¢a em busca de questdes
relacionadas com esse mundo. Uma forma de conseguir temas de pesquisa para chegar a ter
uma idéia mais completa dessa realidade, que € objeto central da unidade didética, € através de
um turbilhdo de idéias. (SANTOME, 1998, p. 233).

Escolhidos os temas, pensaram a metodologia de trabalho, as formas de andlises e
como expressar os conhecimentos gestados nos agrupamentos de trabalho.

Por meio dessa atividade, os professores fizeram uma intervencdo na realidade dos

iy eqe . L, . . 156
alunos, usando possibilidades previstas nos métodos globalizadores: os centros de interesse 6 _

uma possibilidade de conectar conhecimento a realidade. Segundo Zabala (1998, p.157) essa

proposta consiste

na busca da informagdo para conseguir a melhora no conhecimento de um tema que é de
interesse para o aluno. Portanto, os conteidos de aprendizagem sido basicamente
conceituais. Mas podemos nos dar conta de que a forma de adquirir estes conceitos tem

N

um interesse crucial, dai que os conteiidos procedimentais relativos & investigacdo

N

autbnoma e a observacdo direta sdo essenciais. Ao mesmo tempo, os conteidos

'**Esse método foi elaborado e desenvolvido pela Belga Ovide Decroly (1871-1932).



atitudinais vinculados a socializacdo, a coopera¢do e a insercio no meio sdo 0s
estruturadores da maioria das atividades que configuram os método.

Quando os professores alteraram sua forma de se relacionar com o conhecimento,
também modificaram seus métodos. Estavam os alunos sob uma potencial possibilidade de
aprender conceitos, procedimentos, atitudes como destacado por Zabala (1998). Nesse sentido, os
conceitos deixam de ser decorados para uma possivel prova, mas relacionados a vida dos alunos.
A par disso, vemos novas atitudes serem vivenciadas (de cooperagdo, unido entre os alunos,

discussdo em grupo, respeito aos colegas, e a alegria tomar o lugar da sisudez).

6.23 Projetos de trabalho: reorganizando tempos e espagos

Ao concretizarem seus projetos de trabalho, os atores reorganizaram tempos e
espacos, compondo novos agrupamentos de alunos. Esses irdo compor grupos temaéticos
escolhidos por eles proprios. Nesse sentido, podemos definir projetos de trabalho, como uma
reorganizacdo temporal/espacial, diferente do previsto na tradicional organizacdo escolar das
turmas (grupos fixos de 25 a 40 alunos, em média, por série).

Zabala (1998, p.112) define que os agrupamentos escolares podem ser
caracterizados “de acordo com seu ambito de intervencdo: grupo/escola e grupo/classe; e em
cada uma delas conforme o trabalho seja realizado com todo o grupo ou com grupo ou equipes
fixas ou moveis.” Segundo esse autor, os grupos podem ser homogéneos ou heterogéneos,

levando em consideragdo o nivel de desenvolvimento, conhecimentos e género etc.

No ambito do grupo/classe encontramos atividades de grande grupo: exposicdes,
assembléias, debates etc.; atividades organizadas em equipes fixas: organizativas, de
convivéncia, de trabalho etc.; atividade em equipes moveis de dois ou mais alunos:
investigacdes, didlogos, trabalhos experimentais, observagdes, elaboracdo de dossiés,



“cantos” etc.; atividades individuais de exercitardo, aplicacdo, estudo, avaliacdo etc”
(ZABALA, 1998, p. 113)

Na reorganizagdo espaco-temporal ocorrida nessa escola para a concretizacdo dos
projetos, vimos agrupamentos moveis e heterogéneos se formarem tal com definido por esse
autor. Observamos que os professores dedicavam um tempo aos contetidos disciplinares e
outro aos agrupamentos do Projeto de Trabalho. O tempo dos agrupamentos, como jé situado
acima, se concretiza como uma oportunidade de o professor desenvolver as situagdes
pedagoégicas dando relevancia a aplicacdo das aprendizagens dos contetidos de carater
conceitual (aprender a saber) procedimental (aprender fazer) e atitutinais (aprender ser).

Assim, Herndndez e Ventura (1998, p. 58) discorrem argumentando que, nessa

abordagem, as aprendizagens devem

facilitar aos estudantes, de uma maneira compreensiva, procedimentos
de diferentes tipos que lhes permitam ir aprendendo a organizar seu
préprio conhecimento, a descobrir e estabelecer novas interconexdes nos
problemas que acompanham a informacao que manipulam, adaptando-os
a outros contextos, temas ou problemas.

Para concretizar essa proposta, a escola fez uma reorganizacdo na distribuicdo do
horério durante a realizacdo dos mesmos que pode ser melhor entendida observando-se a figura

104.



SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
1® Contetddos Contetdos escolares 6 Contetddos Contetddos Contetddos
60’ |ecolares 1 escolares 9 escolares 4 escolares 8
2° Contetddos Contetdos escolares 8 Contetddos Contetdos Contetddos
60” | escolares 2 escolares 1 escolares 5 escolares 9
3 Conteudos Projeto de Conteudos Contetdos Reunido
60’ | escolares 3 trabalho/agrupamentos escolares 2 escolares 6 pedagdgica
4? Contetidos Projetos de Contetdos Contetidos Reunido
60’ | escolares 4 trabalho/agrupamentos escolares 3 escolares 7 pedagdgica

Figura 104 - Quadro reorganizando a distribui¢do do hordrio para concretizagdo dos agrupamentos de alunos
atendendo as expectativas do Projeto 10 anos do Paulo Mendes Campos

Fonte

- Elaborada pela autora da dissertacio com base nos dados coletados no processo de reorganizacio
espago/temporal da EMPMC

Esse projeto aconteceu durante os meses de outubro, novembro, até meados de

dezembro, nas tercas feiras, nos dois ultimos hordrios (figura 104). Todos os professores tiveram

cerca de 20 horas com os alunos na concretizac¢io das atividades do projeto’”’. Esse projeto que

teve seu inicio no comeco do ano, s6 ganhou novo formato no final do mesmo, apds os debates

das primeiras experiéncias e discussdes que os professores fizeram sobre a pedagogia de projetos.

Desenvolver um tema a partir do trabalho como projetos para a escola significa,

segundo defini¢do do préprio grupo,

desenvolver possibilidades pedagdgicas a partir da diversidade cultural presente na
escola; provocar a socializag¢do e criar vinculos que ndo sdo gerados quando os alunos
ficam exclusivamente na mesma turma; permitir que os alunos pudessem circular por
diferentes grupos e conhecer melhor os colegas/amigos de escola; mostrar a aplicagdo
dos contetdos na vida

(Fragmento do caderno de campo da coordenadora pedagdgica em abril 2002)

137 Para que essa idéia pudesse ser concretizada na prética, os professores cumpriam uma carga hordria de 15
aulas/semanais.



Na congruéncia dessa defini¢cdo conceitual feita pelos atores, de forma prospectiva,
podemos dizer que vimos as inten¢des se aproximarem da real situacdo vivenciada na prética:
trabalhou-se a complexidade do pensamento por meio de observagdes, associagdes, indugdes e
diferentes expressdes; deu-se oportunidade aos professores de diversificar sua metodologia de
trabalho e experimentar dindmicas diferenciadas que possibilitassem a discussdo nos grupos,
mobilizando diferentes dimensdes da formacao humana.

Destarte, vimos os professores gestarem uma proposta bem diferente das experiéncias

pedagdgicas presentes no primeiro cendrio desta dissertacdo.

6.24 Projetos de Trabalho/Agrupamentos: permitindo a diversidade de registros

O processo de producdo dos registros colaborou para tornar visiveis os sujeitos na/da
cena pedagogica e, ainda, constitui-se como uma possibilidade de reconstituir as acdes vividas.
Os registros que os alunos produziram nos agrupamentos do projeto sdo a prova do sucesso de
atividades que dialogam com a realidade dos alunos na tentativa de construir alternativas
pedagdgicas as rotineiras aulas.

Podemos resumir essas cenas do projeto, em relacdo aos registros: falados (memdria),
registros  escritos/desenhados/fotografados, cartografados, encenados dentre outros —
materializados pelos alunos e professores da seguinte forma: a revista em quadrinhos, os alunos
talentos em painel, a revista Isto é Pauldo, o album de fotografia, as festas da escola dentre

outros.

z.

E interessante salientar que os professores, ao realizarem essa proposta, suspendem
provisoriamente a utilizacdo do livro-texto, incentivam os alunos a escreverem suas proprias
defini¢des sobre os tema debatidos e elaborarem problemas praticos sobre eles. Assim, eles

acabaram criando um material pedagégico préoprio, sendo alunos e professores, co-autores da



propria aprendizagem.
Quando os alunos sdo chamados a participar ativamente da cena pedagégica, ficam

eles, mas também os professores, diante de possibilidades formadoras ampliadas.

Quanto ao aluno, a possibilidade que tal condicdo oferece de expor seus proprios
conhecimentos, submeté-los a apreciacdo e compartilhamento junto & comunidade
(o grupo de aluno da classe), de trocar idéias com os outros etc, parece-nos contribuir
ndo somente para acumulacdo de conhecimentos, mas também para outros universos
nem sempre focalizados pela educacdo. Fala-se do saber ser: da sociabilidade, da
troca, da capacidade de argumentacdo e de expressdo de suas préprias idéias. Falamos
ainda de auto-estima e autovalorag¢do de cada aluno enquanto individuo, que permitirdo
ao longo do tempo, uma relacio com a comunidade de modo mais adaptativo
(ROSADO e ROMANO 1994, p.48)

Além dessas duas dimensdes formadoras que foram destacadas no trecho acima — o
universo docente e discente num contexto de co-participagcdo pedagogica — destacamos outras
dimensdes que sdo acionadas quando os registros sdo utilizados de modo a interagirem com o
conhecimento: a dimensdo ensino-aprendizagem e a possibilidade do exercicio critico diante
das diferentes linguagens utilizadas para expressar as idéias.

Seguindo essa légica de pensamento, podemos dizer também de uma quinta dimensao
— a formagdo dos professores por meio dos registros produzidos nos projetos. A revista Isto é
Pauldo e o album de fotografias, por exemplo, foram vistos por nés como uma importante
ferramenta catalisadora para reflexdo dos docentes em sua relacdo com os alunos, com as
concepcoes de educacio que fizeram veicular em suas respostas aos questionamentos dos alunos
e ainda pelo seu percurso pessoal e profissional que a revista aborda.

Ao possibilitarem novas formas documentais do conhecimento, por meio da
implementacdo de projetos de trabalho, os professores trouxeram para a sala de aula uma
novidade, que, a principio, foi acompanhada de transtornos (brincadeiras, rejei¢do, insegurangas
em relacdo a nova forma de organizacdo) o que nos parece normal jd que nova organizacdo
espaco/temporal e o uso de diversificados instrumentos nao faziam parte da rotina das aulas em
dias comuns. Nesse sentido, ao construirem os projetos, alunos e professores introduziam
diversificadas fontes de registro. Isso representava inovacdes — inserir ferramentas para ampliar a

capacidade de observagdo, andlise e avaliacdo do processo vivido.



6.25 Avaliagdo: um ponto de chegada, um ponto de partida

o registro estd ai, se houver oportunidade, eu gostaria de mostrar para todos, ou pelo
menos para alguns|...] fiz o registro escrito, ndo sei se vou mostrar, porque nas nossas
reunides, as vezes, o tempo fica muito curto. Entdo nés ndo discutimos isso. Nao sei vai
haver um painel, ndo sei se vai haver um folder.”

(Entrevista com a professora Lorena em setembro/2002)

Na fala dessa professora em entrevista, seu desabafo aponta que as acdes que
implementou nao foram debatidas nos momentos de formacao. Deixou claro o desejo de mostrar
suas construcdes, certezas, incertezas, angustias e conflitos. Percebemos que, nas reunides
pedagdgicas, esses problemas eram tratados de maneira geral, mas o detalhamento e debate das
acoes realizadas por cada professor e o planejamento das prospectivas, a partir da acao/reflexao,
acabaram por ndo ocupar lugar de relevancia nas discussoes.

Nesse sentido, vimos que alguns projetos de trabalho foram capazes de produzir
riquezas pedagdgicas, conforme mostrados nas cenas acima € em nossas andlises, mas que
passaram despercebidas por causa da relacdo tempos e espagos escolares que, por vezes, eram
escassos. Também € certo que essa escassez de tempo se agravava com a ineficidcia na
distribuicao/utilizacdo da organizacao dos tempos e espagos.

Para Herndndez e Ventura (1998, p.91) “uma concepg¢do sobre a relagdo de ensino-
aprendizagem como a que a sustenta o trabalho por Projetos, as fases da prética docente -
planejamento, acdo, avaliacdo - ndo podem entender-se sendo como um sistema de inter-relacoes
e complementariedades.”

Esses autores vém colaborar com a discussdo no sentido de reafirmar que, quando
uma escola faz opc¢des por trabalhar como projetos dessa natureza, precisa organizar o trio
didatico — planejamento, acdes do projeto e avaliacdo — formando uma rede em que os fios se
interconectam, se interdependem para que produza bons resultados pedagdgicos. Nos projetos

que acompanhamos e como bem destacado pelo recorte da entrevista da professora Lorena acima



descrito, sentimos falta do fio avaliativo para intermediar e permitir uma reflexdo adequada e
sistemdtica advindas das producdes realizadas no projeto 10 anos do Paulo Mendes Campos.
Nesse sentido, o processo vivido nos agrupamento do projeto, apesar de muito
rico, ndo consegue concretizar-se numa etapa final que € a de dar respostas as conexdes entre o
sentido da aprendizagem dos alunos que se tornaram visiveis por meio dos registros produzidos e
destacados por nds nesta dissertacdo e as intencdes e propostas de ensino que inicialmente
planejaram. Consideramos que o processo foi importante para o desenvolvimento da
metacognicdo nos alunos. Mas o fato de o processo diddtico ndo ter se completado com as
devidas avaliagdes e reflexdes sobre o mesmo dificultou aos atores a tomada de consciéncia da
abrangéncia da produgdo tecida e, como conseqiiéncia disso, ndo consegue fazer emergirem
novas demandas de conhecimento, novos projetos: “sabendo que todo ponto de chegada constitui

em si um novo ponto de partida” (HERNANDEZ e VENTURA, 1998, p.48)



7  CONCLUSAO: NEM SEMPRE O REGISTRO NA ESCOLA E UMA FONTE PARA
AVALIACAO

Observar
Avaliar/registrar.
Olho e seleciono o objeto observado.
Registro as primeiras impressoes.
Seguem de possiveis variagdes:
Observo e gesticulo.
Observo e falo como meu olhar.
Observo e silencio.
Observo e verbalizo.
Observo e sinto.
Sinto e ouco.
Observo e registro escrevendo.
Observo filmando.
Observo fotografando.

Registramos os diferentes e os iguais.
Uso diferentes sentidos:
vejo/olho
ougo, sinto.
Com a mdo, seguro a maquina fotografica,
a filmadora,
o gravador,
o lapis e o papel,
arégua, a tinta,
a gravura,
a fotografia...
e foco o objeto em atencgdo,
o/s sujeitos em acgao.
Registro o momento pesquisado,
admirado, analisado.

Guardamos imagens daquele momento:
0 agora se torna memoria historica,
dados para estudos,
avaliacdo, auto-avaliagdo,
distanciamento
reflexdo do momento vivido.
Arte registrada.
Registro da arte
das experiéncias vividas
do seres,
seres?
Seres humanos.



Nesta pesquisa, buscamos fazer anélises reflexivas das maneiras como professores e
alunos do Ciclo da Juventude, da Escola Municipal Paulo Mendes Campos da RME percebiam
e vivenciavam o ato de registrar e se 0 mesmo se tornava objeto de avaliacdo. Fomos costurando
as informagdes contidas nos dados observagao direta, seguidas das anotacdes do didrio de campo,
grupos focais realizados com os jovens, entrevistas e conversas informais, fotografias, filmagem,
andlises de documentos... Entre os dados que os sujeitos forneciam e os que também acabamos
por oferecer aos atores na participacdo da cena, fomos alinhavando as idéias que teciamos, a
principio fragmentadas, tanto dos dados que foram adquiridos pela experiéncia, como os dados
tedricos que fomos incorporando nas andlises. Dessa forma, entre um arremate e outro, fazendo e
refazendo, fomos dando corpo, vista, aparéncia, sensagdes... ao produto qualificado da nossa
espreita etnografica.

Nosso trabalho foi detalhista, manualmente registrado, fotografado, filmado... e
arduamente perseguido na tentativa de colaborar com a abordagem em questdo. Podemos dizer
que foi sofrido e gratificante. Sofrido porque, as vezes, nos perdiamos diante dos dados, por
termos que selecionar quais incluir e ainda porque as cenas pesquisadas ndo saiam da cabeca,
mesmo nos momento de relaxamento. Gratificante, por vermos o fruto do trabalho tomado cor,
vida, organicidade. Podemos resumir esse processo de pesquisa assim: ordem, desordem, caos,
acdo...organizacdo, parafraseando, Edgar Morin, quando se refere ao ato de conhecer.
Finalmente, com nossos registros, enfim sistematizados, fizemos algumas conclusdes

cogs o 158
provisdrias .

1% O uso das expressdes conclusivas nesta dissertacio — o lado 6bvio e obtuso do registro — foram motivadas pela
leitura de uma das obras de Roland Barthes (1990). Na primeira parte desse trabalho descreve a mensagem
fotografica usando notas de pesquisa sobre alguns fotogramas de S.M. Eisenstein, analisando-os em seu sentido
6bvio (“que vem ao encontro, natural”) e obtuso (“velado, aquele que apresenta como suplemento que a minha
inteleccdo ndo consegue absorver bem, simultaneamente teimoso e fugidio”) (BARTHES, 1990, p.47)



7.1 Registros 6bvios: evidenciando os limites da avaliagio

Durante o decorrer da pesquisa, vimos os professores registrando o resultado de sua
pratica pedagégica em sala de aula de forma classificatéria/excludente e enfatizando
comportamentos idealizados, evidenciando o desejo de estabelecer regras de conduta na busca de
um perfil ideal de aluno. Nesse contexto, os registros que contaram como saber avaliado foram
os tradicionalmente esperados administrativamente (as provas, os registros em fichas, o
preenchimento dos relatérios, a validade do conselho) e que, de certa forma, voltados para a
sujeicdo dos atores aos costumes tradicionais de registrar e avaliar. Podemos dizer que os
proprios professores fazem funcionar sobre eles mesmos essa concepgao da avaliacdo, tomando-a
como natural, as vezes, por obediéncia ou conformismo e/ou ainda por falta de capacidade critica.
Destarte, quando as escolas registram o resultado de sua pritica pedagdgica de forma
classificatoria/excludente e dando énfase a comportamentos desejados (o perfil ideal), faz-nos
concluir que a escola continua sendo um espaco adequado e propicio a reproducdo do aparelho
ideoldgico do estado como destacado por Althusser (1983), e produzir a violéncia simbdlica
como apontado por Bourdieu e Passeron (1975), explicitamente mostrado por nds nas cenas
presentes no I cendrio desta dissertacdo. A concepgao tedrica que respaldava o formato de reunir
os professores e avaliar os alunos no conselho classe, registrando em fichas o desenvolvimento
do aluno, era uma tentativa de incorporar a logica avaliativa proposta pelo programa Escola
Plural, ou seja, ser formativa. Mas o que presenciamos negava essa concepcao na medida em que
prevalecia uma leitura comportamental enviesada da participacdo dos alunos no semestre. O
comportamento esperado dos alunos pelos professores ja estava previsto - ser pontual, assiduo,
disciplinado...(ENGUITA, 1989). O desvio desse formato ideal era manifestado pela maioria dos
professores por meio de uma andlise estereotipada, tevergisada, psicologizada das atitudes e
percepgdes — uma ‘““violéncia individual e relacional” (DUBET, 1997, p. 226) manifestada sobre
os alunos. Nesse sentido, a sala de aula e o conselho de classe ndo conseguiram ser palco para
que diferentes dimensdes humanas ganhassem certificado de validade e pudessem ser expressas
nas multiplas linguagens que a capacidade humana é capaz de criar, quando se tem uma

mediacdo adequada.



7.2 Registros obtusos: revelando possibilidades avaliativas

Embora a escola seja um espaco da reproducdo social, da violéncia simbdlica e
individual, vimos, no contraponto, acontecerem a (re-)significacao de praticas pedagdgicas, o que
chamamos de possibilidades educativas. Intitulamos de o lado obtuso as praticas que deveriam
ser inerentes ao ato de educar e que ficam marginalizadas no processo ensino-aprendizagem.
Préticas que provocassem a curiosidade, a investigacdo, a sistematizacdo dos conhecimentos
produzidos por uma agdo participativa dos sujeitos aprendentes.

No cenério II, vimos que os alunos, ao produzirem possibilidades diversificadas de
registrar, de documentar o conhecimento, potencializaram aprendizagens de cardter atitudinal,
procedimental, conceitual, na medida em que os alunos foram convidados a serem produtores e
atores na/da cena pedagdgica.

Os autores construiram registros que intitulamos democréticos. Esses representavam
seus protestos, mas também a coragem de enfrentar o poder. As faixas, cartas politicas, os painéis
e as manifestacOes registraram os fatos, exprimiram idéias, concretizaram uma agdo. Acdo
publica por direitos a educacdo de qualidade.

Nossa imersao analitica na constru¢ao do Projeto 10 anos do Paulo Mendes Campos
nos permitiu observar diferentes formas de registrar: a arte de escrever cartas, cartdes, de
desenhar e fazer painéis, de recortar e montar colagens, de fazer quadrinhos, de usar as fotos de
multiplas formas, de construir o roteiro de peca e encend-la dentre outras possibilidades que
fizeram dos nossos atores/alunos, artistas em potencial, representando sua vida, seus desejos, seus
sonhos e, até mesmo, sua falta de ideal.

Nos projetos produzidos pelos alunos a partir de fotografias como principal fonte de
registro de suas informagdes, aconteceu um rico trabalho de pesquisa e investigacdo mostrando
memorias iconogrificas passadas e recentes. Professores em formacgdo: que se formam e sdo
formados na a¢do, na vida e pela vida.

No tratamento que demos aos trabalhos dos alunos produzidos a partir das fotos e das
que realizamos ao pesquisar, fomos reconhecendo a valiosa importancia do hébito de fotografar a
vida escolar de alunos/as e professores/as, no intuito de ser mais um aliado relevante nas

atividades de registro da vida escolar do aluno e auto-avaliacdo da pratica pedagdgica do



professor. Por ser um recurso de féicil utilizacdo e que desperta o interesse nos alunos, pode
revelar-se, como uma possibilidade avaliativa — o registro do corpo, as expressdes dos alunos,
seus encantos e seus desencantos, a empolgacdo e a apatia... acima de tudo, que provoque a
constante investigacao, a reflexdo e a tomada de novas atitudes por parte de alunos e professores.

Certificamos ser essa uma ferramenta importante, de facil aplicacdo e retorno quase
que imediato das diferentes acdes pedagdgicas na escola e em sala de aula. Considerando que os
registros fotograficos t€tm o poder de captar e transmitir informacdes quando se pretende
investigar o desempenho escolar dos jovens, em diferentes dimensdes da formag¢do humana. Sao
os/as alunos/as, professores/as vendo-se em ac¢do, rememorando fatos importantes e/ou
desagradaveis, buscando novas possibilidades por intermédio da sua propria imagem e
refletindo sobre elas.

Os registros construidos nesse projeto deram visibilidade aos sujeitos da cena
pedagdgica. Os alunos, criando significantes formas de registros escolares, mostraram-nos que €

possivel efetivar a constru¢do de uma nova pratica educativa, que seja de fato inovadora.

7.3 A relagdo registros escolares/concepcao de avaliacdo na escola plural: flexibilidade e
continuismo

Os cendrios I e II mostraram, por um lado, a flexibilidade dos professores diante da
implementacdo de novas propostas educativas. Um exemplo disso ficou evidente no cenério I,
quando o grupo de professores aceitou viver o processo transitorio de substituir as notas por
fichas avaliativas dos alunos. Paradoxalmente, vémo-los resistirem a proposta na medida em que
ndo conseguiam apropriar-se da concep¢do de educagcdo que norteava essa modificacdo. Outro
exemplo situa-se no cendrio II, quando os professores aceitam participar da implementagcao do
projeto Paulo Mendes Campos, mas, na pritica, se mostravam resistentes a proposta € com
dificuldades, que, inicialmente, impediam a boa conducdo do mesmo. De novo, ele resiste por
que sua concepg¢do de educacdo ndo se adequava a proposta e também por que ndo sabia como
concretizar um projeto do trabalho com os alunos. Essa ambigiiidade presente da pratica docente
¢ comentada por N6voa (1992, p.17) que diz: “os professores sdo, paradoxalmente, um corpo

profissional que resiste 2 moda e que € sensivel a moda. A gestio deste equilibrio entre a rigidez



e a plasticidade define modos distintos de encarar a profissdo docente”. Esse mesmo autor
afirma que a acdo pedagdgica do professor serd influenciada “pelas caracteristicas pessoais e pelo
percurso de vida profissional de cada professor... € que o processo identitdrio dos professores
pode ser sentido pela Adesdo, Acdo e Autoconsciéncia” (NOVOA, 1992, p.16). A adesio
determina os principios e valores dos professores. Na a¢do, a postura do professor é sentida por
sua forma de trabalhar, pelo jeito que conduz prética pedagdgica, evidentemente, a que mais for
adequada ao seu estilo de exercer o magistério. A autoconciéncia € o processo que pode mover a
mudancas, pois pode provocar a reflexdo da acao. Qualquer transformacado pedagdgica carece de
tempo, pois € preciso (re-)construir identidades, acomodar inovacdes e assimilar mudancas.
Nesse sentido estamos diante de um processo complexo de apropriacdo da histéria pessoal e
profissional do professor (DIAMOND' apud NOVOA, 1992, p.16).

Encontramos na nossa pesquisa um professor confuso, disperso, desmotivado, ansioso,
alguns (poucos) descrentes, empurrando com a barriga seu dia-a-dia laboral, mas também
vimos que eles estavam querendo encontrar, conquistar, produzir um formato de educacdo
diferente, algo que os satisfizesse pessoal e profissionalmente e que os alunos co-produzissem.
Percebemos que uma experiéncia estava inaugurada, uma semente fora jogada ao solo

pedagdgico. Agora, resta-nos dar tempo ao tempo e colher os frutos dessa plantacdo.

7.4 A relacdo registros escolares/concep¢ao de avaliac@o na escola plural: o lado 6bvio x o lado
obtuso

Na interacdo com seus pares, vimos 0s jovens se apropriarem do conhecimento que, em
grupo, se fazia revelar e o exprimiam em seus registros. Presenciamos que essa acdo colaborava
para que oOs sujeitos que experimentaram esse processo pudessem expressar diferentes
possibilidades de producdo do conhecimento e a tomada de consciéncia critica frente as tarefas

que lhes eram propostas na escola.

'3 DIAMOND, Patrick C.T. Teacher Education as transformation. Milton Keynes: Open University Press, 1991



Autores como Wallon e Vigotsy afirmam que o conhecimento € socialmente construido,
ou seja, a Unica possibilidade de constru¢do do conhecimento € aquela que segue o
caminho do interpessoal para o intrapessoal. A mesma coisa acontece com a linguagem.
O conhecimento estd, desta forma, presente no momento histérico que o individuo vive,
mas a sistematizagdo necessdria que o conhecimento formal requer s6 poderd ser feita
através da acdo conjunta com outros individuos (LIMA, 2000, p. 81).

Por meio da orientagcdo de alguns dos/as professores/as, foi possivel criar situacdes
de interagdo, espacos para compartilhar, confrontar, negociar idéias; potencializaram-se algumas
situagdes de aprendizagem, problematiza¢des foram gestadas, levando o grupo a colher mais
informacdes, explicar suas idéias e saber expressar seus argumentos; possibilitando que se
refletisse no coletivo da escola sobre os diferentes caminhos trilhados pelos alunos durante um
processo de trabalho.

Para que houvesse uma boa reflexdo, seria necessario que esses diversificados
processos de registros — anotados em cadernos de campo por alguns professores, o caderno de
anotagdes para cada grupo de alunos; filmagens, fotografia realizadas — fossem retomadas apds a
concretizagdo da acdo e dos registros advindos dessa atividade. Mas essa ainda nao pareceria ser
uma realidade possivel, pois, para que se vivenciasse a reflexdo dessas acoes, era preciso estar
imbuindo de uma concepcao de aprendizagem que movesse o professor a realiza-la.

Com essa tessitura, os atores nos indicam como possibilidades as producdes dos
sujeitos participantes — de cardter subjetivo ou objetivo com que os alunos e professores fizeram
durante a realizacdo do projeto —, que culminaram com objeto/artefatos concretos de
conhecimento e acdes voltadas ao desenvolvimento do grupo.

Vimos a escola e os alunos esbanjarem conhecimento. Entretanto, apesar de todos os
ganhos pedagdgicos que esse projeto possa ter oferecido aos alunos e professores, esses pareciam
ainda estarem muito presos a escola tradicional e aos registros dela gerados. Vimos os
professores se envolverem no projeto, fazerem-no acontecer com brilhantismo, mostraram suas
diferentes habilidades e competéncias. Mas quando deveriam reconhecer os processos € 0s
produtos dessa acdo por meio da consideragdo das atividades do projeto, poucos as reconheceram
como agdes para avaliacdo. Alguns grupos demonstraram via atitudes....que o fizeram sem a
consciéncia desse tipo de trabalho ou da possibilidade pedagdgica por ela implementada. Outros

deixaram que informacgdes tdo importantes se perdessem, para que a aula tradicional pudesse



novamente compor a cena escolar. A relacdo registro/avaliacdo, nesse contexto, ficou
comprometida.

Esse comprometimento aconteceu, mesmo tendo a escola experimentado momentos
de muita riqueza pedagdgica e que ndo foram discutidas no conselho de classe e muito menos,
expressadas nas fichas avaliativas — cendrio 1. O que vivenciamos foi um processo, cujo produto
avaliativo reconhecido administrativamente (registros Obvios), expressava timidamente a
natureza dos conhecimentos produzidos pelos/as alunos/as. No contraponto, uma reflexdo mais
detalhada das diferentes a¢des pedagdgicas experimentadas ndo ganhava a legitimidade merecida
(registros obtusos). Veremos os registro da vida escolar dos alunos, cumprindo um ritual, uma
funcdo — meramente burocratica, impessoal — em que os alunos nao conseguiam se ver refletidos.

Diante de todo esse processo de buscas e de incertezas sobre a relagdo
ensino/aprendizagem, a relagdo professor/aluno, professores/alunos/dire¢ao, confrontando com a
razdo indolente que faz desperdicar as experiéncias (SANTOS, 2000) que os atores produziam,
assistimos a essa arena de relagdes conflituosas, e nela interferimos, que ao mesmo tempo, foi
geradora de idéias, possibilitando €xito dos registros formativos. Esses ndo serdo entendidos
como acabados mas continuamente construidos e reconstruidos na experiéncia pedagdgica
vivida, sentida, aprendida.

O registro e a avaliagdo na escola podem assumir rumos congruentes, mas, para que
1ss0 aconteca, certamente, serd preciso valorizar o lado pedagdgico que denominamos de obtuso
— registros que se constréem no cotidiano escolar por alunos e professores, a partir de situacdes
complexas, sist€micas e que ficam, as vezes, na marginalidade (ndo tém significancia), para
seguir o livro-texto, dar muito xerox (constru¢des de outras pessoas/fragmento deslocado do
todo), desvalorizando, assim, o proprio aluno que produz, que transforma os registros em arte e
faz a vida pertencer a escola. Por isso é s6 por isso — uma carta, um rascunho, uma entrevista
registrada, um cartaz, um painel, um quadro, uma revista, os quadrinhos..., produgdes que vimos
nossos atores/alunos construirem, sao considerados por ndés como uma obra de arte. Arte que s
pode ser sentida, vivida em cenas pedagdgicas em que os alunos sdo os protagonistas, fazendo

emergir experiéncias educativas indeléveis.
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