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“ Vocé, que ¢ professor,
procure modelar seus alunos
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Resumo

q{mgc_

A presente pesquisa tratou da postura de avaliagio utilizada pelos docentes da Rede Publica do”

Municipio d /Rio de Janeiro, baseada nos estudos de autores como Cipriano Carlos Luckesi e
José Carlos %ilﬁmr de Pesquisa de Campo. Para execugfio desta monografia, fez-se
necessaria uma explicitagdo de conceitos sobre as diferentes posturas de avaliagio existentes e
uma investigacdo sobre a visdio de docentes ¢ alunos a respeito da postura de avaliagio que estd
sendo_adotada. O trabalho demonstrou que a postura. prevalente de avaliagao, pa pratica docente,
ainda ¢ a liberal, no caso a escolanovista. Assim como também evidenciou que a equipe técnica
da escola ja vem se preocupando com agdes mais progressistas, como a construgio coletiva de
normas de avaliagdo. O estudo recomendou uma pritica mais democrética, por parte dos
docentes, incluindo_a_auto-avaliagio, pelo aluno, € a pritica coletiva, onde todos os envolvidos
emitam sua opinido. T ’
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“As Diferentes Posturas de Avaliacio: adequagio e empreg@ cotidiano

educacional brasileiro.”

1. Introdugio

Quando, no desenvolvimento do Curso de Graduagio em Pedagogia, ocorreu a
oportunidade de se estudar aspectos tedricos e situagdes praticas relativas ao tema Avaliagio
Educacional, observou-se que existem diferentes posturas de avaliagio, resuitantes das
Tendéncias Educacionais que surgiram ao longo da Histéria da Educagio Brasileira e que, hoje,
convivem no W&Mﬁﬁ& Tal quadro ficou ainda mais evidente, quando,
durante o Curso, participou-se de um Projeto de Extensdo que abordava a questio da avaliagdo
educacional, o que permitiu conhecer-se a pratica desenvolvida nas escolas do Municipio de

Queimados situado na Baixada Fluminense / Rio de Janeiro.

Durante o trabalho realizado em Queimados, percebeu-se que existe grande preocupagdo,
por parte dos professores desse municipio, em relagiio & qual postura devem assumir ao avaliarem
seus alunos. Durante o curso de Pedagogia, também percebeu-se, em algumas disciplinas, certa
inseguranga, e até mesmo medo, por parte dos docentes, em relagio & pratica de avaliagdo que

desenvolviam em suas aulas.

Tais situagdes vivenciadas durante o Curso de Graduagdio, favoreceram a percepgdo de

que muitos professores dizem aos alunos que adotam principios da Tendéncia Educacional

- Progressista, mas, na realidade, ndo agem como tal, ou tém atitudes tanto progressistas como

tradicionais.
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Devido a esses motivos, surgiu o interesse em se estudar, com maior profundidade, o que

alguns teéricos, que tratam do tema Avaliagdo Educacional, propdem em suas obras,

-~

—P> confrontando tal embasamento com a pratica avaliativa que ocorre no cotidiano das escolas
brasileiras. Fazendo um recorte nesta realidade, optou-se por realizar o presente trabalho na Rede
Publica do Municipio do Rio de Janeiro.

A razio de se ter optado pela Rede Piblica se deve ao fato de que nas escolas particulares,
geralmente, os professores ficam presos 4 postura filoséfica definida pela diregiio da instituigo,
enquanto na Rede Publica os professores sentem-se mais livres para optar pelo caminho a

percorrer, quando verificam o rendimento da agdo desenvolvida.
Este estudo teve como objetivos:

a) identificar qual a postura de avaliagio mais utilizada, no momento, pelos professores, no

cotidiano da Rede Publica do Municipio do Rio de Janeiro;

b) definir mecanismos que possam orientar os docentes das Escolas Oficiais do Municipio do

Rio de Janeiro, em relagio a uma pratica de avaliagio coerente com as atuais necessidades e

anseios da sociedade brasileira.
Para a investigag&o do problema, definiram-se as seguintes questdes:

* Qual € a postura de avaliagdo utilizada, predominantemente, no cotidiano do Ensino
Fundamental da Rede Publica de Ensino do Municipio do Rio de Janeiro?

* Quais sdo as razles existentes que fazem uma determinada postura de avaliagdo ser a
predominantemente utilizada?

* Até que ponto o caminho avaliativo empregado atende as atuais necessidades e anseios da

comunidade escolar do Municipio do Rio de Janeiro?
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* Que mecanismos de avaliagio podem ser recomendados para que a pratica de avaliagdo

adotada atenda as necessidades ¢ aos anseios da comunidade escolar?

Considerou-se importante este estudo, na medida em que ele poderd contribuir com

recomendagdes para uma pratica avaliativa adequada ao cotidiano das Escolas da Rede Piiblica.

1.1. Detalhamento dos Capitulos

A presente monografia possui cinco capitulos, sendo o 1° a Introduggio, que apresentou o
tema do estudo, o problema, os-objetivos, as questdes a serem investigadas, o motivo pelo qual
decidi realizar tal estudo e a importéncia do mesmo.

O 2° capitulo ¢ o da Revisdo de Literatura que tratou de assuntos que fundamentaram
teoricamente a pesquisa € se constituiram nas segdes do capitulo. S3o elas: (1) As Diferentes
posturas de avaliagdo; (2) Fracasso e Sucesso Escolar; (3) A Influéncia da imposicio de uma
culturaéﬁqb rendimento dos alunos e (4) A Fungdio Social da Escola.

O 3° capitulo ¢ o que descreveu a Metodologia do estudo, explicando de que forma a
pesquisa foi realizada. Neste capitulo, foram apresentados os instrumentos de coleta de dados
utilizados, os sujeitos do estudo que foram selecionados para serem investigados ¢ os
mecanismos de selegdo dos informantes; e o cronograma da pesquisa, que%resent‘tﬁ’:’ quando foi
feita cada etapa da monografia.

O 4° capitulo constituiu-se na Andlise dos Dados coletados na pesquisa, fundamentando-
se, quando necessario, na Revis#o de Literatura e o 5° capitulo apresentou as Conclusdes e as

Recomendages.
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2. Revisdo de Literatura
2.1. Diferentes posturas de avaliagdo

Um tema que vem sendo muito discutido dentro da area da Educagdo ¢ a avaliagdo. O
termo avaliagdo € freqiientemente associado a termos como exame, prova, nota, conceito,
7

boletim. Esta associagio ¢é resultante de uma concepcdo pedagégica arcaica, mas

tradicionalmente dominante em nossa sociedade.

/7
Nessa concepgdio arcaica, a educagdio é vista como transmissdo de conhecimento e

memorizagdo de informagles prontas. Ja o aluno ¢ visto como um ser passivo e receptivo. Assim,
a verificagdio do rendimento se restringe a medir a quantidade de informagdes retidas, assumindo
carater seletivo,

A utilizagdo do termo avaliagdo ¢ recente, pois, de acordo com Barriga (2001), o termo
utilizado, inicialmente, era exame. Para ele, a fungfo do exame “é determinar se um sujeito pede
ser promovido de uma série para a outra.” (p.58). No século XX, o exame passa a ser chamado de
teste e atualmente € chamado de avaliagio. Mas, para Garcia (2001), o exame ndo surge na

escola, mas surge “como um instrumento de controle social.” (p.40).

Na visdo de Luckesi (2000}, essas denominagdes possuem significados bem diferentes.
Em entrevista ao Jornal do Brasil, o autor explica que a modalidade dos exames escolares que
conhecemos foi sistematizada nos séculos XVI e XVII e, ainda hoje, ¢ utilizada. Regras como: o
aluno nfio pode solicitar algo ao professor nem a outro aluno durante uma prova; ndo pode sentar
em carteiras conjugadas em dia de prova para evitar a cola, etc. sio herangas dessa modalidade.

Na verdade, o exame surgiu como um instrumento de controle social.
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Devido a seu carater excludente, o exame passou a ser chamado de “teste”. O teste, na
verdade, é um instrumento de coleta de dados utilizado para o exame ou para a avaliagdo. Isso &
definido pela pessoa que o utiliza, pois € ela quem decide para qué o teste esta sendo usado: para

examinar ou para avaliar. Dessa forma, o teste pode ter tanto cariter classificatorio e seletivo,

quanto carater diagndstico e inclusivo.

ano)
A ultima denominagio, segundo Barriga, é a de “avaliagio”, que deveria ser o oposto do

exame. Para Luckesi, ;:waliagﬁo € nZo-pontual, ou seja, tudo o que acontece com o aluno antes e
depois interessa. E diagndstica, pois, por meio do processo de avaliagio feito com o objetivo de
saber quais sdo as dificuldades do aluno, ¢ possivel tomar decisdes para melhorar o processo de
ensino-aprendizagem, e por isso, a avaliagfo ¢ dindmica. E, também, inclusiva, pois ndo exclu, e

sim, ajuda o aluno a melhorar seu rendimento.

Os autores afirmam que, na verdade, na pratica, houve somente mudanga de
denominagdo, e ndo de ideologia. Muitos professores utilizam o termo avaliagio, mas, no dia-a-
dia, medem os conhecimentos dos alunos, ou apenas o julgam, ou os classificam. Por meio de

testes e provas, descobrem as dificuldades dos seus alunos, mas nada fazem para ajudar.

Nessa visdo em que a avaliagdo seleciona, exclui, Hoffmann (1998), citando Freitas, a
define como:

[...] um mecanismo privilegiado para garantir a fung#o seletiva da escola na
sociedade capitalista e, como tal, estd atrelada 4 contradi¢@io b4sica desta
sociedade. Os procedimentos de avaliagdo respondem 4 organizagdo global
do trabalho pedagbgico na escola, organizagdo que ¢ produto das
expectativas que a sociedade capitalista tem da escola. (p.110)
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Nesta perspectiva, a avaliagio ¢ utilizada, pela sociedade, como mais um meio de

selecionar os bons e excluir os ruins. E desta forma que a sociedade define quem ter4 cargos de
poder e quem ird servir.

Percebe-se que na visio de uma concepgiio arcaica de educaglo, seja qual for a
denominagdo que receberem: exames, testes ou avaliagdes possuem a mesma fungio — medir o
conhecimento do aluno e, ao mesmo tempo em que medem o aluno, também o julgam € o

excluem, pois adotam uma postura que rotuia os alunos como bons ¢ ruins.

Em uma postura inovadora de avaliagfio, o objetivo da mesma nfo € julgar alunos, mas

sim diagnosticar suas dificuldades e ajudé-los a supera-las.

QO ato avaliativo, para Guimardes (1985), “nfo ¢ um empreendimento meramente
mecénico. Ele envolve, em primeiro lugar, um julgamento de valor, a nossa percepgéo sobre algo
avaliado, no caso, o rendimento escolar,’ {p.13). Isso permite avaliar o aluno durante todo o
process_o ensino-aprendizagem, e, se dificuldades forem detectadas, devem ser tomadas decisdes

para auxilia-los, €, s6 assim, 0 ato avaliativo se completa.

No entanto, Hoffmann (1998) acredita que a avaliagio como julgamento, considera
apenas as modifica¢des que se produzem no aluno. E ainda ressalta, “a avaliagdo € a reflexio
permanente do educador sobre a sua realidade, e acompanhamento, passo a passo, do educando,
na sua trajetéria de construgio de conhecimento,” (p.18). A avaliago, em sua visdo, ¢

transformar essa reflexdio em agdo, o que Guimardes denomina de tomada de decisdo sobre

dificuldades detectadas.

Luckesi (1997) também define a avaliagdo como um julgamento de valor, mas sobre

manifestagdes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo.
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E possivel perceber que o julgamento de valor, nessa situagio, depende da visdo do
professor sobre avaliagdo. Se ele tiver uma visdo tradicional sobre ela, 1ré utilizar o julgamento de
valor para emitir sua opinifio pessoal sobre o aluno. Mas se sua visdo de avaliagiio for inovadora,
o julgamento de valor serd feito sobre todo o processo de ensino-aprendizagem, avaliando além

do aluno, também o professor, o grupo, visando 4 defini¢3o de novos rumos.

" Essa nova postura de avaliagdo nio agradou a todos, principalmente aos pais de alunos.
Estes exigem notas, conceitos atribuidos as tarefas feitas pelos filhos. Precisam comprovar s¢ o
filho est4 recebendo uma boa educagdo, se a escola e os professores sdo bons, pois o futuro de

seus filhos depende disso.

A respeito deste fato, Luckesi (1997) ressalta que “pais, sistemas de ensino, profissionais
da educagdo, professores € alunos t€m suas atengdes centradas na promog&o, ou ndo, do estudante

de uma série de escolaridade para outra.” (p.18).

A avaliagdo da aprendizagem esta ligada a uma concepgio pedagdgica mais ampla, e,
portanto, depende da postura filosofica adotada. Existem diferentes concepgdes pedagdogicas.

Cada uma possui uma postura de verificagdo com objetivos diferentes.

Guimardes (1987) explica que Saviani classifica essas concepgdes pedagdgicas como:
Tendéncias Pedagogicas Nao-Criticas e Tendéncias Pedagégicas Critico-Reprodutivistas. No
grupo das Tendéncias Pedagogicas Nao-Criticas estio as seguintes vertentes: Pedagogia
Tradicional, Pedagogia Nova e Pedagogia Tecnicista. Segundo Guimaries, Saviani as classifica
como N#o-Criticas, pois “encaram a educagio como algo autébnomo, sem relagdo com o social, €

portanto, sem sofrer influéncias das questdes que afetam os homens em sociedade.” (p.47).
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Ja Libdneo (1985), classifica este mesmo grupo como Tendéncias Pedagégicas Liberais,
porque se preocupam em “‘preparar o0s individuos para o deserﬁpenho de papéis sociais, de acordo

com as aptiddes individuais”. (p.21).

2.1.1. Concepgédo Liberal

Segundo Libdneo (1985), “o termo “liberal” aqui utilizado ndo tem o sentido de
“avangado”, “democratico”, “aberto”, como costuma ser usado.” (p.21). A pedagogia liberal é
uma manifestagio do sistema capitalista, que ao defender a liberdade e os interesses individuais
da sociedade, estabeleceu uma forma de organizagfo social baseada na propriedade privada dos

meios de produgdo, também denominada sociedade de classes.

A concepgiio liberal ¢ resultado do modelo liberal conservador da sociedade. Como
representavam a classe dominante, os liberais ndo questionavam o sistema econdémico que dava
origem aos privilégios e 4 falta de uma escola para o povo. Ou s¢ja, o sistema estava voltado para
o favorecimento das camadas superiores e para a manutengio da posigdo destas. A educagio e,
principalmente, a avaliagio possuem papel fundamental nesta manutengdo, pois, por meio da
avaliagdo ¢ possivel controlar os alunos, distinguir aqueles que devem servir daqueles que devem

ser servidos. Enfim, ¢ possivel ter poder sobre os alunos.

As mudangas que esse grupo pregava eram mais nos métodos do que no sentido de
educagdo. Tanto Saviani quanto Libaneo, segundo Guimardes (1987), concordam que “este grupo
de Pedagogias ndo considera que, se existem desigualdades sociais entre os individuos, estas sdo

fundamentalmente determinadas pela divisdo em classes sociais.” (p.47).
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Nesta tendéncia, fica bem clara a idéia que Foucault, citado por Garcia {2001) possui
sobre a avaliagdo ou exame, assim chamado por ele: “o exame ¢ um espago que inverte as

relagdes de saber em poder.” (p.30).

E como ¢ possivel perceber, ¢ exatamente isso que vem acontecendo, pois o lugar que

deveria ser somente para abrir as mentes dos alunos, dar-lhes mais conhecimento, é o local onde

existe mais preconceito, exclusio e relagdes de poder, seja entre professor ¢ aluno, escola e aluno.

Gadotti (2002) citando Tragtenberg, lembra que,

Até a propria disposigdo das carteiras na sala de aula, reproduz relagdes de
poder: o estrado que o professor utiliza acima dos ouvintes, estes sentados em
cadeiras linearmente definidas préximas a uma linha de montagem industrial,
configura relagio saber/poder e dominante/dominado. (p.262).

2.1.1.1 Pedagogia Liberal Tradicional

De acordo com Amorim € Gomes (s.d.), a tendéncia tradicional ¢ a primeira manifestagio
da pedagogia liberal, que é conhecida por seu autoritarismo. Esse pensamento pedagégico,
segundo Gadotti (2002), “reproduziu o pensamento religioso medieval quase até o final do século

XIX” (p.230).
Gadotti ainda ressalta que:

[...] foram os jesuitas que nos legaram um ensino de carater verbalista, retérico,
livresco, memoristico € repetitivo, que estimulava a competigdo através de
prémios e castigos. Discriminatérios e preconceituosos, os jesuitas dedicaram-
se 4 formagdo das elites coloniais e difundiram nas classes populares a religido
da subserviéncia, da dependéncia e do paternalismo, caracteristicas marcantes
de nossa cultura ainda hoje. (p. 231)

Essa pedagogia, de acordo com Amorim ¢ Gomes (s.d.), é “marcada pelo ensino

humanistico, voltado para a cultura geral” (p.55). E centrada no intelecto, na transmissdo de
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contettdo e na figura do professor. O pfofessor é o dono do saber, transmite o seu conhecimento
como unica verdade e o aluno recebe as informagdes passivamente, sem nenhuma chance de
opinar criticamente a respeito. O papel da escola, de acordo com Libdneo (1985), “consiste na
preparagdo intelectual e moral dos alunos para assumir sua posi¢do na sociedade” (p.23). Seu
compromisso ¢ com a cultura, mas como lembram Amorim e Gomes ao citarem Silva, “a escola

tradicional desvincula-se do mundo, da vida presente, dos contextos € problemas sociais” (p.55).

Os contetidos de ensino, segundo Libineo (1985), “sdo os conhecimentos e valores sociais
acumulados pelas geragSes adultas e repassados ao aluno como verdades” (p.23). Sio
organizados de forma linear, hierdrquica e previamente determinados por bimestre, série,
disciplina, sob a justificativa de serem pré-requisitos de outros. N3o existe nenhuma valorizagio
do cotidiano do aluno, suas vivéncias, seus saberes. Seus métodos baseiam-se na exposi¢io

verbal da matéria, e ha énfase nos exercicios, na repeti¢io, na memorizagio.

O professor ¢ a autoridade e exige atitude receptiva dos alunos, transmite o conteudo
como unica verdade. O aluno, de acordo com Silva, citado por Amorim e Gomes (s.d.), “é

entendido como imaturo, inexperiente. Por isso, cabe ao aluno receber o conhecimento dado pelo

professor” (p.56).

Amorim e Gomes ainda ressaltam que, para Paulo Freire trata-se de uma “educagio
bancéria, ou seja, uma educagdo que se caracteriza por depositar no aluno, conhecimentos,

informagdes, dados, fatos, etc.” (p.56).

A avaliagio esconde as relagdes de poder entre professor e aluno, valoriza a quantidade no
lugar da qualidade. Os instrumentos, utilizados para a verificagio do rendimento do aluno, sio
testes € provas com o objetivo de medir o conhecimento do aluno, sem dar importincia ao que

aconteceu antes ou depois da prova.
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A preocupagdo principal dessa escola é que o aluno domine os contedidos expostos pelo
professor. Somente o aluno ¢ “avaliado”, neste caso, medido, pois existe uma verificagdo
quantitativa para saber se o aluno domina ou ndo os conteudos. Assim, o prazer de estudar acaba,

pois somente se estuda para decorar as respostas que o professor considera como certas ¢ assim
tirar uma nota boa na prova.

Piaget, citado por Gadotti (2002), critica essa postura tradicional, pois “ensina apenas a
copiar € ndo a pensar. Para ele, o objetivo da educag¢do nd3o deveria ser repetir ou conservar
verdades acabadas, como faz a Escola Tradicional, mas aprender por si proprio a conquista do
verdadeiro” (p.146). Hoffmann (1998), ao citar Becker, define essa educagdo de educagdo
bancaria, assim como Paulo Freire, ¢ diz que “quanto mais o educando for objeto dos
conhecimentos nele depositados, menos condi¢@es terd de emergir como sujeito de consciéncia

critica, condigdo esta de sua inser¢do transformadora no mundo” (p.31).

2.1.1.2. Pedagogia Liberal Renovada

Na década de 30, surgiu a Pedagogia Liberal Renovada, mais conhecida como Escola
Nova. De acordo com Gadotti (2002), a partir dessa teoria o pensamento pedagégico brasileiro
comega a ter autonomia. Gadotti, ao se referir a Lourencgo Filho, ressalta que “por Escola Nova se
deve entender, hoje, um conjunto de doutrinas ¢ principios tendentes a rever, de um lado, os
fundamentos da finalidade da educagdo, de outro, as bases de aplicagdo da ciéncia a técnica

educativa” (p.242).

~ Amorim e Gomes (s.d.), citando Libéneo, afirmam que esta pedagogia, assim como a

tradicional, acentua
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[...] o sentido da cultura como desenvolvimento das aptidGes individuais. Mas a
educagdo ¢ um processo interno, ndo externo; ela parte das necessidades e
interesses individuais necessarios para a adaptacéo ao meio. A educagdo ¢ a vida
presente, € a parte da propria experiéncia humana. A escola renovada propde um
ensino que valorize a auto-educagio (o aluno como sujeito do conhecimento), a
experiéncia direta sobre 0 meio pela atividade, um ensino centrado no aluno e no

grupo. (p.57)

A teoria da Escola Nova propunha, segundo Gadotti, que a educagio fosse investigadora

da mudanga social e, a0 mesmo tempo, se transformasse porque a sociedade estava em mudanga.
Amorim ¢ Gomes ressaltam que

A educagdo intelectual e livresca ja ndo atende aos imperativos do momento.
Passa a ser muito mais importante do que aprender, o aprender a aprender, a fim
de que, numa auto-educagdo continuada, o homem possa acompanhar e
contribuir para uma civilizagio em permanente mudanga. (p.58)

Para Ferriére, um dos pioneiros da Escola Nova de acordo com Gadotti, a educagdo nova

deveria ser integral, ativa, pratica ¢ auténoma.

Gadotti ainda ressaita que Dewey, o primeiro a formular o novo ideal pedagégico, afirma
que “o ensino deveria dar-se pela agdio ¢ ndo pela instrugdio” (p.143). Sua educagdo era
pragmatica, instrumentalista e “buscava a convivéncia democritica sem, porém, por em questio a
sociedade de classes” (p.143).

Citado por Gadotti, Freire observou, diante do carater conservador da Escola Nova, que a
escola podia servir tanto para a educagdio como pratica da dominagiio quanto para a educagdo

como préatica da liberdade.

Esta tendéncia possui duas versdes: a Renovada Progressivista ¢ a Renovada Nio-

Diretiva.
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2.1.1.2.1. Pedagogia Renovada Progressivista

Amorim ¢ Gomes (s.d.) afirmam que essa escola tem Anisio Teixeira, Fernando de

Azevedo e Lourengo Fitho como seus principais expoentés no Brasil, destacando-se também

Montessori, Decroly, Claparéde e Freinet, além de Piaget.

A finalidade da escola na Pedagogia Renovada Progressivista, de acordo com Libéneo

(1985), ¢ “adequar as necessidades individuais ao meio social e, para isso, ela deve se organizar

de forma a retratar, o quanto possivel, a vida” (p.25).

Libaneo ainda ressalta que “cabe 3 escola suprir as experiéncias que permitam ao aluno
educar-se, num processo ativo de construgdio e reconstrugdo do objeto, numa interagdo entre

estruturas cognitivas do individuo e estruturas do ambiente” (p.25).

Os conteados de ensino, segundo Libéineo,

sdo estabelecidos em fun¢do de experiéncias que o sujeito vivencia frente a
desafios cognitivos e situagdes problematicas. E dado mais valor aos processos
mentais ¢ habilidades cognitivas do que a contedos organizados racionalmente

(0.25).

Libédneo ainda destaca que a idéia de “aprender fazendo” est4 sempre presente. Tentativas
experimentais, pesquisa, descoberta, estudo do meio natural e social, método de solugio de

problemas s&o valorizados. O trabalho em grupo tem grande importincia.
Os passos basicos desse método ativo sdo explicitados por Libdneo. So eles:

[...] a) colocar o aluno numa situagio de experiéncia que tenha um interesse por
st mesma; b) o problema deve ser desafiante, como estimulo & reflexdo; ¢) o
aluno deve dispor de informagdes e instrugdes que lThe permitam pesquisar a
descoberta de solugdes; d) solugSes provisorias devem ser incentivadas e
ordenadas, com a ajuda discreta do professor; €) deve-se garantir a oportunidade
de colocar as soluges & prova, a fim de determinar sua utilidade para a vida

(p.26).
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O professor dessa escola ndo tem lugar privilegiado. Ele deve estimular o

desenvolvimento livre e espontineo da crianga, intervindo apenas com o objetivo de dar forma ao
raciocinio dela.

A crianga, segundo Amorim e Gomes (s.d.), passa a ser considerada como “o centro das
preocupagdes € o sujeito do processo educativo” (p.60). O aluno disciplinado nessa escola €

aquele “que ¢é solidario, participante, respeitador das regras do grupo”, como cita Libaneo (p.26).

Quanto ao papel do professor, no hd um posicionamento Unico dos autores ligados a
Educag8o, de acordo com Amorim ¢ Gomes. Indicam que, Silva afirma que como esta tendéncia

pedagogica privilegia a inféncia, o professor passa a uma posigéio secundaria.

J4 Libaneo acredita que nfio existe um lugar privilegiado para o professor. Para ele, o

papel do professor ¢ o de auxiliar o desenvelvimento livre € espontidneo da crianga.

Enquanto Dewey ressalta a importancia do professor no processo educativo. Ele acredita
que o professor dispde de maior maturidade e maior conhecimento do mundo, das matérias e dos
individuos, e por isso, € responsdvel ndo sé pelo plangjamento das condigdes de trabalho, mas

também bela condugdo das interagdes e intercomunicagdes que constituem a prépria vida do

grupo.
Em relagdo a avaliagio na Escola Nova, Amornim ¢ Gomes referem-s¢ 4 Aranha ¢
explicam que:

a avaliagdo é compreendida como um processo valido para o prdprio aluno e ndo
para o professor, e por isso constitui apenas uma das etapas da aprendizagem e
nfo o seu centro. Despojada do terror que a mistifica, ndo deve visar s6 os
aspectos intelectuais, mas também as atitudes e a aquisi¢io de habilidades. O
sistema de prémios ¢ condenado ¢ a competigio € substituida pela cooperagfio e
solidariedade (p.65).
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2.1.1.2.2. Pedagogia Renovada Ndo-Diretiva

A Pedagogia Renovada Nio-Diretiva, segundo Amorim e Gomes (s.d.), também
conhecida como abordagem humanista, tem Rogers como principal expoente. O papel da escola

nessa tendéncia, de acorde com Libdneo (1985), € a formag@o de atitudes. Por isso, se preocupa

mais com os problemas psicoldgicos do que com os pedagogicos ou sociais. Enfim, se preocupa

com a emogdo, com a valorizagdo do “eu”, com o exercicio do autoconhecimento.

A escola deve favorecer um clima de autodesenvolvimento ¢ de realizagfio pessoal. Deve

desenvolvimento de caracteristicas inerentes & natureza do préprio aluno. Libaneo acredita que a
transmissdo de contetidos tem importincia secundaria nesta tendéncia, pois a “énfase é dada aos

processos de desenvolvimento das relagSes € da comunidade” (p.27).

Libdneo ainda ressalta que essa escola ¢ centrada no aluno ¢ “visa formar sua
personalidade através da vivéncia de experiéncias significativas que the permitam desenvolver
caracteristicas inerentes 4 sua natureza” (p.28). O professor tem o papel de “facilitador” da
aprendizagem do aluno, por meio de dindmicas que permitam ao aluno aceitar-se como pessoa,
sentindo-se confiavel e receptivo. O professor € um especialista em relagGes humanas, pois deve
garantir um clima de relacionamento pessoal e auténtico. Deve ajudar o aluno a se organizar, a
partir da exposigdo livre de sentimentos. Deve ausentar-se sempre que possivel do processo de
aprendizagem, pois ¢ a melthor forma de respeito e aceitagdo plena do aluno. Toda intervengéio ¢

ameagadora e inibidora da aprendizagem.

Na metodologia dessa pedagogia prevalece, segundo Libdneo, “o esforgo do professor em

desenvolver um estilo préprio para facilitar a aprendizagem dos alunos” (p.27).



26

Em relagdo 4 avaliagfio, somente a auto-avaliagdo ¢ valorizada. Amorim e Gomes (s.d.)
referindo-se a Rogers, ressaltam que a “avaliagdo de cada um sobre sua propria aprendizagem ¢

um dos melhores meios pelos quais a aprendizagem auto-iniciada se torna aprendizagem

responsavel” (p.72).

2.1.1.3. Pedagogia Liberal Tecnicista

A Pedagogia Liberal Tecnicista, de acordo com Amorim ¢ Gomes, surgiu nos Estados
Unidos ¢, a seguir, exerceu, a partir da década de 60, influéncia sobre os paises da América

Latina. O tecnicismo visa a reordenar o processo educativo de modo a torna-lo objetivo e eficaz.

A escola funciona, segundo Libaneo (1985), “como modeladora do comportamento
humano, através de técnicas especificas” (p.28). Este mesmo autor acrescenta que o interesse
imediato da escola “¢ o de produzir individuos “competentes” para o mercado de trabalho,
transmitindo, eficientemente, informagdes precisas, objetivas € rapidas” (p.29). Estd ligada a
questdo da automagio e da divisdo do trabalho. Valoriza os meios, a irrelevancia das relagdes
afetivas e pessoais, a relevancia das condigdes estimuladoras, ¢a eficdcia dos resultados. A
escola, ainda, deve organizar o processo de aquisi¢do de habilidades, atitudes ¢ conhecimentos
especificos uteis 3 integracdo do individuo ao sistema social. Também cabe a escola, a
organiza¢io de um material instrucional que possibilite ao individuo adquirir essas habilidades,

atitudes e conhecimentos especificos.

Libdneo ainda ressalta que os conteados de ensino dessa pedagogia “sdo as informagdes,
principios cientificos, leis, etc., estabelecidos e ordenados numa seqiiéncia ldgica e psicoldgica
por especialistas. Somente € matéria de ensino, apenas o que é redutivel ao conhecimento

observavel e mensuravel” (p.29).
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O professor da escola tecnicista, de acordo com Libdneo, “deve ser um elo de ligagdo
entre a verdade cientifica e o aluno, pelo emprego do sistema instrucional” (p.30). O aluno, por

sua vez, deve ser eficiente, produtivo, capaz de contribuir para a produtividade da sociedade.

Deve receber, aprender e fixar informagdes.

A relagdo professor/aluno ndo possui muita importincia. Debates, discussdes,
questionamentos sdo desnecessarios, assim como as relagdes afetivas e pessoais dos sujeitos

envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

A avaliagdo tem carédter autoritario, uma vez que ela é feita em razio do desempenho
minimo esperado do aluno. Sdo avaliados o meio, a técnica especifica utilizada e as mudangas de
comportamento do aluno. Somente o professor verifica o rendimento dos alunos e, para isso,

utiliza testes, provas e observagiio como mecanismos de verificagdo de rendimento. Costuma

premiar os bem-sucedidos.

De acordo com Guimardes (1987), surgem trés modalidades de avaliagdo: diagndstica,

formativa e somativa. A avaliagdo diagnéstica ¢ um momento inicial do processo.

A avaliagio formativa gera uma preocupagdo com o remanejamento dos alunos, ou seja,
0s alunos que nio dominaram os objetivos definidos pelo professor so levados a atingir esses
objetivos por novos meios. Ja a avaliagio somativa acontece apds a avaliagdo diagndstica. Ainda
no inicio do processo ¢ feita uma avaliagio somativa pequena, e depois uma outra ao final do

processo.

E possivel perceber que a concepgio liberal utiliza testes e provas como mecanismos de
verificagdo de rendimento com o objetivo Gnico e exclusivo de classificar, selecionar ¢ excluir
alunos. Ndo permite o desenvolvimento de sua capacidade critica, de sua autonomia, de sua

criatividade. Ou seja, ndo forma alunos cidadios, e sim, alunos passivos, obedientes, cegos diante
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de tantos erros cometidos pela sociedade. Assim, a elite atinge seu objetivo que € permanecer no

poder e manter uma sociedade alienada.

2.1.2. Concepgdo Progressista

O termo “progressista”, emprestado de Snyders, segundo Libaneo (1985), “é usado para
designar as tendéncias que, partindo de uma analise critica das realidades sociais, sustentam
implicitamente as finalidades sociopoliticas da educag¢do” (p.32), e buscam superar, de acordo
com Amorim ¢ Gomes (s.d.), “o imobilismo da visdo reprodutivista € contribuir para uma
pedagogia social e critica” (p.78).

Libaneo ainda ressalta que essa pedagogia é “instrumento de luta dos professores ao lado

de outras praticas, por ndo ter como institucionalizar-se numa sociedade capitalista” (p.32).

Guimardes (1987) afirma que Saviani define esse grupo de tendéncias pedagbgicas como
“Critico-Reprodutivistas”. Ele as define assim porque elas sdo criticas, ou seja, procuram

compreender a educagio como aigo que é determinado pela sociedade.

A concepgdo progressista se preocupa com a transformagéo social e vé na educagdo um
forma, por meto do qual as camadas populares podem transformar a sociedade em que vivem.

Visa 4 conscientiza¢do cultural € politica dos alunos.

Esta concep¢do de Pedagogia possui trés vertentes pedagdgicas que sdo: Pedagogia
Progressista Libertadora, Pedagogia Progressista Libertaria, Pedagogia Progressista Critico-social
dos Conteudos. Essas trés vertentes, segundo Guimarges, “entendem a educagiio como vinculada
ao sociai e, por isso, partem da andlise das realidades sociais ¢ buscam a transformagio da

sociedade” (p.47), por meio da educagdio. A escola, na visfio delas, se preocupa com a selegdo ¢ a
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organizacdo de contetidos articulados com a realidade social € o que o aluno conseguiu produzir a

ppartir da situagfo apresentada.
Libineo (1985) ressalta que

As pedagogias libertadora e libertaria tém em comum o anti-autoritarismo, a
valorizagdo da experiéncia vivida como base da relagéo educativa e a idéia de
autogestdo pedagogica. Ambas ddo mais valor ao processo de aprendizagem
grupal do que aos conteiidos de ensino. J4 a pedagogia critico-social dos
contetdos vé a escola como mediagio entre o individual e ¢ social, exercendo
uma articulagfio entre a transmissdo dos contetidos e a assimilagfio ativa por
parte de um aluno concreto (p.32).

A avaliagdo sO se completa quando a escola ¢ a comunidade fomam decisdes
coletivamente. E possivel perceber que a avaliagdo ¢ um processo de julgamento de valor, mas

formado criticamente por todos.

2.1.2.1. Pedagogia Progressista Libertadora

A Pedagogia Progressista Libertadora, mais conhecida como Pedagogia de Paulo Freire,
de acordo com Amorim ¢ Gomes (s.d.), tem “influenciado a pratica de professores conscientes
das possibilidades da educagdo na construgio de um nova ordem social” (p.79). Acredita na

emancipagfio das camadas populares por meio da educagio.

A escola, nesta perspectiva, atua, segundo Libaneo (1985), de “maneira ndo-formal e
questiona concretamente a realidade das relagBes do homem com a natureza ¢ com os outros
homens, visando & uma transformagdo” (p.33).

Utiliza temas geradores retirados do cotidiano dos alunos, da problematizagdo da pratica

de vida e, por isso, recusa contetidos especificos, estruturados, tradicionais. Essa transmissdo de
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conteudos estruturados a partir de fora ¢ considerada como “invasfo cultural” ou “deposito de

informagdo” porque nio emerge do saber popular. Utiliza a metodologia de grupos de discussio.

O professor ¢ um animador, como define Libaneo, “que deve descer ao nivel dos alunos,
adaptando-se as suas caracteristicas ¢ ao desenvolvimento proprio de cada grupo” (p.34).
Amorim e Gomes (s.d.) referindo-se a Freire, lembram que “... ninguém educa ninguém, ninguém

educa a si mesmo — os homens se educam entre st, mediatizados pelo mundo” (p.83).

A relagdo professo/aluno, de acordo com Libdneo, ¢ “horizontal, onde educador e
educandos se posicionam como sujeitos do ato de conhecimento” (p.34).

De acordo com Amorim ¢ Gomes, ndo existe referéncia sobre a avaliagdo do processo de
ensino-aprendizagem. A avaliagdo € feita sobre a prética educativa como um todo. E referindo-se
a Freire, afirmam que “a avaliagdo ¢ da pratica educativa ¢ nio dum pedago dela. O educando
também deve participaf da avaliagdo da pratica, porque o educando é o sujeito dessa pritica. A

ndo ser que nds o tomemos como objeto da nossa pratica” (p.90).

2.1.2.2. Pedagogia Progressista Libertdria

Segundo Libdneo (1985), a Pedagogia Progressista Libertaria € centrada na idéia de que a
escola deve ser instrumento de conscientizagdo e organizagdo politica dos alunos. Também é
conhecida como a “Pedagogia Institucional” e defende o principio educativo autogestiondrio. Sua
idéia “é introduzir modificagdes institucionais, a partir dos niveis subalternos que, em seguida,

viAo “contaminando” todo o sistema” (p.36).
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O papel da escola é transformar a “personalidade dos alunos em um sentido libertario e
autogestionario” (p.36). Deve desenvolver o individuo como parte do coletivo, partindo-se do

pressuposto de que, o individuo ¢ um produto social. Deve estimular a autonomia dos individuos.

Os contetlidos de ensino s@o colocados a disposi¢io dos alunos, mas ndo sdo exigidos. O
importante para essa pedagogia ¢ o conhecimento resultante das experiéncias vividas pelos
alunos. Sua metodologia € baseada na vivéncia grupal, na forma de autogestfio. O interesse em

aprender deve partir dos alunos, eles possuem liberdade para participar ou nio.

O professor ¢ orientador, facilitador, parceiro e integra-se ao grupo, por isso, ndo é visto

como uma autoridade. Ele se mistura ao grupo para refletirem juntos. O aluno deve aprender a ser

livre no colefivo.

De acordo com Libéneo,

[...] somente o vivido, o experimentado é incorporado e utilizivel em situagdes
novas. Assim o critério de relevincia do saber sistematizado € seu possivel uso
préatico. Por isso mesmo, ndo faz sentido qualquer tentativa de avaliagdo da
aprendizagem, a0 menos em termos de contendo.

(p..38)

2.1.2.3. Pedagogia Progressista Critico-social dos Conteudos

A Pedagogia Critico-social dos Contetdos ¢ centrada na idéia de igualdade de
oportunidades para todos, no processo de educagio, ¢ também quer a transformagio social por
meio da educagdo. O papel da escola, segundo Libdneo (1985), é difundir os conteudos que
fagam parte da realidade dos educandos, que estejam em seu cotidiano. Amorim e Gomes (s.d.)

citam Libaneo, lembrando que, nesta tendéncia, a educagio é entendida como “uma das formas

de manifestagdo da pratica social global” (p.91).

Amorim e Gomes, ainda citando Libaneo, ressaltam que
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[...] a educagdo, momento da pritica social, atva como coadjuvante no
movimento de transformagfio social; atua na tomada de consciéncia do poder
coletivo por parte dos sujeitos “portadores da praxis social viva”, ou seja, na
elaboragéio consciente das relagdes social em que sdo levados a viver. aqui se
revela o trabalho docente critico: compreender a educagfo enquanto uma pratica
transformadora, sabendo-se, porém impossibilitada de atingir seus objetivos na
plenitude, j4 que condicionada pelas condigdes de produgédo capitalista (p.91).

Amorim ¢ Gomes citam novamente Libéneo, e lembram que a escola

[...] € o lugar de ensino e difusdo do conhecimento, é instrumento para o acesso
das camadas populares ao saber elaborado; é, simultaneamente, meio educativo
de socializagdo do aluno no mundo social adulto. O ensino, como mediagio
técnica, deve dar a todos uma formagio cultural e cientifica de alto nivel; a
socializagdo, como mediagdo sociopolitica, deve cuidar da formagdo da
personalidade social em face de uma nova cultura (p.92).

Esta Tendéncia valoriza a agfio pedagdgica, enquanto inserida na pratica social concreta.
O professor possui grande responsabilidade, pois deve garantir um ensino de qualidade para
todos. Deve proporcionar elementos de andlise critica que ajudem o aluno a ultrapassar a
experiéncia imediata dele, as pressdes ideologicas dominantes difusas. Propde conteudos
sistematizados, levando em consideragdo a pratica social vivida pelos alunos. Ja o aluno deve
participar na busca da verdade, confrontando sua experiéncia imediata num contexto cultural com

os contelidos € modelos expressos pelo professor.

Os contetdos de ensino, segundo Lib4neo (1985), “sdo os contetidos culturais universais
que se constituiram em dominios de conhecimento relativamente autdbnomos, incorporados pela
humanidade, mas permanentemente reavaliados face ds realidades sociais” (p.39). Sua
metodologia € feita por meio da relagfo direta com a experiéncia do aluno, confrontada com o

saber trazido de fora.
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Quanto a avaliagio, Amorim e Gomes (s.d.) afirmam que “ela adquire um novo sentido
numa perspectiva critico-social dos contetdos, uma vez que ¢ indispensavel ao professor saber o
que o aluno ja sabe, que experiéncias ele traz para a escola, pois € a partir dai que devera

desenvolver a sua agfo” (p.101).

E possivel perceber que a concepgdo progressista visa “4 humanizagio dos educandos”
(p.26), de acordo com Luckesi (1997), ao citar Freire. Aqui, qualquer tentativa de autoritarismo é
repudiada. A avaliagio devera manifestar-se como um mecanismo de diagnostico da situagdo,
tendo em vista o avango € o crescimento, e ndo a estagnagiio disciplinadora. Assim, a avaliagdo
assume uma dimens#o orientadora, pois permite que o aluno tome consciéncia de seus avangos e

dificuldades, para continuar progredindo na construgio do conhecimento.

Guimaries (1987) explica que a avaliagfio nesta concepgo “inicia-se diagndstica, seguida
de sua fungdo formativa, ou seja, de um acompanhamento, que gera um novo diagndstico, que

acaba em uma avaliagfo somativa” (p.50).

Em uma compara¢do das duas Tendéncias, conclui-se que a concepgdo pedagédgica
Liberal e a concepgdo pedagogica Progressista diferem uma da outra, pois a Tendéncia Liberal
tem como objetivo domesticar os educandos, seus métodos s3o disciplinadores, 0 que retrata
muito bem nosso modelo conservador de sociedade. A avaliagdio é feita de maneira autoritaria,
assim como nossa sociedade o é. O professor € o Unico que detém o poder de “julgar” o aluno
como bom ou ruim. N#o existe mais o prazer de estudar, pois tudo deve ser decorado da maneira
que o professor acha que deve ser.

Ja a Tendéncia Progressista defende a humanizagdo dos educandos, a transformagio da

sociedade por meio da educagiio. A avaliagio, neste caso, ndo pode seguir 0 modelo autoritirio e

disciplinador da sociedade. Se o objetivo é transformar a sociedade, a avaliagio deve ser
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diagnéstica, ou seja, antes de julgar o aluno € necessario saber quais sio suas dificuldades e tentar

ajuda-lo. Por isso, a importincia da avaliagio diagnostica, que deve ser feita com o objetivo de

ajudar o aluno e ndo de julga-lo.

2.2. Fracasso e Sucesso Escolar

O fracasso escolar ¢ um tema que vem preocupando os profissionais da educago. No
entanto, nfo tem sido o tema principal de discussdes do meio. A preocupagiio central, hoje, € com
a qualidade e o multiculturalismo, segﬁndo Terigi e Baquero (2003). Devido a 1sso, o fracasso
escolar foi posto de lado, mas estes mesmos autores ressaltam que ¢ preciso retomar esse assunto,

pois os numeros de abandono e repeténcia continuam a crescer.

Sobre o fracasso escolar, Terigi ¢ Baquero perceberam que,

[...] as criangas que ingressavam tardiamente, que repetiam, obtinham baixas
qualificages ou abandonavam, pertenciam majoritariamente a0s mesmos
setores da populagdo: aos setores chamados entdo populares, aqueles que ndo
haviam recebido educagfio sistematica até a criagfo da escola pablica (p.107).

Existem inimeras hip6teses sobre as causas do fracasso escolar. Para Lahire (1997),

[...] os casos de fracassos escolares sdo casos de soliddo dos alunos no universo
escolar: muito pouco daquilo que interiorizaram através da estrutura de
coexisténcia familiar lhes possibilita enfrentar as regras do jogo escolar, as
formas escolares de relagbes sociais (p.19).

O mesmo autor acredita que a crianga que vive em um ambiente estimulador a leitura,

possui maiores possibilidades de obter sucesso na escola. E acrescenta,

[..] o aluno que vive em um universo domeéstico material ¢ temporalmente
ordenado adquire, portanto, sem o perceber, métodos de organizagio, estruturas
cognitivas ordenadas ¢ predispostas a funcionar como estruturas de ordenagio
do mundo. (p.27)
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Soares (2002) parece concordar com Lahire, pois acredita que exista uma ligagio direta
entre o fracasso escolar e a linguagem utilizada por esse aluno; isto porque, para Lahire, a escola
“desenvolve nos alunos e supde de sua parte o respeito as regras escolares de um

comportamento” (p.28).

E ainda afirma que a escola determina normas e as utiliza tanto para criangas que estdo
socialmente preparadas para recebé-las quanto para as criangas “das classes populares portadoras

de normas heterogéneas” (p.55).
Sobre a relagdo linguagem / fracasso escolar, Soares acrescenta que

[...] o conflito entre a linguagem de uma escola fundamentalmente a servigo das
classes privilegiadas, cujos padrdes lingiiisticos usa e quer ver usados, € a
linguagem das camadas populares, que essa escola censura e estigmatiza, ¢ uma
das principais causas do fracasso dos alunos pertencentes a essas camadas, na

aquisi¢io do saber escolar (p.6).

Percebe-se que a linguagem possui ligagdo com a cultura e, conseqilentemente, com o
fracasso escolar, pois a escola utiliza a cultura dominante ¢ exclui a cultura das classes

dominadas, fazendo com que os alunos dessas classes figuem perdidos perante uma cultura

desconhecida,

Soares ressalta que existem trés hipdteses para explicar a ocorréncia do fracasso escolar,

em maior nimero, nas camadas populares. A primeira hipdtese é a Ideologia do Dom que
acredita que

[...] as causas do sucesso ou do fracasso na escola devem ser buscadas nas
caracteristicas dos individuos: a escola oferece “igualdade de oportunidades”; o
bom aproveitamento dessas oportunidades dependerd do dom - aptidéo,
inteligéncia, talento — de cada um. (p.10)
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Dessa forma, a escola ndo ¢ a responsivel pelo fracasso do aluno, mas sim, o proprio
aluno. Sua fungio, segundo Soares, é a de “adaptar, ajustar os alunos & sociedade, segundo suas
aptiddes e caracteristicas individuais” (p.11).

Peres (2003) afirma que “[...] apesar de alguns avangos pedagoégicos, percebemos que

ainda persiste a idéia da “teoria do dom”, na qual esta polarizada a concepgdo inatista” (p.148).

A partir da década de 1960, com o movimento social das minorias, surge uma nova

hipétese para o fracasso escolar. Duarte e outros (2003), referindo-se a Collares e Moyses,
afirmam que essa hipétese desloca-se para

os aspectos culturais, dando surgimento as teorias da privagdo ou caréncia:
caréncia alimentar, caréncia cultural, caréncia afetiva. Sofistica-se esta
explicagdo com a expressdo déficit cultural, déficit de linguagem, e com o
surgimento das conhecidas dis: disfungfo cerebral minima, dislexia, disgrafia,
dislalia, discalculia, disortografia (p.29).

Soares (2002) define essa explicagdo como a /deologia da Deficiéncia Cultural, na qual
as desigualdades sociais seriam a causa do fracasso escolar. Essa ideologia surgiu e desenvolveu-
s¢, segundo a mesma autora, nos Estados Unidos, durante a década de sessenta. Chegou ao Brasil
em meados da década de setenta. Com isso, o fracasso escolar das criangas das camadas

populares passou a ser atribuido a pobreza do contexto cuitural em que essas criangas estavam
inseridas.

De acordo com essa ideologia, as criangas que provém das classes dominadas possuem
deficiéncia cultural ou caréncia cultural ou, ainda, privagdo cultural, por ndo estarem inseridas

em um meio social rico culturalmente (na visdo das classes dominantes).
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Segundo Duarte e outros, essa ideologia da deficiéncia cultural gerou uma educagio
compensatdria nas décadas de 1970 ¢ 1980. Essa educagdo tinha o objetivo de compensar as

faltas que a crianga carregava. Por isso, foram criadas classes especiais ou de reforgo.

Sobre a educagdo compensatéria, Terigi ¢ Baquero (2003) afirmam que a criagdo de
“circuitos institucionais diferenciados para os alunos com dificuldades, a segregagio social de
que estes alunos eram (s&0) objetos, os programas de recuperagdo, etc., apenas reforgaram

mecanismos produtores do fracasso escolar” (p.108).

Soares, ao citar Bernstein, explica que

o conceite de educagido compensatdria contribui para desviar a atengdo tanto da
organizagfo interna, quanto do contexto educativo da escola, e a concentra-la na
familia e nas criangas. O conceito de ‘educagfio compensatdria’ implica que falte
alguma coisa 4 familia e, conseqilentemente, 4 crianga. As criangas s#o,
portanto, incapazes de serem beneficiadas pela escolarizagio. Conclui-se, entdo,
que a escola deve ‘compensar’ o que falta 4 familia, e as criangas sdo
consideradas como sistemas deficientes. Se, pelo menos, os pais fossem
interessados nas coisas boas que oferecemos... se, pelo menos, fossem como os
pais da classe burguesa... entdo poderiamos cumprir com nossa tarefa... Uma vez
compreendido o problema, mesmo implicitamente, dessa maneira, toma-se,
entdo oportuno forjar expressdes como ‘deficiéncia cultural’, ‘deficiéncia
lingilistica’, etc. E se pode ficar 4 espera de que esses rétulos cumpram cada um
com seu triste dever (p.35).

Percebe-se que, tal como acontece na ideologia do dom, a ideologia da deficiéncia cultural

v& o aluno como o Gnico responsavel pelo seu fracasso. A escola ndo possui responsabilidade
alguma.

A ultima hipétese de Soares sobre o fracasso escolar é a Ideologia das Diferengas
Culturais. Essa ideologia surgiu em resposta a ideologia da deficiéncia cultural, pois em sua
visdo ndo existe um grupo social sem cultura. Para esta autora, “negar a existéncia de cultura em

determinado grupo € negar a ¢xisténcia do préprio grupo” (p.14).
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De acordo com essa ideologia, o fracasso escolar decorre da desvalorizagdo da cultura das

classes dominadas, sendo denominada de “subcultura”, quando comparada a cultura dominante.

Assim, a escola possui participagdo fundamental no fracasso dos alunos, pois discrimina a

diversidade cultural, transformando as diferengas em deficiéncias. Esta autora ainda ressalta que

a escola
assume e valoriza a cultura das classes dominantes; assim o aluno proveniente
das classes dominadas nela encontra padres culturais que nfo sdo os seus e que
sdo representados como cerfos, enquanto os seus préprios padrdes sdo ou
ignorados como existentes, ou desprezados como errados (p.15).
Peres (2003) afirma que

[..] o diferente faz emergir sentimentos e demandas. Representa a ndo-
identificag@o com a personalidade esperada pela sociedade, neste caso, com a
escola, na figura do professor. Portanto, diante do diferente, que ameaga a ordem
instituida, geralmente, temos necessidade de cataloga-lo e, as vezes, segregi-lo
do convivio com os iguais (p.146).

Duarte ¢ outros, referindo-se a Foucault, afirmam que a avaliagdo, o exame “como um
controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar e punir é a culmindncia
do processo de exclusdo resultante, por sua vez, da pratica discursiva” (p.41).

Nio apenas a escola, mas o professor também pode segregar os alunos, causando seu
fracasso ou sucesso escolar, pois possui o poder de manipular os alunos e suas notas. E o
professor quem decide se dard um ponto a mais ou a menos aos alunos, ou quando aplicara um

teste; este inclusive pode ser feito de surpresa.

Para Soares (2002),

[..] o fracasso escolar ndo deve ser combatido tomando-se como “inimigas”
supostas “deficiéncias” das criangas, de sua familia ou de seu contexto cultural,
como faz a educagio compensatoria, o “inimigo” é a escola, que deveria
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transformar-se, aceitando as caracteristicas culturais e lingiiisticas das criangas
das camadas populares para, a partir dai, levé-las a aquisigo dos valores,
comportamentos e linguagem das classes favorecidas, sem, entretanto, pretender
que elas abandonem sua identidade e heranga culturais (p.35).

Arroyo (2003) parece concordar com Soares sobre a escola ser 0 “inimigo” e causar o0
fracasso dos alunos. Ele se refere a escola ¢ ao sistema de ensino como “unidade organizada,
burocratizada, segmentada, gradeada. Enfim, a escola como modelo social e cultural de
funcionamento organizativo. Esses aspectos sdo determinantes dos processos € dos produtos. Eles

sdo os produtores dos fracassos e dos sucessos” (p.14).

Conclui-se que o fracasso escolar pode decorrer da linguagem utilizada pela escola, ou da

cultura valorizada por ela, ou ainda, da maneira como o professor se coloca diante dessas

questdes da linguagem e cultura e as passa para os alunos.

2.3 — A Influéncia da imposigdo de uma cultura no rendimento dos alunos

A cultura pode ser entendida de varias maneiras e, de acordo com Penin e Vigira (2002),
referindo-se a Forquin, essas maneiras vao

desde a mais tradicional e elitista — o conjunto das disposigdes e das qualidades
caracleristicas do espirito cultivado (erudito, com muitos conhecimentos) — até a
proveniente das ciéncias sociais contempordneas, que a considera como um
conjunto de tragos caracteristicos do modo de vida de uma sociedade, de uma
comunidade ou de um grupo, ai compreendidos os aspectos que se podem
considerar caomo os mais cotidianos, os mais triviais ou os mais inconfessdveis
(..) que ndo sdo objeto de uma transmissdo deliberada, institucionalizada, mas
objeto apenas de aprendizagens informais (p. 37).
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Ainda ressaltam que trabalham com a idéia de que a cultura diz respeito a “todo o modo
de vida de uma sociedade™ (p.38), referindo-se¢ 4 forma como as pessoas € os grupos sociais

produzem sua propria existéncia, a partir das influéncias que recebem.

Para Luckesi (1997), cultura é

uma construgdio que a humanidade vem elaborando ao longo do tempo,
assumindo caracteristicas especificas em cada época histdrica assim como em
cada espago geografico. Dentro dessa construgdo, cada ser humano nasce, cresce
¢ morre. Cada um e a coletividade assimilam, reproduzem e renovam essa
heranga; ¢ por meio do processo de assimilagfo, reprodugio e renovagiio da
cultura que os individuos, como sujeitos, ¢ a humanidade, como um todo; se
desenvolvem e caminham (p.129).

A cultura, assim como a linguagem, estd relacionada ao fracasso escolar e, segundo
Soares (2002) , ¢ o uso da Lingua na escola que

evidencia mais claramente as diferengas entre grupos sociais ¢ que gera
discriminagdes ¢ fracasso: o uso, pelos alunos provenientes das camadas
populares, de variantes lingiiisticas social e escolarmente estigmatizadas provoca
preconceitos lingiiisticos e leva a dificuldades de aprendizagem, ja que a escola
usa e quer ver usada a variante-padrdo socialmente prestigiada (p.17).

Para Cag]iari. (2002) a hinguagem ¢ “um fato social e sobrevive gragas as convengdes
sociais que sdo admitidas para ela” (p.18).

Todos os grupos sociais, para serem denominados grupos, possuem uma determinada
cultura, de acordo com a Antropologia. Cada grupo social possui determinados comportamentos,
valores, hdbitos, tradi¢des, dialetos. De acordo com Cagliari, “um dialeto nio € simplesmente um
uso errado do modo de falar de outro dialeto. SAo modos diferentes” (p.19). Sendo assim, a
escola ndo deveria valorizar apenas a cultura dominante, pois ndo é a maneira “certa” de se falar,

¢ sim, uma maneira diferente das outras.
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Mas devido a desvalorizagéio desses dialetos ou “subculturas”, assim denominadas por
Soares (2002), vem se formando uma cultura do fracasso, onde a cultura, segundo Arroyo (2003),
¢ aquela que “legitima praticas, rotula fracassados, trabalba com preconceitos de raga, género ¢

classe, e que exclui, porque reprovar faz parte da pratica de ensinar — aprender — avaliar” (p.12).

Arroyo possui duas hipoteses para o fracasso escolar ser proveniente de uma cultura do

fracasso. A primeira hipotese ¢ a que existe uma cultura da exclusdo. Uma cultura

[...] das institui¢Bes sociais brasileiras, geradas € mantidas, ao longo deste século
republicano, para reforgar uma sociedade desigual e excludente. Ela faz parte da
logica e da politica da exclusdo que permeia todas as instituigdes sociais e
politicas, o Estado, os clubes, os hospitais, os partidos, as igrejas, as escolas [...]

(p.13).

A sua segunda hipotese afirma que a “cultura da exclusdo estd materializada na

organizagio € na estrutura do sistema escolar. Ele esta estruturado para excluir” (p.13).

Ainda de acordo com este autor, a escola € uma organizagiio socialmente constituida e
reconstruida, que possui uma cultura construida lentamente. Uma cultura escolar. E ainda
acrescenta, que “aceitar que existe uma cultura escolar significa trabalhar com o suposto de que
os diversos individuos que nela entram e trabalham adaptam seus valores aos valores, as crengas,

as expectativas e aos comportamentos da institui¢do” (p.17).

Essa cultura escolar ¢ imposta aos alunos e, até mesmo, aos professores e profissionais da
educagdo, e isso pode levar ao fracasso escolar. Principalmente se a crianga, ao entrar na escola,

comegar a sofrer preconceitos devido 4 sua maneira de falar, vestir, agir, andar, pensar.
A avaliagio escolar, em uma perspectiva excludente, de acordo com Esteban (2001),

silencia as pessoas, suas culturas e seus processos de construgio de
conhecimentos; desvalorizando saberes fortalece a hierarquia que esta posta,
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coniribuindo para que diversos saberes sejam apagados, percam sua existéncia e
se confirmem como a auséncia de conhecimento {p.15).

Dessa forma, conclui-se que a escola deve valorizar todo e qualquer tipo de cultura, e ndo
apenas a cultura dominante, pois desta forma estard contribuindo para que a crianga se sinta
valorizada, reconhecida, livre de preconceitos € 4 vontade para trocar informagdes com os outros,

sejam novos conhecimentos, novos habitos, novas linguagens.

2.4 ~ A Fungdo Social da Escola

A fungdo social da escola tem sido frequentemente discutida na area da educagdo. Penin e
Vieira (2002) afirmam que o objetivo da educagio, segundo a Constituigdo Federal de 1988, art.
205 ¢ a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, de 1996 (LDB), art. 2°, ¢é o “pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
{(p-20). Dai conclui-se que a fung@o da escola € “promover o pleno desenvolvimento do educando,

preparando-o para a cidadania e qualificando-o para o trabalho” (p.20).

No documento Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, escrito em 1932, ja existia
uma idéia de qual seria a fungdo social da escola. Penin e Vieira relembram esse manifesto com a

linguagem original, citando Ghiraldelli Jr.:

O papel da escola na vida e a sua fungfo social

.. a escola, campo especifico de educagdio, ndo é um elemento estranho a
sociedade humana, um elemento separado, mas “uma institui¢io social, um
orgéo feliz e vivo, no conjunto das instituigdes necessarias a vida, o lugar onde
vivem a creanga, a adolescencia e a maocidade, de conformidade com os
interesses e as alegrias profundas de sua natureza {...)”. Dessa concepgio
positiva da escola, como uma pluralidade e diversidade das forgas que
concorrem ao movimento das sociedades, resulta a necessidade de reorganiza-la,
como um organismo malleavel e vivo, apparelhado de um systema de
instituigdes susceptiveis de lhe alargar os limites e o raio de acgdo (...). Cada
escola, seja qual for o seu gréo, dos jardins as universidades, deve, pois, reunir
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em torno de si as familias dos alumnos, estimulando as iniciativas dos paes em
favor da educagdo; conmstituindo sociedades de ex-alumnos que mantenham
relagio constante com as escolas; utilizando, em seu proveito, os valiosos e
multiplos elementos materiais ¢ espirituaes da collectividade e despertando e
desenvolvendo o poder de iniciativa e o espirito de cooperagdo social entre os
paes, os professores, a imprensa € todas as demais instituighes directamente
interessadas na obra da educacdo (p. 17).

Para Afonso (2001), a “educagiio tem pape! na construgdo da cidadania democratica”
{p.86), o que mostra a importincia, segundo este autor, “da escola basica enquanto escola publica
democratica, porque ¢ nesta escola que alguns dos direitos humanos basicos devem ser
promovidos e postos em pratica, levando os alunos (e professores} a vivencia-los, interiorizd-los e

mais tarde saber defendé-los™ (p.86).

Percebe-se que a educagdio ¢ o meio pelo qual a sociedade se reproduz e se renova

culturalmente. Devido a isso, a fungdo social da escola modifica-se a cada mudanga, a cada

renovagdo da sociedade.

Sobre isso, Penin e Vieira (2002), referindo-se a artigo anterior das mesmas, afirmam que
“a escola representa a instituigdo que a humanidade criou para socializar o saber sistematizado™
(p.14). E acrescentam, que a fungfo social dessa institui¢iio “tem variado ao longo do tempo,
relacionando-se aos diferentes momentos da histéria, as culturas de paises, regides e povos. Isto

porque, cada sociedade € cultura cria suas préprias formas de educagiio e de escolarizagdo”

(p.14).

Essas autoras citam os avangos tecnolégicos e informacionais do mundo contemporineo
como exemplo da mudanga da fungdio da escola em decorréncia das mudangas na sociedade. Eles
acreditam que “pensar a escola e sua fungio social nesse novo contexto significa pensar também

sua relagdo com esses equipamentos e meios de comunicagdo” (p.24). Mesmo que nem todos
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tenham acesso a esses equipamentos, “¢ necessario que os profissionais da educagdio estejam
cientes de que, hoje, a relagdo das pessoas com o saber sistematizado passa por muitas outras

alternativas e fontes de conhecimento além da escola” (p.24).

Conclui-se que a pratica do professor deve estar atualizada com as mudangas ocorridas na
sociedade. Segundo Hoffmann (1998), os professores se preocupam muite com as metodologias
que utilizam. Querem “receitas de avaliagio™ (p.114) prontas, mas para que déem certo, & preciso

que essas metodologias estejam “fundamentadas em uma concepgdo libertadora de avaliagdo”

(p.114).

Luckest (1997) acredita que a escola democratica ser4 aguela que “possibilitar a todos os
educandos que nela tiverem acesso uma apropriag3o ativa dos conteudos escolares” (p.65). E que
para isso acontecer, a prética docente deverd criar condigbes necesséarias e suficientes para que a

aprendizagem se faga da melhor forma possivel.

Aléem da pratica do professor se modificar, a pratica avaliativa também deverd ser
modificada, pois para Esteban (2001), a “avaliagiio que impede a expressdo de determinadas
vozes, ¢ uma pratica de exclusfo na medida em que vai selecionando o que pode e deve ser aceito
na escola” (p.16).

E possivel perceber que o direito 2 educagdo, garantido por lei, ndio vem sendo
assegurado, pois mesmo com a democratizagfio do acesso a escola, ndo existe escola para todos e,

segundo Soares (2002), a escola que existe € “antes contra 0 povo € ndo para o povo™ (p.5).

Em relagdo a democratizago do ensino, Soares ressalta,

[..] o fracasso escolar dos alunos pertencentes as camadas populares,
comprovado pelos altos indices de repeténcia e evasdo, mostra que, se vem
ocorrendo uma progressiva democratizagdo do acesso 4 escola, ndo tem
igualmente ocorrido a democratizagéo da escola (p.6).
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Penin e Vieira (2002) pﬁrecem compartilhar da mesma opinido, pois afirmam que “[...] a
despeito dos esforgos empreendidos no sentido de democratizar a educagdo, historicamente, a
escola cumpriu uma fungio social excludente” (p.15).

Na opinido de Medeiros (2003), “a escola ndo tem conseguido cumprir o seu papel, pelo
menos se a tomarmos como a instifuigdo por exceléncia onde os conhecimentos construidos

historicamente pela humanidade deveriam ser compartithados” (p.91).

Cagliarni (2002), além de confirmar que a escola ndo cumpre seu papel, ainda ressalta que
esta instituigdo “manipula através do saber a posigdo social dos que por ela passam” (p.11),

contraniando assim, a democratizagfio da escola, que deveria existir igualmente para todos.

Lahire (1997) também afirma ser a escola um local onde existem relagdes de poder, pois
para ele,

a escola nd3o ¢ um simples lugar de aprendizagem de saberes, mas sim, € ao
mesmo tempo, um lugar de aprendizagem de formas de exercicio do poder e de
relagdes com o poder. A escola, como um universo onde reina a regra impessoal,
opde-se a todas as formas de poder que repousam na vontade ou na inspira¢io
de uma pessoa. (p.59)

Assim, conclui-se que a escola ndo tem cumprido o seu papel diante do povo e, de acordo
com Duarte e outros (2002), ao se referirem a Kramer, ao invés de segregar, excluir, a escola

deveria “garantir a igualdade e assegurar as diferengas entendendo que a heterogeneidade é

riqueza € ndio obsticulo” (p.42).

2.5~QErro

O erro € uma questio que vem sendo muito discutida na 4rea da educagfio, pois ao

contrario do que se pensava, o erro pode ter uma lado positivo para a aprendizagem do aluno.
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Luckesi (1997) cita a importincia de que, para existir um erro, é preciso que exista um
padrdo. Se ndo existir um padrio do que seria correto, ndo existe erro, mas talvez uma “agdo

insatisfatéria, no sentido de que ela ndo atinge um determinado objetivo que se estd buscando”

(p.54).

Para Kamii (1990), “todo erro é um reflexo do pensamento da crianga. A tarefa do
professor néio ¢ a de corrigir a resposta, mas de descobrir como foi que a crianga fez o erro”
(p.64).

Esteban (2001) acredita que o erro “oferece novas informagdes e formula novas perguntas
sobre a dindmica aprendizagem/desenvolvimento, individual e coletive [...]” (p.21) e, ainda,

revela “o que a crianga ‘sabe’, indicando também aquilo que ela ‘ainda ndo sabe’™ (p.21).
Nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), o erro € definido da seguinte maneira:

O emro faz parte do processo de aprendizagem e pode estar expresso em
registros, respostas, argumentagies e formulagdes incompletas do alunos. O erro
precisa ser tratado ndo como incapacidade de aprender, mas como elemento que
sinaliza ao professor a compreensio efetiva do aluno, servindo, entdo, para
reorientar a pratica pedagégica e fazer com que avance na construgio do seu
conhecimento, O erro é um elemento que permite entrar em contato com seu
proprio processo de aprendizagem, perceber que h4 diferengas entre o senso
comum ¢ o0s conceitos cientificos ¢ & necessario saber aplicar diferentes
dominios de idéias em diferentes situagdes. (p.95).

Em uma avaliagdo de carater excludente, o erro, de acordo com Esteban (2001), é visto
como uma “resposta de valor negativo e o acerto ¢ a resposta do aluno que coincide com o
conhecimento veiculado pela escola, este verdadeiro, valorizado ¢ aceito, portanto, positivamente

classificado™ (p.15).
Luckesi (1997) lembra que,

no passado, em nossa pratica escolar, castigava-se fisicamente. No sul do pais,
era comum um professor utilizar-se da régua escolar para bater num aluno que
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ndo respondesse com adequagio As suas perguntas sobre uma li¢gdio qualquer. No
nordeste brasileiro, esta mesma pratica era efetivada por meio da palmatoéria,
instrumento de castigo com o qual o professor batia na palma da méo dos
alunos. A quantidade de “palmadas” dependia do juizo desse professor sobre a
possivel gravidade do erro. O castigo fisico, noutras vezes, dava-se pela pratica
de colocar o aluno “de joelhos™ sobre grios de milho ou feijdo, ou ainda de
mandé-lo para a frente da classe, voltado para a parede ¢ com os bragos abertos.
Pequenos martirios! {p.49)

Luckesi ainda acrescenta que a partir do erro, nessa pratica escolar, “desenvolve-se e

reforga-se no educando uma compreensdo culposa da vida, pois além de ser castigado por outros,

muitas vezes ele sofre ainda a autopunigéio” (p.51).

preciso

J4 a teoria construtivista, de acordo com Hoffmann (1998),

defende a idéia do etro cometido ser mais fecundo e produtivo do que um acerto
imediato. Mas nem todos os “erros” cometidos pelos alunos sdio passiveis de
descoberta por eles em seus estigios evolutivos do pensamento. Segundo
Castorina (1988), “ha erros sistematicos que marcam o limite entre o que um
sujeito consegue € ndo consegue fazer — e os erros manifestos durante o processo
de invengdo e descoberta” (p.76).

Hoffmann ainda acrescenta que, para que acontega uma agdio avaliativa mediadora, é

inverter a hierarquia tradicional onde o acerto é valorizado na escola e o erro
punido em todas as circunstincias e, ao mesmo tempo, de ultrapassar o
significado da corregéio/retificagio para o de interpretagiio da légica possivel do
aluno diante da 4rea de conhecimento em questio (p.113).

Luckesi (1997) parece ter opinido semelhante quando diz que o erro pode ser visto

como fonte de virtude, ou seja, de crescimento. O que implicaria estar aberto a
observar o acontecimento cormno acontecimento, ndo como erro; observar o fato
sem preconceito, para dele retirar os beneficios possiveis. Uma conduta, em
principio, ¢ somente uma conduta, um fato; ela s6 pode ser qualificada como
erro a partir de determinados padres de julgamento. (p.54)
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Para o erro ser utilizado como fonte de virtude ou de crescimento € preciso que haja uma
efetiva verificagdo, segundo Luckesi, “para ver se estamos diante dele ou da valonzagio
preconceituosa de um fato; e de esforgo, visando compreender o erro quanto 4 sua constituigéo

{como ¢ esse erro?) e origem (como emergiu esse erro?)” (p.57).

Conclui-se que para o erro ser visto de maneira positiva, como crescimento pessoal do
aluno, ¢ preciso que a maneira de avaliar seja modificada e que se tenha o objetivo de auxiliar o

aluno a aprender e crescer mais, e ndo apenas medir seus conhecimentos.

3. Metodologia do Estudo

Para conhecer a postura de avaliagio mais utilizada na Rede Publica do Municipio do Rio
de Janeiro € as razdes para que isso acontega, realizou-se Estudo de Campo e, para tanto, utilizou-
se Questiondrios direcionados a professores. Ainda foram entrevistados seus respectivos alunos,
percebendo-se, assim, a visdo de cada um deles sobre a avaliagdo que ¢ utilizada pelos docentes.

Para estas Entrevistas, construiu-se um Roteiro de Entrevista.

Os diferentes instrumentos de coleta de dados foram submetidos a andlise de dois
profissionais, visando a sua Validade de Contetdo.

Os sujeitos investigados (professores e alunos) pertenciam 4 4* Coordenadoria Regional
de Educagdo do Municipio do Rio de Janeiro (CRE), que compreende os seguintes bairros:
Bonsucesso, Bras de Pina, Cordovil, Ilha do Governador, Jardim América, Manguinhos, Olaria,
Penha, Parada de Lucas, Ramos, Vila da Penha e Vigario Geral. Na 4* CRE encontram-se

localizadas 135 escolas, em 12 bairros.



49

Para coletar os dados, utilizou-se uma Amostra do Universo de bairros da 4* CRE. Devido
a impossibilidade de fazer a pesquisa em todos os bairros dessa CRE, por ndo disponibilizar de
tempo, apenas 10% do total de bairros foi investigado, ou seja, um bairro ¢ uma escola do
mesmo. A escolha da regido, do bairro e da escola que foram investigados foi feita

aleatoriamente.

Os questionarios foram aplicados a quatro professores dessa escola, sendo um de cada

série (de 17a 4° série do Ensino Fundamental).

A Tabela 1 demonstra a amostra do estudo no que diz respeito aos docentes que atuam de

1% a 4° série. Verifica-se que a amostra distribuiu-se igualmente pelas diferentes séries.

Tabela 1
Amostra dos Docentes Consultados que atuam em Turmas de
1%a 4°séries do Ensino Fundamental

Séries f %
1 1 25
r 1 25
3 1 25
4 1 25

Total 4 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003
As entrevistas aos alunos também foram feitas a uma Amostra do total de cada série. A

Amostra definida correspondeu a 10% do total de alunos por série investigada, —¥

A Tabela 2 demonstra a amostra do estudo no que diz respeito aos alunos de 12 a 4° série.

Verifica-se que a amostra distribuiu-se igualmente pelas diferentes séries.

Para tratamento estatistico dos dados coletados foi empregada a freqiiéncia simples € a

freqii€ncia percentual, organizadas em tabelas.
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Tabela 2
Amostra dos Alunos Consultados de Turmas de
1%a 4% séries do Ensino Fundamental

Séries f %
1° 4 25
2 4 25
3 4 25
4° 4 25

Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Como ji se indicou anteriormente, a limitagdo do estudo diz respeito a falta de
disponibilidade de tempo, de uma tnica pesquisadora para, dentro de um semestre letivo,
executar o trabalho. No entanto, considera-se a possibilidade de, em novos estudos, em nivel de

pos-graduagdo, vir a aprofundar € ampliar a pesquisa.

3.1. Cronograma

A presente monografia foi iniciada no més de setembro de 2003, quando as seguintes
atividades foram desenvolvidas: andlise das questdes do estudo; elaboragdo do Roteiro da
Revisdo de Literatura; organizagio do Cronograma; e construgio dos instrumentos de coleta de
dados.

No més de outubro de 2003, foi elaborada a Revisdo de Literatura. No més de novembro
de 2003, foi feita a revisdo das se¢des finais da Revisdo de Literatura, a Validagdo de Contelido
dos Instrumentos de Coleta de Dados e a Coleta de Dados.

A Anilise dos dados coletados foi feita durante 0 més de dezembro de 2003 e no més de

janeiro de 2004 foram elaboradas as Conclusdes e as Recomendages da pesquisa.
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4. Andlise dos Resultados

Este capitulo teve como finalidade apresentar a andlise dos dados coletados pelo estudo e

interpreta-los relacionando-os a Revisdo de Literatura, quando a analise o exigiu.

O capitulo foi estruturado em trés segdes, a partir das categorias pesquisadas que
buscavam identificar a tendéncia educacional prevalente na pratica de verificagio do rendimento
escolar desenvolvida pelos professores de 1% a 4° série do Ensino Fundamental da Rede Oficial do

Municipio do Rio de Janeiro.

4.1. Postura Educacional prevalente

Como se pretendia verificar a postura educacional assumida pelos professores € que
demonstra a tendéncia pedagdgica prevalente em sua praticaf analisou-se 0s mecanismos

utilizados pelos mesmos para verificar o rendimento de seus alunos.

Pelos dados da Tabela 3, observa-se que os mecanismos teste, observagio e relatério
foram indicados como sendo igualmente utilizados pelos docentes. J4 a auto-avaliagio ndo foi
citada pelos professbres consultados pelo estudo. Desta forma, percebe-se que os professores
respondentes do estudo nfio demonstraram, no que diz respeito 4 avaliagdo, trabalhar com seus
alunos a habilidade de auto-critica, que proporcionaria 20s mesmos o desenvolvimento da

autonomia.

A capacidade de critica € a busca de autonomia pelo aluno foi mencionada na Revisdo de
Literatura deste estudo como aspectos que uma pratica progressista proporciona quando o

professor se utiliza da auto-avaliagéo.
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Tabela 3
Informacdo dos Docentes sobre os tipos de mecanismos

de verificagcdo do rendimento utilizados

Mecanismos mais wtilizados f %
Testes 4 333
Observacido 4 33.3

Auto-avaliacdo - -
Relatérios 4 33.3

Qutro mecanismo - -
Total 12 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Nota: O total de respostas ultrapassou ¢ nimero de respondentes por se ter aceito mais
de uma indicag#o.

A fim de se verificar se os docentes aplicam testes com largo espago de tempo (uma vez
por més) ou se o fazem com maior freqiiéncia (toda semana), indagou-se sobre a época em que os

testes sdo marcados.

A tabela 4 demonstra que percentual de 50% aplicam testes semanalmente apds o estudo

de um topico € igual percentual o fazem uma vez por més, ao final de uma unidade.

Também no que diz respeito a pratica de anotagdes sobre o desempenho dos seus alunos,
ocorreu igual distribuigdo. O mesmo percentual de docentes indicou que o faz todos os dias ou
optou por s6 o fazer sempre que sente necessidade. Tais informagdes podem ser observadas por
meio da analise da tabela 5, pois os docentes que indicaram a alternativa “outra opgdo” foram os

que informaram sé utilizar a observagdo quando necessario.

No entanto, percebe-se que os professores ndo se limitam a usar testes como mecanismos

de verificagdo. Também & feito o uso da Técnica de Observagio.
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Tabela 4
Informagdo dos Docentes quanto a época em
que os testes séio marcados

Epoca de marcacdo dos testes f %
Apo6s término de um tépico determinado, 2 50

podendo ser aplicado toda semana

Apos término de uma unidade, podendo ser 2 50

aplicado uma vez por més

Apos término do bimestre ou trimestre, - -

podendo conter a matéria dada nesse periodo
Nao marca teste, utiliza teste-surpresa - -
Qutra op¢io - -

Total 4 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Tabela 5
Informacdo dos Docentes quanto ao habito de fazer anotagdes

sobre o desempenho de seus alunos

Possui o habito de fazer anotagdes sobre S/ %
seus alunos
~ Niéo - -
Sim, todos os dias 2 50

Sim, uma vez por més - -

Sim, no final de cada bimestre (trimestre) - -
QOutra op¢do 2 50
Total 4 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Em relagdo aos aspectos que os docentes costumarm avaliar no rendimento de seus alunos,
a tabela 6 mostra que 67% dos docentes investigados se preocupam em avaliar se seus alunos
possuem dominio de contetido e habilidades tais como pesquisar, sintetizar, concluir. J4, apenas,

0s 33% restantes avaliam se seus alunos possuem dominio de contetdo e habilidade critica.
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Tabela 6
Informacdo dos Docentes quanto aos aspectos que costumam

avaliar no rendimento de seus alunos

Aspectos que avalia no rendimento dos f %
alunos

Dominio de conteudo - -
Dominio de conteudo e habilidades tais 67

cOmo pesquisar, sintetizar, concluir

Dominio de conteudo ¢ habilidades motoras

Dominio de contetido e habilidade critica

QOutros aspectos
Total

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Nota: O total de respostas ultrapassou o nimero de respondentes por se ter aceito mais
de uma indicagéo.

LY

33

100

B2

o

Infere-se que a maior parte dos professores, que utilizam a testagem e a observagio,
demonstram outra caracteristica que indica uma postura voltada para a Tendéncia Educacional

Escolanovista — o tipo de habilidade cognitiva avaliada no rendimento de seus alunos.

A fim de saber se os professores possuem autonomia para decidir de que forma irdio
verificar o rendimento de seus alunos, perguntou-se quem definia as normas de avalia¢do
adotadas pelos docentes consultados. De acordo com a tabela 7, 75% afirmam que quem define
as normas de avaliagdo sdo todos os professores da escola junto a dire¢io e/ou equipe
pedagogica. O percentual de docentes restantes (25%) afirmou que as normas de avaliagio sdo

definidas por eles, individualmente.

Observa-se que, embora os docentes demonstram assumir uma postura escolanovista, a

escola ja se volta para um trabalho coletivo, caracteristica da Tendéncia Progressista.
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Tabela 7

Informacdo dos Docentes quanto a quem define as normas de
avaliagdo adotadas por eles

Quem define as normas de avaliagdo f %

adotadas por vocé

Diregédo da escola e/ou equipe pedagbgica - -

Todos os professores da escola junto a 3 75

direcdo e/ou equipe pedagdgica

Equipe de professores da série

el B

Por mim, individualmente 25
Qutra opgdo - -
Total 4 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Como se pretendia confirmar qual a postura educacional assumida pelos professores que
demonstra a tendéncia pedagoégica prevalente em sua pratica, questionou-se aos alunos se 0s

docentes aplicavam testes como mecanismos de verificagdo de rendimento.

A tabela 8 demonstra que 100% dos alunos consultados confirmam que os docentes

aplicam testes.

Tabela 8
Informacdo dos alunos quanto a aplicagdo

de testes pelos docentes

Aplica testes f %
Sim 16 100
Nio - -

Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Com o objetivo de saber se os docentes utilizam apenas testes como mecanismo de
verificagdo de rendimento, questionou-se se outros mecanismos sdo utilizados, como demonstra a
tabela 9. 62.5% dos alunos consultados afirmaram que seus professores utilizam outras formas

para verificar seu rendimento, enquanto que 37.5% afirmaram que isso no acontece.
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Tabela 9
Informacdo dos alunos quanto a utilizagdo de outras formas de
verificagdo de rendimento pelos docentes

Utiliza outras formas de verificagdo de f %
rendimento
Sim 10 62.5
Nio 6 37.5
Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Infere-se que, como os docentes informaram, além dos testes eles devem utilizar a
Técnica da Observagdo, pois os alunos indicaram a aplicagfio de outros mecanismos, além da

testagem.

A fim de se verificar as outras formas de verificagio utilizadas pelos docentes,
questionou-se aos alunos quais seriam as outras formas de verificagdo de rendimento, como pode
ser visto na tabela 10.

Como ¢ possivel perceber, a forma de venficagio mais citada pelos alunos foi a aplicagdo
de exercicios que obteve 32%, sendo seguida pela utilizagdo do ditado, com 17%, o que
demonstra e confirma que os docentes observam o rendimento dos alunos durante a realizagiio de
atividades.

Ainda questionou-se aos alunos se os docentes utilizam a auto-avaliagio como um
mecanismo de verificagdo. A tabela 11 demonstra que 75% dos alunos afirmaram que seus
professores ndo utilizam esse mecanismo e que 0s 25% restantes afirmaram que os docentes ja o

utilizaram.

Os docentes também informaram néio fazer uso da auto-avaliagdo, pelos alunos. Percebe-

se que o mecanismo de auto-avaliagdo ndo vem sendo privilegiado.



57

Tabela 10
Informagdo dos alunos quanto as formas de verificacdo
utilizadas pelos docentes

Qutras formas de verificar o rendimento f %
Ditado 3 17

Prova 2 11

Trabalhos de casa 1 5.5

Argliicio em sala de aula 2 11
Avaliagdo 2 11

Copia das questdes erradas 1 5.5

Aula de reforgo 1 5.5

Exercicios 6 32
Total 18 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Nota: O total de respostas ultrapassou o numero de respondentes por se ter aceito mais
de uma indicag#o.

Tabela 11
Informagdo dos alunos quanto a wtilizagdo da

auto-avaliagdo pelos docentes

Ja pediu para fazer auto-avaliacdo f %
Sim 4 25
Niao 12 75
Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

A fim de se verificar se os testes sdo marcados com antecedéncia, indagou-se aos alunos
se estes sabiam quando ocorreriam os testes. De acordo com a tabelal2, 81.25% dos alunos sdo

avisados sobre os testes, enquanto 18.75% afirmaram que, ds vezes, sdo avisados sobre os testes.
A tabela 13 demonstra que 62.5% afirmaram que os testes sdo aplicados ao final de
determinado assunto e que 37.5% afirmaram que os testes sdo aplicados ao final de todo o

bimestre.
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Tabela 12
Informacdo dos alunos quanto ao aviso dado pelos docentes
em relacdo a quando ocorrerdo os testes

Sdo marcados previamente S %
Sim 13 81.25
Nao - -
As vezes 3 18.75
Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Tabela 13
Informagdo dos alunos quanto a época em
que os testes sdo marcados

Quando sdo marcados f %
Ao final de determinado assunto explicado 10 62.5
Ao final de todo o bimestre 6 375

Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Percebe-se que tal informagfo coincide com a dos docentes na tabela 4, pois todos os
professores consultados informaram aplicar testes ao final de um tépico ou unidade. A maior

parte dos alunos (Tabela 13) indicou que os testes ocorrem apds o trabalho com um assunto.

4.2, Fracasso Escolar

Com o objetivo de investigar qual a conseqiiéncia que a relagdo existente entre o fracasso
escolar ¢ a tendéncia pedagogica utilizada pelo professor pode ocasionar no rendimento do aluno,

analisou-se quais seriam os motivos para os alunos terem dificuldades no processo ensino-
aprendizagem e o que ¢ feito para que estes superem essas dificuldades.

De acordo com a tabela 14, o percentual de 100% dos docentes consultados indicaram que

percebem que seus alunos possuem dificuldades durante o dia-a-dia na sala de aula.
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Confirma-se que a Técnica de Observacdo € utilizada pelos docentes, assim como ja foi

indicado pela Tabela 5, pois os docentes observam seus alunos todos os dias e, assim, percebem

se estes possuem dificuldades ou ndo.

Tabela 14
Informagdo dos Docentes quanto ao momento em que percebem que seus alunos
estdo tendo dificuldades em determinado conteudo
Momento em que percebe que seus alunos f %
estdo tendo dificuldades
Inicio do ano - -
Somente apods os resultados das primeiras - -
provas
Durante o dia-a-dia na sala de aula 4 100
Ao olhar os cadernos dos seus alunos - -
QOutra opcio - -
Total 4 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Ja ao responderem quais seriam 0s motivos para existirem essas dificuldades, a maior
parte dos docentes investigados assinalaram a alternativa “outra opgo”, que obteve 50% do total,
como pode ser visto nas tabelas 15 e 16. Como “outra opgdo™ foram indicadas a falta de habito de
estudo e a falta de apoio familiar, ambas com 25%, e, com o maior percentual de 50%, foi
apontado que essas dificuldades existem por motivos diversos. Tais motivos ndo foram

especificados pelos docentes consultados.

Pode-se, ainda, observar na Tabela 15, outras indicagdes como a faita de atengfo do

aluno, por 33% dos docentes consultados, e apenas 17% apontaram as diferencgas culturais como

motivos possiveis.
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Tabela 15
Informagdo dos Docentes quanto aos motivos para existirem
dificuldades por parte dos alunos

Motivos para existirem tais dificuldades f %
Falta de atengdo do aluno 2 33
Problemas psicolégicos e/ou de saude -

Diferengas culturais 1 17

Caréncia alimentar - -
QOutra opgdo 3 50
Total 6 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Nota: O total de respostas ultrapassou 0 numero de respondentes por se ter aceito mais
de uma indicag#o.

Tabela 16

Informagdo dos Docentes quanto aos outros motivos possiveis para que

existam essas dificuldades

QOutros motivos f/ %
Falta de habito de estudo 1 25
Falta de apoio familiar 1 25
Motivos diversos 2 50
Total 4 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

A fim de se investigar se os docentes consultados buscam solucionar as dificuldades de
seus alunos, questionou-se se algum procedimento € adotado e qual seria esta medida. Tais dados
sdo demonstrados pelas tabelas 17 ¢ 18.

Todos os docentes consultados (100%) informaram adotar procedimentos quando ha

falhas no rendimento do aluno € mencionaram as aulas de apoio e a recuperacio paralela como os

adotados, ambos com 40%. J4 os 20% restantes indicaram a mudanga de estratégia de trabalho

como um dos procedimentos.



>...............0.................................

61

Tabela 17
Informagdo dos Docentes quanto a wtilizagdo de algum procedimento
quando existem falhas no rendimento do aluno

Adota algum procedimento quando hd f %
Jfalhas de rendimento
Sim 4 100
Néo - -
Total 4 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Tabela 18
Informagdo dos Docentes quanto ao procedimento
adotado por ele
Procedimentos adotados f %
Mudanga de estratégia de trabalho 1 20
Aulas de apoio 2 40
Recuperagdo paralela 2 40
Total 5 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Nota: O total de respostas ultrapassou o nimero de respondentes por se ter aceito mais
de uma indicagdo.

A fim de se verificar a influéncia da cultura dos pais sobre a vida escolar dos alunos
consultados, indagou-se, a estes alunos, se seus pais sabem ler ¢ escrever. Como a tabela 19
demonstra, 93.75% dos alunos consultados possuem pai e mide alfabetizados, enquanto que
apenas 6.25% destes alunos possuem somente o pai alfabetizado. Isso demonstra que os alunos
consultados possuem maiores chances de possuir familias que se preocupem com seu

desempenho escolar e que possam auxilia-los no caso de diividas quanto ao contetido estudado.

Também foi questionado se os pais dos alunos consultados trabalham e, de acordo com a
tabela 20, o percentual maior foi o de 43.75%, onde os alunos afirmaram que pai e mie
trabalham. Citaram que somente o pai trabalha 37.5% dos alunos investigados, e ainda, 12.5%

afirmaram que nem o pai ¢ nem a mée trabalham ¢ 6.25% afirmaram que somente a méde trabalha.
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Tabela 19
Informagdo dos alunos quanto a formagdo
escolar de seus pais

Sabem ler e escrever f %
Sim (ambos) 15 93.75
Néo (ambos) - -

Somente a mie - -
Somente o pai 1 6.25
Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

~ Tabela 20
Informagdo dos alunos quanto a vida
profissional de seus pais

Seus pais trabalham ! %
Sim (ambos) 7 43.75
Nio (ambos) 2 12.5

Somente a mie 1 6.25
Somente o pai 6 37.5
Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Ja a tabela 21 mostra em que os pais dos alunos consultados trabalham. O maior
percentual foi o de 21.8%, onde os alunos afirmaram nio saber responder em que os pais
trabalham. A profissdo mais citada foi a de motorista, que obteve 13%, sendo seguida pelas
profissdes de vendedor, mecinico e professor, cada uma com 8.7%. As outras profissdes citadas

obtiveram o mesmo percentual de 4.3%.

Com o objetivo de saber se os pais dos alunos consultados se preocupam com o
desempenho escolar dos seus filhos, questionou-se quem costuma olhar os cadernos da escola e

quem ajuda esses alunos a fazerem o dever de casa. Tais dados sdo apresentados pelas tabelas 22

e 23.
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Tabela 21
Informacdo dos alunos quanto a profissdo
dos seus pais

Em que trabalham f %
Contador (a) 1 43
Faxineiro (a) 1 43
Gargonete 1 4.3
Motorista 3 13
Lotagdo 1 4.3
Esteticista 1 43
Bingo 1 43
Igreja 1 4.3
Telemar 1 4.3
Vendedor (a) 2 87
Mecéanico 2 8.7
Autdénomo 1 4.3
Professor 2 8.7
Nio sabe 5 21.8
Total 23 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003 A
Nota: O total de respostas ultrapassou o namero de respondentes por se ter aceito mais
de uma indicagdo. o=

pumi

De acordo com a tabela 22, ¢é possivel perceber que 81.25% dos alunos consultados
afirmaram que ¢ a mée que costuma olhar os cadernos escolares, enquanto que as outras pessoas
citadas “mde e pai”, “irmdo” ¢ “ninguém” obtiveram, cada uma, 6.25% do percentual total. Mas,
de acordo com a tabela 23, ndo ¢ a mde quem ajuda os alunos consultados a fazerem os deveres
de casa. Na verdade, 50% dos alunos investigados afirmaram néio possuir ajuda de ninguém na
hora de fazer os deveres, sendo seguido de 37.5% dos alunos que afirmaram possuir ajuda da méie
para fazer o dever. E, ainda, 6.25% citaram mde ¢ pai como as pessoas que ajudam. Os outros

6.25% restantes citaram o irm3o.
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Tabela 22
Informacdo dos alunos em relagéo a quem costuma olhar
seus cadernos

'Quem costuma olhar os cadernos f %
Mie 13 81.25
Pai -
Irmdo 1 6.25
Mie ¢ pai 1 6.25
Ninguém 1 6.25
Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Tabela 23
Informacdo dos alunos quanto ao responsavel que o auxilia

nos deveres de casa

Quem ajuda a fazer o dever de casa / %
Mae 6 37.5
Pai - -
Irméo I 6.25
Maie ¢ pai 1 6.25
Ninguém 8 50
Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Isso demonstra que a maioria dos pais dos alunos consultados se preocupam com o
desempenho dos filhos, pois olham os cadernos para saber se os deveres estiio feitos, para saber
se h4 algum erro, mas talvez ndo possuam tempo disponivel para auxilia-los a fazer os deveres,
pois, de acordo com a Tabela 20, a maioria trabalha e, algumas vezes, possui dois empregos, o

que se observa pelo total da tabela 21, que ultrapassa o niimero de alunos consultados.

Percebe-se que, na verdade, as falhas de rendimento dos alunos ndio devem ser
provenientes da falta de apoio familiar, como foi indicado na Tabela 16 pelos docentes. Os pais

procuram auxiliar seus filhos e manté-ios na escola.
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A fim de se saber como os pais ficam cientes sobre o desempenho dos seus filhos,
indagou-se se a professora costuma fazer reunides com os pais ou responsaveis pelos alunos
consultados. Como demonstra a tabela 24, 100% dos docentes fazem reunides com os pais e
responsaveis pelos alunos.

Ainda questionou-se quais assuntos sdo tratados nessas reunides, como demonstra a tabela
25.

Tabela 24
Informagdo dos alunos quanto a realizagdo de reunides com pais

ou responsaveis promovidas pelos docentes

Faz reunives S %
Sim 16 100
Nio - -

Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

Tabela 25
Informacdo dos alunos quanto aos assuntos citados nas reunides

com os pais ou responsaveis

QO que é falado nas reunioes f %
Nio set 6 21

Notas 6 21
Comportamento 8 27
Reclamagdes sobre os alunos 9 31
Total 29 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003
Nota: O total de respostas ultrapassou o nimero de respondentes por se ter aceito mais
de uma indicagio.

Como ¢ possivel perceber, 31% dos alunos consultados afirmaram que os docentes fazem
reclamagdes sobre eles aos pais ou responsaveis, enquanto que 27% afirmaram que o assunto

dessas reunides ¢ o comportamento em sala de aula. Ainda foram citadas as notas como assunto
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das reunides com 21% e, também, com 21%, estdo os alunos que ndo sabem sobre o que se

tratam essas reunides.

Isso demonstra que ndo existe uma preocupagdo por parte dos docentes em auxiliar os
alunos a terem um melhor desempenho, mas sim em retirar de seus ombros a culpa dos alunos
ndo aprenderem, pois sdo eles que ndo sdo compozta&os, sdo eles que ndo prestam atengio as
aulas, sdo eles os desinteressados. Em nenhum momento os docentes se colocam como
responsaveis pelo desempenho de seus alunos, seja ele bom ou ruim. Isso pode ser visto na
Tabela 16, onde todas as opgdes indicadas, pelos docentes, como motivos para os alunos
possuirem dificuldades, sdo voltadas para o aluno ou para a sua familia. A figura do professor ou

o seu trabalho nfio sdo vistos como causas, pelos mesmos.

4.3. Avaliagdo da Prdtica do Professor

Visando a verificar a atuagdo do professor em sala de aula, foram feitas questdes
relacionadas 4 opinido do professor em relagﬁola/sua prdpria prética, que podem revelar que
tendéncia pedagdgica ¢ utilizada por ele.

De acordo com a tabela 26, todos os docentes consultados afirmaram que reﬂétem sobre a
sua pratica.

Tabela 26
Informagdo dos Docentes quanto & reflexdo
sobre a sua prdtica

Reflete sobre sua pratica f %
Sim 4 100
Nio - -
Total 4 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003
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Quando questionados sobre o momento em que a reflexdo sobre a pratica acontece, os
docentes dividiram-se entre duas opgdes. De acordo com a tabela 27, 50% dos docentes
informaram que a reflexdo acontece quando eles percebem que seus alunos estio tendo
dificuldades. Tgual percentual (50%) indicou refletir sobre a sua prética todos os dias, para
melhorar seu desempenho.

Ressalta-se, na tabela 27, o fato de nenhum professor indicar que propde a seus alunos
que avaliem o seu trabalho. |

Tabela 27
Informacdo dos Docentes quanto ao momento em que a
reflexdo sobre a prdtica acontece
Em que momento vocé reflete sobre a sua I %
pratica
Quando ha reclamagdes de pais, diregio - -
sobre determinada atitude tomada
Quando percebe que seus alunos estdo tendo 3 50
dificuldades
Todos os dias, para melhorar seu 3 50
desempenho
Quando propde que os alunos avaliem o - -
trabalho
Qutra opgio - -
Total 6 100
Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

. -
Nota: O total de respostas ultrapassou o nimero de respondentes por se ter aceito mais
de uma indicagao. -

Percebe-se que as informagdes da Tabela 27 coincidem com as da Tabela 18 pois, para os
docentes adotarem uma estratégia de trabalho diferente devido a alguma dificuldade de seus
alunos, ¢ preciso que haja uma reflexo sobre a sua prética, seja ela no dia-a-dia ou somente

quando a dificuldade dos alunos é percebida pelos professores.
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A fim de saber se os professores se preocupam em avaliar seu proprio trabatho para

-melhor atender aos discentes, indagou-se aos alunos se os docentes ji lhes solicitaram que

fizessem tal avaliagdo. A tabela 28 mostra que 81.25% dos alunos consultados afirmaram que sua
professora nunca pediu para que seu trabalho fosse avaliado, enquanto que apenas 18.75% desses

alunos afirmaram que sua professora ja pediu para eles avaliarem o trabalho dela.

Entende-se que 2 opinido da maior parte dos alunos confirmam o que foi informado pelos

docentes, que indicaram n#io propor a seus alunos que avaliem o trabalho realizado.

Tabela 28
Informagdo dos alunos sobre o docente ja ter pedido para eles
avaliarem o seu trabalho

Ja pediu para avaliar o trabalho dela f %
Sim 3 18.75
Nio 13 81.25
Total 16 100

Fonte: Pesquisa realizada na Escola X, 2003

3. Conclusdes e Recomendacies
O presente capitulo descreve as conclusdes a que se chegou com o estudo e apresenta
recomendagbes de praticas que possam favorecer uma postura mais transformadora por parte da

unidade escolar,

5.1. Conclusdes
Com base no estudo desenvolvido, foi possivel concluir que as tendéncias liberal e
progressista estdo presentes no processo de avaliagdo da escola investigada, embora seja dada

grande énfase 4 primeira.
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Ressalta-se, na pratica dos docentes, o uso de testes e da técnica de observagido como
mecanismos de verificagdo de rendimento. A observagdo ¢é utilizada pelos docentes no dia-a-dia.
E por meio deste mecanismo que sdo feitas anotagdes sobre o desempenho dos alunos, momento

em que as dificuldades destes sfo percebidas.

Concluiu-se, ainda, que a auto-avaliagdo, mecanismo de verificagdo de rendimento que
desenvolve a capacidade de critica, a autonomia dos alunos, ndo é utilizada. Tdo pouco existe

algum tipo de avaliagdo, em relagdo aos docentes, realizada pelos alunos.

Dessa forma, € visivel que a opinifio do aluno ndo ¢ privilegiada, ndo é levada em
consideragfio. Embora, os docentes digam fazer uma reflexdo sobre a sua pritica em sala de aula,
esta € incompleta, pois ndo inclui a opinifio dos alunos, que deveriam ser os mais indicados para

avaliar o trabalho do professor.

A réﬂexﬁo ¢ feita pelos docentes quando estes percebem que seus alunos estio tendo
dificuldades. No entanto, quando questionados sobre as possiveis causas de falhas de rendimento
de seus alunos, somente estes Gltimos e suas familias sdo apontados como possiveis “culpados™.
Em nenhum momento, durante a reflexdo sobre a prética, os professores cogitam a possibilidade

da dificuldade ser assim, somente o aluno é julgado.

Conclui-se que a postura adotada pelos docentes investigados possui caracteristicas da
tendéncia liberal, sendo prevalente a escolanovista. Apesar de parecer que existe uma tentativa de
mudanga para uma postura de avaliagio mais democratica, quando os docentes informam refletir

sobre a sua pratica, ainda ¢ dada grande énfase 2 postura liberal na escola investigada.

Concluiu-se que, apesar de prevalecer na prética docente uma postura liberal, os mesmos

informaram que decidem, juntamente com a dirego e/ou com a equipe pedagbgica da escola, as
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normas de avaliagdo a serem adotadas, ou seja, sdo decididas pelo coletivo, o que indica que a

equipe técnica da escola ja busca uma atuagdo que aponta para a tendéncia progressista.

3.2. Recomendagdes

Recomenda-se, para que os docentes realizem uma pratica de avaliagio democratica, o
desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem que se dé de forma participativa.
Assim, o coletivo ocorrerd, ndo apenas ao se definirem as normas de avaliagiio a serem adotadas.
A avaliagdo realizada pelos docentes deve permitir a participagio de todos.os envolvidos neste

processo.

Para isso, ¢ preciso que se utilize a auto-avaliagdo e a avaliagdo coletiva, para que todos

os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem possam expressar suas opinides.

Também ¢ preciso que haja uma efetiva reflex@o sobre a pratica docente e sobre a postura
avaliativa adotada. Essa reflexfo deve ser feita de maneira coletiva, onde todos os envolvidos

possam contribuir com algo e trocar experiéncias, visando a um ensino melhor.
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ANEXxo 1

Roteiro de Entrevista para Alunos

1
2)
3)
4)

5)

6)
7

8)

9)

10)

Sua professora aplica testes?

FEla usa outras formas para saber o que vocé estd aprendendo?
Sua professora pede para vocé se avaliar?

Vocé sabe, com antecedéncia, quando ocorrerdo os testes?

Os testes que vocé faz s&o aplicados ao final de cada assunto dado ou somente no final do
bimestre (trimestre)?

Seus pais sabem ler e escrever?
Eles trabalham? (em caso afirmativo) Em que trabalham?

Quem costuma olhar seus cadernos e lhe ajudar nos seus deveres? (pai, mde, irméos, avos,
etc.).

Sua professora faz reuniGes com os seus pais ou responséveis? (em caso afirmativo) Vocé
sabe sobre o que ela fala nessas reunides?

Sua professora ja pediu para vocé avaliar o trabalho que ela faz com a turma? (em caso
positivo) De que forma?
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ANEX0 2

Questionario para Docentes

Série em que trabalha;

Assinale com um X a alternativa que corresponde & sua prética didatica. Vocé pode assinalar
mais de uma alternativa.

1) Que mecanismos vocé utiliza para verificar o rendimento dos seus alunos?
(A) Testes.

{(B) Observagdo.

(C) Auto-avaliagdo.

(D) Relatérios.

(E) Outro mecanismo. Qual?

Se vocé usa testes, responda a questdo 2. Caso nfio use, passe para a questdo 3.

2) Para que época sdo marcados os testes?

(A) Apos o término de um tépico de determinado conteudo, podendo ser aplicado toda semana.

(B) Apos o término de uma unidade, podendo ser aplicado uma vez no més.

(C) Ap6s o término do bimestre ou trimestre, podendo conter toda a matéria dada nesse
periodo.

(D) Néo marca os testes, pois utiliza o teste-surpresa.

(E) Outra opgio. Qual?

3) Vocé possui 0 hdbito de fazer anotagdes sobre 0 desempenho de seus alunos?
(A) Nio.

(B) Sim, todos os dias.

(C) Sim, uma vez por més.

(D) Sim, no final de cada bimestre (trimestre).

(E) Outra op¢do. Qual?

4) Que aspectos vocé costuma avaliar no rendimento de seus alunos?

(A) Dominio de conteiido.

(B) Dominio de contetido e habilidades tais como pesquisar, sintetizar, concluir.
(C) Dominio de conteudo e habilidades motoras.

(D) Dominio de contetido e habilidade de critica.

(E) Outros aspectos. Quais?

5) Por quem sdo definidas as normas de avaliagdo adotadas por vocé?

(A) Pela diregdo da escola e/ou pela equipe pedagdgica.

(B) Por todos os professores da escola, em conjunto com a diregio e/ou a equipe pedagogica.
(C) Pela equipe de professores da série.

(D) Por mim, individualmente.

(E) Outra opgdo. Qual?




6) Em que momento vocé percebe que seus alunos estio tendo dificuldades em determinado

conteudo?
(A) Logo no inicio do ano.
(B) Somente apds os resultados das primeiras provas.
{C) Durante o dia-a-dia na sala de aula.
(D) Ao olhar os cadernos dos alunos.

(E) Outra opgdo. Qual?

7) Em sua opinifio, quais sdo os motivos para existirem tais dificuldades?
(A) Falta de aten¢do do aluno.

(B) Problemas psicologicos e/ou de saude.

(C) Diferengas culturais.

(D) Caréncia alimentar.
(E) Outra opgdo. Qual?

8) Quando ha falhas no rendimento do aluno, vocé adota algum procedimento?
(A) Sim. '
(B) Ndo.

Em caso afirmativo, qual procedimento?

9) Vocé reflete sobre a sua pratica didatica?
(A) Sim
(B) Nao

Em caso afirmativo, quando ocorre essa reflexio?

(A) Quando ha reclamagdes de pais, diregdo sobre determinada atitude tomada. -

(B) Quando percebe que seus alunos estdo tendo dificuldades.
(C) Todos os dias, para melhorar seu desempenho.

(D) Quando propde que os alunos avaliem o trabaiho.

(E) Outra opgdo. Qual?
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* Terceiro avaliador: °  Professor da disciplina Monografia II
Professor: _ LI6iA MARYHA GOELHO-
Nota:_ 10,0 (dwt)
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RESULTADO FINAL
Avaliador 1 | Avaliador 2 | Avaliador 3 Pontos Nota final
10,0 10,0 10,0 30,0 10,0
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