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RESUMO

BRAGA, Marcela Soares Campos. (Auto)avaliacio da aprendizagem: uma investigacio
sobre suas possibilidades no Ensino Fundamental. 2013. 235f. Dissertagao (Mestrado em
Educagdo). Curso de P6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Estado do Rio
de Janeiro.

Esse estudo apresenta reflexdes sobre as concepcodes e praticas de avaliagdo com foco na
autoavaliacdo da aprendizagem. Buscou-se nessa acdo investigativa evidenciar as concepgdes
e praticas avaliativas, presentes em trés turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que
se aproximam e se distanciam das possibilidades da autoavaliagdo da aprendizagem numa
abordagem formativa. Esse estudo foi realizado numa escola publica municipal de Niterdi,
Rio de Janeiro, ao longo de 2012. Adotou-se a abordagem qualitativa de pesquisa e elegeu-se
a observacdo participante, o registro escrito, a entrevista semi-estruturada realizada com as
docentes do 1°, 2° e 3° anos das turmas investigadas e a revisdo de literatura sobre a tematica
como estratégias metodoldgicas. Esta pesquisa expde a problemdtica da avaliacdo na
contemporaneidade, perpassando as avaliagdes externas em larga escala e a as perspectivas
qualitativas da avaliagdo: Avaliacdo Formativa (HADJI, 2001; VILLAS BOAS, 2004; 2008;
2011); Avaliacdo Formativa Alternativa (FERNANDES, 2006; 2008); Avaliacdo
Investigativa (ESTEBAN, 2000; 2008); Avaliacdo Mediadora (HOFFMAN, 1993); Avaliacdao
Emancipatéria (SAUL, 2010; ABRAMOWICZ, 2010). Nesse trabalho sdo introduzidas,
entremeadas aos capitulos, algumas perspectivas das professoras referentes a pratica docente,
cotidiano da sala de aula e a (auto)avaliacdo da aprendizagem, assim como, fragmentos da
observacao no cotidiano, que expressam a fala e a participag¢do discente nesse processo. Esta
investigacdo assinalou importantes indicios favordveis a pritica avaliativa formativa, com
possibilidades a autoavaliacdo da aprendizagem, ao evidenciar as contribui¢des da conversa,
participacdo e parceria dos alunos no processo ensinoaprendizagem. Esta pesquisa
apresentou, também, aspectos da violéncia no cotidiano escolar, apontando-a como obstaculo
ao processo ensinoaprendizagem e, consequentemente, a realizacdo de uma pritica de
autoavaliacdo da aprendizagem.

Palavras- chave: Avaliacdo formativa; Autoavaliacdo da aprendizagem; Avaliacdo de sala de
aula; Cotidiano.



ABSTRACT

BRAGA, Marcela Soares Campos. Self-evaluation of learning: An investigation of its
possibilities in Elementary Education. 2013. 235p. Dissertation (Master’s). Postgraduate
course in Education, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro.

This study shows the reflections on the concepts and the practices of evaluation focusing on
the self-evaluation of learning. It demonstrates that the conceptions and evaluation practices
approach and move away from the possibilities of the self-evaluation of the learning in a
formative approach. This study was conducted in a public school in Niteréi, Rio de Janeiro,
throughout 2012. It was used a qualitative approach and it was elected, the participant
observation, the written record, the semi-structured interviews conducted with the teachers of
the 1Ist, 2nd and 3rd years of the groups investigated and the literature review on the subject as
methodological strategies. This research exposes the problem of the evaluation in modern
days, passing the external evaluations on a large scale and prospects of qualitative evaluation:
Avaliagao Formativa (HADIJI, 2001; VILLAS BOAS, 2004; 2008; 2011); Avaliacao
Formativa Alternativa (FERNANDES, 2006); Avaliacdo Investigativa (ESTEBAN, 2000;
2008); Avaliagao Mediadora (HOFFMAN, 1993); Avaliacio Emancipatéria (SAUL, 2010;
ABRAMOWICYZ, 2010). In this paper are introduced, interspersed in the chapters, some
perspectives of the teachers regarding the teaching practice of the everyday classroom and
(self) evaluation of learning. Some fragments of the observation in quotidian, expressing the
speech and the students' participation in this process is also introduced in this paper. The
research pointed out an important evidence in favor of the formative evaluation practice,
encouraging the self-evaluation of learning by evidencing the contributions of the
conversation, the participation and the partnership of students in the teaching-learning
process. This research also pointed some aspects of the violence in school daily, indicating
that this is as an obstacle to the teaching-learning process and to the realization of a practical
self-evaluation of the learning.

Keywords: Formative Evaluation; Self-Evaluation of Learning; Classroom Evaluation;
Quotidian.



1.1
1.2
1.3
1.3.1

2.1
2.1.1
2.2
2.2.1
23
24

3.1
3.1.1
3.1.2

4.1
4.1.1
4.1.2
4.2
4.2.1
4.2.2
4.3

4.3.1

SUMARIO

INTRODUGAO. ... 11
DELIMITACOES TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA.......... 23
As questoes da PeSQUISA..............coeevvviiiiiiiiiie e e 30
OS PEICALCOS. ...ttt ettt et e et e s aree e 33
A @SCONA. ... 35
OS SUJOTLOS ...ttt ettt ettt e e 41
A AVALIACAO E SEUS DESAFTOS...........cooomioeieeeeeieeeeeeeeeeeesee e 52
A perspectiva qualitativa da avaliacio e seus referenciais tedricos............... 58
Compreendendo a avaliacd@o formativa ......................ccccoovueeveiiiniicnccaneannne. 62
Como vocé avalia seus alunos? ...............cccoooviiiiiieiiieiieee e 65
A impossibilidade do erro..........................cccooecueeeevieeiieeeiieeeeie e 72
A face comunicativa da avaliacao e suas implicacoes..............cc.ccceevueeenne.. 75
“Turma que NINGUEM UET™............ccooiiiriirieeieieete ettt 79

UM CONVITE AS INFANCIAS PARA PENSARMOS A AVALIACAO... 83

As criancas como protagonistas e co-participantes do processo.................... 90

O que as criangas tém a dizer? ....................ccccooeevuircuinieciiniieneeienieneeieeeene 95

E o que as criangas n@o podem dizer... ................cccccoovuimiiiiiiiiiiiniiiaiienieeaee 100
REFLEXOES SOBRE A AUTOAVALIACAO...........ccccooooieieererenennne, 103
Em busca das perspectivas filosoficas e pedagégicas da autoavaliacio........ 105
As contribuicoes de Henri Wallon....................c.cccccevviiiiiniiiiiiniiiiienieeee, 107
As contribuicoes de Célestin Freinet.......................cccoevveeeieceeeieeaiiiaienieeiennns 109
A autoavaliacio e suas contribuicoes................cooveeriiiiniiiiiniiiiiee e 112
O que é MetacORICAO? .................cccueevueiiiiiiiieiee ettt 120
A autonomia da/ na (auto)avaliag@o...........................ccccueeeeceeeeeceeeeeeeeecieenineenns 122

Construindo significados sobre a conversa, participacdo e parceria na
(AUL0)AVALIACAO. ........eooiiiiiiiiiii e 127
Conversa (Quem fala? O que se fala? Quando fala? Como fala?)................... 128



4.3.2
4.3.2.1
4.3.3
4.4

5.1

5.12
5.2

Participagdo (Quem, quando e COMO?).....................cccoeceeeeeeieeeseeniiienieaneeenenans 132

Os alunos como reguladores/ dirigentes/ mediadores do processo..................... 135
Parceria (De quem com quem? Quando? De que forma?,................................ 138
E quando acontece o exame externo? Como fica?.................c....cocce. 145

E POSSIVEL UMA AUTOAVALIACAO COLETIVA/ DIALOGADA/

COMPARTILHADA? ...ttt 152
Reflexoes sobre a constituicdo do individuo na coletividade: um dialogo

entre Bakhtin, Elias € Freire.............cccccoovviiiiiiiiiiiiii e, 152
Por uma prdtica avaliativa coletiva: a autoavaliagdo dialogada....................... 156

Autoavaliacdo, coavaliacio e heteroavaliacdo: a face colaborativa da

avaliacio e Seus PaAradoXos............cccoeiuiiiiiiiiiiiiieieee e 164
CONSIDERACOES FINAIS...........coooimiiieeiieieieeeceee e 172
REFERENCIAS.......oooiiiiiriiiereise s sssssess s sess s 179

APENDICE METODOLOGICO.........o.oooeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 187



11

INTRODUCAO

Mediante o  reconhecimento da  heterogeneidade dos  processos  de
ensinoaprendizagem’, torna-se cada vez mais necessdrio o didlogo entre aqueles que ensinam
e aprendem em reciprocidade. Nesse contexto, a avaliagdo tem assumido um papel decisivo e
promove intensos debates. Embora ja tenha sido realizada uma ampla discussdo sobre a
avaliacdo em seus aspectos qualitativos, as abordagens sobre a participacao dos alunos nessa
pratica avaliativa, embora conhecidas, ainda ndo sdo legitimadas e, por isso, sdo pouco

praticadas.

2z

Ao leitor, gostaria de esclarecer o lugar de onde falo, isto €, minha experiéncia
profissional que me ajudou e impulsionou a realizar este trabalho. Desta forma, evidencio as
primeiras experiéncias com a autoavaliacdo, como docente e, também, como pedagoga nas

linhas a seguir.

Nesses ultimos dez anos, em que atuei como professora, encontrei muitos alunos
silenciados por um sistema escolar que classifica e exclui grande parte do que ndo ¢
socialmente valorizado. Muitas praticas educativas emudecem e assujeitam os estudantes por
tolher sua capacidade de expressar-se como individuo, por fazer calar sua necessidade de ser.
No centro dessas praticas autoritdrias, a avaliacdo escolar tem sido utilizada na manutencdo e
ampliacdo dessa l6gica hegemonica que destréi a diferenga e produz auséncias (SANTOS,

2007).

A minha preocupacdo com a fala dos alunos, o que falam, como falam, porque falam,
ou sua aparente mudez, surgiu na minha experiéncia como professora alfabetizadora.
Entretanto, quero esclarecer que por “fala” entendo toda a potencialidade humana de

expressar-se por meio da linguagem. Sendo assim, Rego (1995, p. 54) nos ajuda a entender

1 . ; ) .
Os termos aglutinados como, por exemplo, ensinoaprendizagem, ensinaraprender e espagotempo/

espagostempos nao existem em nosso vocabuldrio, pois a escrita oficial adota a hifeniza¢do para separa-los.
Entretanto, essa utilizagdo foi iniciada por Nilda Alves e incorporada pelos educadores e pesquisadores do
GRUPALFA- UFF, do qual faz parte a professora Carmem Sanches Sampaio, autora com quem dialogamos no
texto, pois se entende que um elemento estd imbricado ao outro, tornando-se indissocidveis. Estamos motivados,
pois, a incorporar essa expressdo em nosso texto.
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z

que “A linguagem € um sistema de signos que possibilita o intercAmbio social entre

individuos que compartilhem desse sistema de representacdo da realidade”.

No processo de constru¢do da leitura e escrita, havia muitos balbucios, repeti¢des,
reiteracdes, ou, na maioria das vezes, o siléncio, a pagina em branco. Durante algum tempo,
refleti sobre a fala emitida e a fala calada das criangas em seu processo de aprendizagem.
Porque aprendi com Vygotsky2 (2003, p. 150) que “[...] a representacdo simbolica priméria
deve ser atribuida a fala e que € utilizando-a como base que todos os outros sistemas de signos
sdo criados.” Observei que as criangas, em processo de alfabetizacdo, que participavam de
inimeros eventos sociais (leia-se comunidades religiosas, festividades etc.), isto €, vivenciam
inimeras relagdes sociais, expressavam suas ideias e que, por sua vez, conseguiam, mais

facilmente, comunicar-se pela escrita.

Percebi também que as verbalizagdes do pensamento, em voz alta, ajudavam na
constru¢do dos textos. E, mais uma vez, com a ajuda de Vygotsky (Ibid, p.154) compreendi
que “[...] a compreensdao da linguagem escrita € efetuada, primeiramente, através da
linguagem falada; no entanto, gradualmente essa via € reduzida, abreviada, e a linguagem
falada desaparece como elo intermedidrio.” Mas, o que dizer sobre aqueles que sdo tolhidos
em seu processo de sistematizacdo das ideias por meio da fala e permanecem numa escola que
continua a negar-lhes o exercicio de explicitagio do mundo através dessa modalidade da
lingua? A eles resta o siléncio, a espera ou, em sua resisténcia, a turbuléncia, a sobreposicao

de vozes, a desorganizacao dos corpos, a “indisciplina”.

Numa sala de aula confrontam-se diversos saberes e tempos diferenciados de
apropriacdo da leitura e escrita, necessidades e potencialidades combinadas as histdrias de
vida singulares. Desse modo, devemos aprender com Sampaio (2008, p. 187-188) a olhar e
pronunciar a diferenca, pois ‘“Sempre diferenca e ndo homogeneidade de caminhos,
aprendizados, conhecimentos, desconhecimentos, conforme aprendemos. Possamos ou nao
ver/compreender. O processo ensinoaprendizagem € constituido pela diferenca.” Diante da
diferenca pode haver o estranhamento do aluno que, ao comparar seu saber com o do colega,
reproduz o saber escolar classificatério e, por isso, pode avaliar-se mais ou menos no processo

de ensinoaprendizagem, ora atendendo as expectativas docentes, ora diferenciando-se e/ou

? Adotamos a escrita Vygotsky também na referéncia 2 obra 2003, que apresenta o nome Vigotski, para
uniformizar a escrita do nome no texto.



13

opondo-se a elas. Assim, eles chegam as suas proprias conclusdes e guardam para si 0s seus

achados.

Ao longo da minha experiéncia docente pude perceber que, geralmente, inexiste ou
s30 escassos 0os momentos planejados para que essas diferencas nas formas de ser, pensar, agir
e aprender sejam debatidas. Porém, concordo com Skliar (2003, p. 38) de que “[...] existe
também um tempo do outro que (nos) € irreconhecivel, indefinivel, inomindvel,

ingoverndvel.” Mas, o que as criangas diriam se tivessem a chance de falar e ser ouvidas?!

No ano de 2009, assumi uma turma referente ao terceiro ano escolar do Ensino
Fundamental que propiciou uma intensa reflexdo sobre a diversidade dos modos de aprender.
Com eles percebi que sentiam necessidade em se expressar, suscitando a minha curiosidade
pela forma como cada um concebia o seu saber, o seu ndo saber € o seu ainda ndo saber
(ESTEBAN, 2000). E um dos caminhos mais produtivos foi possibilitar a conversa dirigida,
ou seja, permitir que cada um expressasse a sua opinido, seu conhecimento de mundo. Dessa
forma, a meu ver, eles elaboraram intensamente o pensamento e a linguagem, posicionaram-
se na vida social e estabeleceram confrontos de ideias, possibilitando o exercicio da

autonomia e aceitacao mutua.

Com o passar dos dias letivos, a turma vivenciou intensas negociacdes de opinides e
argumentacdes, ensaiando o acolhimento ao ponto de vista do outro. Qualquer tema em que
eu mostrava o caminho que ligava o “contetido escolar” as suas vivéncias cotidianas rendia
ricas trocas de informagdes e, também, apropriacdo do conhecimento. Sendo assim, todos
percebiam que podiam aprender com os colegas, mas também, podiam ensinar algo porque

sua experiéncia era auténtica e exclusiva.

No inicio foi preciso instituir regras bdsicas como esperar a vez de falar, ndo emitir
juizos depreciativos sobre a fala do outro, ensaiar a escuta e percep¢ao do colega, suas
caracteristicas em se comunicar/ expressar, sentir, se emocionar, aprender € nos seus muitos
modos de ser. A ideia de grupo foi reforcada constantemente para que todos assumissem a

responsabilidade pelo incentivo a aprendizagem do colega, ofertando e recebendo ajuda,

enfim, compartilhando saberes.

No segundo semestre, foi possivel perceber um amadurecimento em compartilhar
experiéncias. Porém, como os desentendimentos continuavam, eles mostraram - através das

inimeras solicitacdes - a necessidade em ter alguém mediando as relagdes que iam além da
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sala de aula. Uma vez instituido o lugar da fala e a percep¢ao do seu poder de convencimento
e esclarecimento, todas as discussdes que surgiam acabavam se tornando uma discussdo
organizada em que cada um contava a sua versao e dava a sua opinido sobre o fato, resultando
em inumeras interpretacdes que se imbricavam. Essas proposicdes podiam ser em relacdo a
uma briga no recreio, um desentendimento durante a aula, a organizacdo das atividades
escolares pela semana, entre outros, cujo objetivo era fazé-los perceber-se como parte

integrante das decisdes e coparticipes do trabalho pedagdgico.

Nesse mesmo periodo, sistematizamos uma “avaliacdo dialogada” da turma em que
cada um podia se posicionar e falar sobre diferentes aspectos da conduta do colega e da sua
propria referente as atividades escolares e ao convivio didrio, ou seja, como aluno e pessoa.
Essa atividade de autoavaliacdo compartilhada acontecia toda sexta-feira compreendendo os
acontecimentos da semana, dentro e fora da sala de aula. O momento da conversa era
planejado para durar em média uma hora e a orientacdo era que cada um, quem quisesse,
escolhesse um colega para apresentar um aspecto a ser melhorado junto a alguma sugestio e

fazer um destaque positivo.

Entendemos que a constituicdo da fala, emitida e ouvida, contribui para a produgdo e
organizacdo do pensamento, ideias, expressdo das emoc¢des e traducdo das experiéncias no e
com o mundo social. Isso acontece porque “[...] o pensamento passa por muitas
transformagdes até transformar-se em fala. Nao é s6 expressdao que encontra na fala; encontra
sua realidade e sua forma.” (VYGOTSKY, 1989, p. 109). E a crianca, ao fazé-lo, ao falar
sobre o que experiencia, vé e sente, ganha um espaco social privilegiado que contribui para a
consolidagdo de sua autoestima e identidade. Para isso, torna-se necessario um movimento de
rompimento com o siléncio, a quebra de amarras, a abertura ao novo, desconhecido, portanto,
um processo extremamente ativo que requer insercdo e posicionamento dos sujeitos nas

atividades cotidianas.

A motivacdo do tema autoavaliacdo estd atrelada a essa experiéncia, momento em que
busquei formas alternativas de avaliar meus alunos em func¢do das diferentes necessidades
encontradas na relacdo ensinoaprendizagem que requeriam distintas interferéncias
pedagogicas. Percebi que me faltavam recursos, concepgdes e estratégias avaliativas que
levassem em consideracao a multiplicidade das exigéncias que se desenhavam e que, por sua
vez, pressupunha modos diversos de vé-los e compreendé-los, cada qual em seu tempo de

aprendizagem e de construcio de significados no processo de formacdo. Nessa experiéncia,
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atravessada por concepcdes de avaliagdo contraditérias que a pesquisa foi me revelando,
ousei, pois era preciso fazer algo e sair do imobilismo pedagédgico, do conforto. A esse
respeito, Sampaio (2008, p. 186) nos esclarece que “[...] as incertezas, mais do que as
certezas, muito nos ensinam, possibilitando espacostempos para a indagacdo, o
questionamento e a duvida - instigadora, desestabilizadora e um caminho potente para a
descoberta do novo.” Arrisquei algumas praticas avaliativas que estabeleceram parcerias com
os alunos e evidenciaram a percepcdo de cada um sobre o seu proprio saber, constituindo-se

numa autoavaliag¢do falada em carater informal.

Infelizmente, hoje, percebo no movimento de desvelamento da minha prépria prética
que ndo consegui incorporar a avaliacdo deles na composicdo dos relatérios avaliativos,
procedimento adotado pela Fundacdo Municipal de Educac¢do de Niterdi, rede publica de
ensino na qual fui docente no periodo de 2004 a 2010. E, ao analisar alguns eventos a partir
das leituras realizadas nesta pesquisa, identifico meus muitos ainda ndo saberes que poderiam

ter sido desvendados se a tarefa avaliativa ndo fosse apenas minha.

No periodo de 2007 a 2009, concomitante a experiéncia anterior, tive a oportunidade
de desenvolver e acompanhar um processo de autoavaliacio coletiva mediante a assun¢do do
cargo de orientadora pedagdgica numa rede publica municipal de ensino localizada no Estado
do Rio de Janeiro. Uma colega, orientadora educacional, e eu assumimos a responsabilidade
pelo segundo segmento do Ensino Fundamental, isto €, as turmas do 6° ao 9° ano que se
distribuiam no turno matutino e noturno. A funcio de orientadora pedagdgica era minha
primeira experiéncia como pedagoga. Pouco conhecia sobre a dindmica desse segmento, uma
vez que sO havia atuado nos anos iniciais. Logo, mostrou-se ser um grande desafio que

implicaria em muitos aprendizados.

Nessa curta atuacdo como pedagoga, fiz parte de uma equipe que se empenhava no
desenvolvimento de projetos educativos (xadrez, passeio ciclistico para conhecimento da
comunidade, oficina de pipas, entre outros), eventos comemorativos, exposicoes e
apresentacOes pedagdgicas. Uma coordenacdo pedagdgica que se dispunha a favorecer
diversos encontros entre professores, responsdveis e os demais educadores - gestores,
merendeiras, inspetores etc. - buscando a (re)constru¢do do projeto politico pedagdgico da
escola. Este processo se iniciou por uma autoavaliacdo institucional interna sobre o trabalho ja

realizado e o projeto educativo que pretendia ser desenvolvido. Nesses encontros, muitas
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pessoas puderam relatar suas experiéncias, expectativas e sugestdes, as quais foram

registradas em atas e com fotografias.

A parceria com uma orientadora educacional - que ja possuia ampla experiéncia como
pedagoga, e ja havia participado da criagdo do grémio estudantil e diversos projetos numa
escola da rede publica municipal do Rio de Janeiro, em que ainda atuava - foi fundamental
para a consolidacio da proposta de trabalho que envolvia os alunos. Buscando a
intensificacdo do envolvimento dos alunos no trabalho pedagdgico, incluindo af a avaliacdo, a
equipe passou a entrar nas aulas vagas das turmas para incentivar a eleicdo do representante e
vice-representante de turma e esclarecer as atribuicoes dessas fungdes. Os alunos abracaram a
ideia e participaram ativamente, criando chapas e propostas de trabalho. As elei¢des
aconteceram com direito a cédula, urna e comissdo de apuracdo dos resultados. Apds a
definicdo dos representantes, novos momentos de conversa foram necessarios para reforcar a
importancia da auto-organizacdo e defini¢cdo de estratégias para a reducdo dos problemas
apontados que estavam relacionados ao uso coletivo do espaco escolar, comportamento e
aprendizagem. Ao oportunizarmos o debate, observamos que inumeras solucdes passaram a
ser apresentadas e experienciadas autonomamente como, por exemplo, os grupos de estudo e

a organizacao da fala reivindicatéria que seria levada a direcdo, entre outros.

ApOés essa etapa, a equipe incentivou momentos de autoavaliacdo da turma, mediados
por um roteiro, ao final de cada bimestre. Os roteiros foram sofrendo altera¢des por sugestdes
dos préprios alunos e a medida que percebiamos as novas necessidades. Em alguns casos foi
preciso que a equipe realizasse a mediagdo desse processo. As duplas, composta pelo
representante e vice, negociavam um tempo de aula de algumas disciplinas para realizar a
autoavaliacdo. Entretanto, muitas vezes essa “conversa” rendia tanto que ficava fragmentada
em alguns dias. Uma vez finalizada, os representantes buscavam a equipe pedagdgica para
rever cada questdo apresentada pela turma, pois elas seriam levadas ao conselho de classe. No
dia do conselho de classe, os representantes eram convocados a participar da primeira parte e
a compartilharem a sintese autoavaliativa da turma. Apos essas discussdes, finalizdvamos a
primeira etapa com um lanche caprichado e estreitivamos, ainda mais, os lacos entre

professores e alunos.

O enfrentamento professor-aluno nos conselhos de classe, embora jad experienciados
na histéria daquela escola, alguns anos antes, provocou grandes debates sobre o incoOmodo

gerado ao ter o olhar e a voz do aluno sobre o processo pedagdgico e, principalmente, sobre o
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processo avaliativo. As principais questdes trazidas pelos alunos eram sobre os obstdculos as
aprendizagens, provas que se distanciavam dos contetidos trabalhados em sala, dindmica de
aula pouco atraente. Sobretudo, reconheciam, em alguns casos, a indisciplina e a falta de
compromisso com as aulas pela auséncia do material didatico. Os alunos dialogavam com os
professores e argumentavam suas necessidades, por outro lado, também, deixavam
importantes pistas ao assinalarem os aspectos positivos do trabalho pedagdgico realizado

pelos professores.

Apesar dessa experiéncia ter sido, no comeco, desconfortivel tanto para alunos e
professores, observamos que o acontecimento de novos encontros de avaliagdo como esse,
trouxe amadurecimento a fala dos alunos e uma atuacdo mais flexivel dos professores. Estes
puderam exercitar a troca, ceder e negociar pontos de vista com os alunos, em meio a algumas
resisténcias de ambos os lados. Esse aprendizado contribuiu para a reflexdo sobre a
importancia da participacdo dos alunos no trabalho pedagdgico e as contribuigdes da

autoavaliagdo coletiva ao processo ensinoaprendizagem.

E preciso destacar que a equipe investiu em constantes aproximacdes dos alunos por
meio de conversas na hora do recreio e presenca constante na apreciacdo dos trabalhos
realizados em sala, no repasse de avisos da direcdo e nas orientacdes sobre a rotina escolar.
Em pouco tempo, foi possivel estabelecer uma relacdo de confianga com os alunos que, por
sua vez, passaram a nos procurar para solicitar ajuda em diversos casos. Acredito que sem a

constru¢do dessa relacdo, muito pouco ou quase nada teria se realizado.

Ao presenciarmos os momentos de autoavaliacdo, pudemos acompanhar valiosas
discussdes que, com o passar do tempo, indicavam uma progressiva atuagdo coletiva. O
crescimento e envolvimento dos alunos nos debates ficavam expressos em questdes mais
coletivas ¢ menos individuais. Eles mostravam que a reflexdo sobre o problema trazia
solucdes ou a sugestdo de encaminhamentos para a resolu¢do do mesmo sem precisar levar o
caso ao conselho de classe. E ainda, houve uma otimizagdo do tempo de conversa com menos

sobreposicdo de falas e maior aceitacdo das opinides diferentes.

A introducdo desse relato visa complementar o primeiro e esclarecer as agdes
pedagogicas interdependentes que eu realizava, seja como docente de uma turma de terceiro
ano do Ensino Fundamental, seja como pedagoga de turmas do 6° ao 9° ano. E, ainda, delinear
o contexto das minhas praticas, intimamente relacionadas, em torno da autoavaliacdo da

aprendizagem que se desenvolveu em meio as perspectivas de avaliacdo diferentes.
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As reflexdes sobre a (auto)avaliacdo se intensificaram desde entdo e desembocam
neste trabalho com o objetivo de ajudar a ampliar o conhecimento sobre esse campo e
esclarecer as possibilidades da autoavaliacdo da aprendizagem nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Espera-se que este estudo ajude a provocar a tessitura de muitos significados
em torno dessa temdtica, possibilitando novas préticas docentes, pedagdgicas, gestoras,
educativas, pois, € dialogando com os muitos significados possiveis que nos aproximamos de

um saber-fazer mais inclusivo.

As concepgdes e préticas avaliativas numa abordagem formativa pressupdem uma
pratica pedagoégica que incorpore outras possibilidades de atuagdo dos sujeitos, a comecar por
uma participacdo mais ativa das criangas em seu processo de aprendizagem. Sendo assim, faz-
se necessdrio pensar as relacdes dos sujeitos implicados no cotidiano escolar pelo didlogo para
a constituicdo das diferentes identidades que se estabelecem no jogo avaliativo. Identidades
que anunciam a implicagdo de sujeitos autoavaliadores e coavaliadores, integradas ao papel
de heteroavaliado, macicamente reproduzido na cultura escolar.

O poder de avaliar ndo se distribui de forma igual e equitativa. De acordo
com o seu grau de participagdo nos processos de definicdo dos objectivos e
de determinacdo dos indicadores, o formando pode ser apenas um simples
objecto que se submete a evolugdo do processo, ou. pelo contrdrio, ser um
sujeito activo que constréi as condigdes de emergéncia de um juizo
pertinente em relagdo as suas necessidades e preocupagdes, e de que poderd,
finalmente, beneficiar para o seu préprio desenvolvimento (HADIJI, 1994,
p.110).

Dessa forma, o aluno abandona o lugar de objeto e transforma-se em sujeito
colaborador do processo, englobando as diversas faces que permeiam o sistema de avaliacdo.
A integracdo necessdria as praticas avaliativas escolares atuais que, a0 mesmo tempo, objetiva
e subjetiva as relagdes de ensinoaprendizagem. Assim, ultrapassa-se a diade professor-aluno,
e sao incluidos, nesse processo, outros dirigentes, os préprios alunos. Estes, por sua vez,

passam a compor movimentos de saberes avaliativos em multiplas direcOes através da

composi¢cdo aluno-professor e aluno-aluno.

Entendemos que, atualmente, a atuagdo mais exercida nos espacgos escolares, ainda, € a
de avaliado. Em outras palavras, a imposi¢do da disposicdo do aluno enquanto objeto da
avaliacdo executada pelo professor, tnico a exercer o poder de avaliador, no ambito da sala de
aula. Nessa dinamica opressiva, o aluno € silenciado e sua concep¢do sobre o seu proprio
saber e os saberes de outros € inaudivel. Todavia, o pensamento freiriano nos ensina que “[...]

no processo educacional, homens e mulheres sdo irredutiveis a objetos do educador, isto &,
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nao sdo informados e nem formados por outrem, mas auto-informados e autoformados.”
(ROMAO, 2007, p. 112). Tal problemdtica assinala a necessidade da conversagio, em um
plano dialégico, para a constituicdo de multiplas vozes que comunguem as diferengas,

incluindo as desigualdades de poder.

Vivemos um tempo em que emergem diferentes necessidades humanas e distintos
caminhos na constituicao ensinaraprender, no entanto, ainda compactuamos com relacdes de
ensinoaprendizagem no contexto escolar que ndo atendem essas emergéncias. E muito
comum, ao entrar nas salas de aula, constatar uma predominante confusdo de vozes que nao se
ouve, vozes que nao falam, gritam, e ecoam nas quatro paredes que, tradicionalmente,
cerceiam a constru¢do do conhecimento, e retornam com firia aos corpos privados de
experiéncias sensoriais. Alunos e professores, aparentemente, ndo se entendem porque ainda
nao construiram o espago do didlogo, ainda ndo instituiram o respeito a vez do outro, ao jogo
social de falar e ouvir, ainda ndo flexibilizaram as formas de ver e entender o mundo. Nessa

cena, confirma-se a auséncia de didlogo e imposi¢cao de siléncio, ou melhor, o mondélogo do

saber.

Parece-nos que os alunos, em sua maioria, encontram-se ansiosos em falar e ser
ouvidos. E quanto maior for a tensdo imposta pelas préticas autoritdrias em que s6 um fala,
maior serd a confusdao de vozes que se constitui numa resisténcia ativa diante da busca por
suas identidades em formag¢do. Em outras palavras, os movimentos discentes que se
expressam de modo diferente da norma podem ser entendidos como burlas e artimanhas

(CERTEAU, 2004) dos sujeitos que buscam constituir suas subjetividades.

Quantos ruidos, murmirios, balbucios estdo sendo desperdicados nas salas de aula em
funcdo de avaliacOes autoritdrias e extremamente objetivas? E se esse burburinho fosse
legitimado, quais seriam suas contribui¢des para a redefini¢ao na forma como concebemos as

praticas avaliativas?

Barlow (2006) propde que nos atentemos para a face comunicativa da avaliacdo.
Desse modo, torna-se necessdrio reconhecer que toda agdo avaliativa traduz um cddigo
envolto de significados que podem ser interpretados de modos diferenciados. E por essa

razdo, a comunicagao se faz presente no processo da avaliagao.

Ao reconhecer que a avaliacao € parte constitutiva do processo pedagégico e invade os

processos sociais e, portanto, seus problemas também repercutem na esfera social e vice-
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versa, Barlow (2006, p. 51) admite que “[...] por muito tempo, a educacdo em sentido amplo

foi uma palavra sem réplica, um didlogo pela metade, tagarela mas surdo.”

Além da constatacdo de que as vozes existem, ainda que em meio a sobreposi¢dao de
volumes, ou que o siléncio é aparente, pois as vozes continuam ali, a espera, percebe-se, nesse
contexto, uma supervalorizacdo da “voz escrita” e da voz do professor, legitimadas pela
cultura escolar, sobrepondo-se as vozes faladas dos alunos. Ao ingressar na escola, os alunos
sdo amordacados pela escrita, rapidamente, quando ainda nem exploraram a diversidade da
lingua na modalidade oral. Na escola, os alunos sdao submetidos a ldgica produtiva de
escrever, escrever seus sentimentos, escrever conhecimentos, escrever sua percepgao sobre a
vida, escrever suas experiéncias. Atividades extremamente complexas que exigem um
exercicio continuo por toda a vida e por que ndo comecar pela oralidade? Saber este
minimamente construido pelos alunos e, por isso, precisa ser considerado, ampliado e

sistematizado.

Encontramos em Sampaio (2010) uma importante reflexdo que enriquece as nossas
primeiras indagagdes € nos mostra o quanto hd ainda para ser conhecido. Por isso, é
necessario que continuemos a questionar sobre quem sdo os sujeitos da avaliacao:

Como fazer para envolver as criangas no processo de avaliacdo? Para tornar
esse processo mais dialégico, democrético, participativo? Como avaliar,
afastando-se de um padrdo predeterminado de saberes que precisam, em
determinado tempo escolar, ser aprendidos e ensinados? Como avaliar
elegendo como referéncia o processo ensino/aprendizagem em vez de
“resultados” desse processo? Quais conhecimentos priorizar? Quais devem

ser valorizados? Quem os define? Nessa perspectiva, quem deve ser

avaliado? Quem avalia quem? (SAMPAIO, 2010, p. 77).

Concordamos com Sampaio que as criancas devem participar do processo de avaliacio
porque sdo produtoras de conhecimento e muito t€ém a nos dizer e nos ensinar. E quem sabe
elas possam nos ajudar a responder essas e outras questdes, ainda que provisoriamente. Nesse
momento em que a autora nos convida a perguntar, a olhar e estranhar o vivido, sinto-me a
vontade em compartilhar o que desejo com essa pesquisa: compreender aspectos de
concepgdes e praticas avaliativas, presentes nas turmas investigadas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, que se aproximam e se distanciam das possibilidades da autoavalia¢do

da aprendizagem numa abordagem formativa.

Considerando que a minha maior motivacdo para a realizacdo dessa pesquisa se

construiu em meu trabalho como professora dos anos iniciais, o segmento definido para a
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realizacdo desse estudo nao poderia ser outro. Portanto, eu escolhi aprender com as criangas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental as possibilidades da (auto)avaliagdo da

aprendizagem.

Para que isso se tornasse possivel, adotamos a abordagem qualitativa da pesquisa
(CHIZOTTI, 2003; MINAYO, 2008) e elegemos a observacao participante, o registro escrito,
a entrevista semi-estruturada (MINAYO, 2008; 2011) e a revisdo bibliografica como nossas
estratégias de investigacdo. As justificativas dessas escolhas serdo introduzidas no préximo

capitulo em que vao ser aprofundadas as delimita¢des tedrico-metodoldgicas da pesquisa.

Com o objetivo de esclarecer a organizagdo adotada neste trabalho, passamos a
apresentar os capitulos brevemente. O primeiro capitulo traz uma caracterizacdo do
espacotempo da pesquisa juntamente com a apresentacao dos sujeitos com quem o trabalho
dialogou e introduz as opg¢des tedrico-metodoldgicas que orientaram o estudo e que ajudaram
na defini¢do do percurso de investigacdo. E importante esclarecer que optamos por trazer
fragmentos das entrevistas realizadas com as professoras e dos registros de observacdo e

integra-los a todos os capitulos para que o didlogo com a teoria nao se tornasse estéril.

O segundo capitulo expde a problemdtica da avaliacdo na contemporaneidade,
perpassando os exames externos em larga escala que assujeitam alunos e professores e,
também, aborda as perspectivas qualitativas da avaliagdo de diferentes autores: Avaliagdo
Formativa (FERNANDES; FREITAS, 2007; HADJI, 1994; 2001; VILLAS BOAS, 2004;
2008; 2011); Avaliagdo Formativa Alternativa (FERNANDES, 2006); Avaliacdo como
prdtica de investigacdo (ESTEBAN, 2000; 2008); Avaliagdo Mediadora (HOFFMAN, 1993);
Avaliagdo Emancipatéria (SAUL, 2010; ABRAMOWICZ, 2010). Em seguida, apresentamos
uma discussdo sobre a face comunicativa da avaliagdo e os sujeitos que participam dela,
perpassando o modo como as docentes da pesquisa avaliam seus alunos e como se relacionam

com o erro e as impossibilidades nesse processo.

O capitulo terceiro faz um convite as infancias para pensarmos a avaliagcdo e intenta
ser um espaco de escuta ao que as criancas t€ém a dizer e de inclusdo de sua participagdo e/ou
protagonizagdo no processo ensinoaprendizagem. Apresentamos, também, uma breve reflexao

sobre o que as criancas ainda ndo podem dizer.

Uma vez construido o cendrio tedrico da avaliagdo com o qual dialoga a pesquisa, o

capitulo quarto destina-se a apresentacao de algumas reflexdes sobre a autoavalia¢do, assim
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como suas contribui¢des. Iniciamos com um breve levantamento de teses e dissertagdes e nos
encaminhamos para a investigacao sobre o momento em que se concebeu a participacdo ativa
dos sujeitos com possibilidade dialégica e colaborativa. Entendemos que os pensadores e
educadores da Educagdo Nova trouxeram uma importante discussao para que se comecgasse a
repensar o papel do educando em sua aprendizagem. Desse modo, trouxemos as contribuigdes
de Henri Wallon referente as relacdes entre individuo e sociedade. E para o enriquecimento
dessa discussdo, dialogaremos também com Célestin Freinet e sua proposta de trabalho
envolvendo a auto-avaliacdo, a auto-corre¢cdo e o trabalho cooperativo. Propomos a
problematizacdo de alguns significados sobre a conversa, participacdo e parceria que

surgiram com a pesquisa e estabelecemos um didlogo com o exame externo nesse contexto.

Com o intuito de aprofundar o debate sobre as possibilidades da autoavaliacio
coletiva/ dialogada/ compartilhada, organizamos no quinto capitulo uma conversa entre 0s
autores Bakhtin (2003; 2006), Elias (1993; 1994) e Freire (2005; 2007). Para, em seguida,
distinguir as denominagdes autoavaliacdo, coavaliacdo e heteroavaliacdo, € oportunizar
reflexdes sobre a prética avaliativa como trabalho coletivo que conjuga singularidades e

pluralidades.

Apresentamos nossas reflexdes nas consideracdes finais e organizamos um apéndice
metodoldgico para apresentar um didlogo mais intenso com uma das professoras da pesquisa e

a transcricao da entrevista realizada.
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1 DELIMITACOES TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA

“Para ver se é possivel voltar a olhar bem. Porque
o outro ja ndo € o que era. Porque € o outro quem
nos olha. Porque é o outro quem nos pensa.”
(SKLIAR, 2003).

O exercicio da pesquisa implica em fazer um outro de si proprio € manter o percurso
vivido em processo avaliativo, ser um observador de si mesmo, de suas escolhas, de sua
compreensdo que o levaram a outros caminhos. Tarefa nada facil, uma vez que a experiéncia é
uma obra em movimento que se refaz a cada instante de reflexdo. Eis, entdo, a palavra
norteadora dessa tarefa, reflexdo, que unirel a outra que teve presenga permanente nos
registros de campo: a pergunta. Qual é a minha pergunta? Que caminho escolho para
respondé-la? Como formular essa pergunta? Elas me levaram a refletir sobre o processo de
formular questdes, e provocaram em mim a urgéncia de novas perguntas: como posso
ampliar o meu olhar sobre o objeto a ser investigado? O qué? Quando? Onde? Quem? Qual?

Por qué?

Essa engrenagem de perguntas langou-me no movimento em busca de novas leituras,
outras conversas, trocas € a constatacdo de que tdo pouco se sabe, se conhece. Mas, trouxeram
tantas vozes que, vez ou outra, tentei calar todas essas interrogacdes € me encontrar com o
siléncio.

O estudante tem de fazer calar tudo aquilo que em sua pessoa, nessa
arrogante institui¢do chamada ‘individuo pessoal’, poderia acabar com o
siléncio. E tem de fazer calar também tudo aquilo que em sua cultura, nessa
arrogante instituicdo dos que sabem, chamada cultura, existe de respostas
mecanicas e repetitivas, de um falar de acordo com o que esta estabelecido,
que recobre e satura e exclui o siléncio da palavra com a imposicao de uma

série de esquemas convencionais de interpretacdo. (LARROSA, 2010, p.
202).

O interesse pelas experi€ncias avaliativas em processamento no cotidiano das salas de
aula traz como opg¢do tedrico-metodolégica norteadora dessa investigacdo a abordagem
qualitativa de pesquisa. Escolha que se justifica pela necessidade de aproximacdo dos
significados construidos pelos sujeitos numa relac@o avaliativa especifica. Relacdo que pode
ou ndo legitimar suas vozes e ndo os considerarem coparticipes na tarefa ensinaraprender.
Portanto, um campo social que se descortina e fundamenta a esséncia qualitativa dessa

investigacao.
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Para Minayo (2008), qualquer investigacdo social deve considerar o aspecto
qualitativo do objeto, isso quer dizer, apreendé-lo como sujeito que informa suas crengas,
valores e significados. Além disso, reconhecer sua complexidade, contradi¢do e inacabamento

inerentes.

Para aprofundar o entendimento do termo qualitativo, o esclarecimento de Chizotti
(2003, p. 221) se faz oportuno: “O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas,
fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados

visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencao sensivel [...]”.

Chizotti explica que a pesquisa qualitativa € amplamente desenvolvida pelas Ciéncias
Humanas e Sociais e, extremamente, multifacetada em fun¢do dos diferentes matizes tedricos
que a atravessam. Por esse motivo, a abordagem qualitativa conjuga diferentes métodos de
investigacdo e andlise. Essa perspectiva busca revelar os significados dos fatos e as
representacdes construidas pelos sujeitos em torno deles. Embora haja uma preocupacao com
um espacotempo bem delimitado, microssocial, o enfoque qualitativo ndo se desvincula dos

aspectos mais abrangentes conceituados por macrossociais.

Ao focalizar os sujeitos e suas agdes, os sentidos se multiplicam, surgem as
subjetividades, as particularidades, as interpretacdes conflituosas, porque cada ser humano
vive uma histéria singular e plural, simultaneamente. Um mesmo acontecimento pode ser
percebido e sentido de multiplas maneiras. Isso quer dizer que mesmo diante de uma
informacao compartilhada socialmente, coletiva, cada individuo faz acréscimos e decréscimos

e a remodela de acordo com sua compreensao e necessidades.

z.

E sobre essa problemadtica que se debruca Brandao (2001, p. 156), com o objetivo de
por em evidéncia a dialética das andlises microssociais € macrossociais na pesquisa social,
como se V€ a seguir:

Hoje, asnovas sociologias (Corcuff, 1995) ou onovo movimento
tedrico (Alexander, 1987) tendem a superar essas oposicdes classicas e
defender que o coletivo € individual e que os niveis microssociais constroem

gradativamente padrdes de agdes e representacdes que se consubstanciam em
estruturas de niveis macrossociais.

Em didlogo com as novas sociologias que subvertem os antagonismos, a autora
relativiza a prioridade conferida ao que € préximo, estd dentro, € local e micro no campo das
pesquisas em educacdo. E pde em cena a complementaridade das perspectivas micro e macro,

diluindo, em sua argumentacdo, as dicotomias construidas ao longo da histéria. Isso porque
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“[...] encontramo-nos no momento de transito em que espaco e tempo se cruzam para produzir
figuras complexas de diferenca e identidade, passado e presente, interior e exterior, inclusdo e

exclusdo.” (BHABHA, 2010, p. 19).

Atualmente, verifica-se na realidade escolar brasileira uma intensificacdo dos exames
externos e em larga escala que propaga a invasdo de dados quantitativos na escola e
sobrepujam as demais experiéncias avaliativas que enriquecem, sobremaneira, 0 pProcesso
ensinaraprender. O controle externo, em voga, massifica um componente em detrimento de
outro e propaga um desequilibrio nos significados construidos por uma relagdo de
apagamento das experiéncias locais. Portanto, é urgente a reflexdo sobre as experiéncias
(auto)avaliativas que se processam no cotidiano das salas de aula dos anos iniciais do Ensino

Fundamental para que sua implicacdo social e politica sejam consideradas.

Na perspectiva de Minayo (2011, p. 14), a metodologia de pesquisa € uma composicao
estabelecida entre a(s) teoria(s), as técnicas e a criatividade do pesquisador. Ela a define como
“[...] o caminho do pensamento e a pritica exercida na abordagem da realidade.” Para a
autora, a pesquisa indaga e constréi a realidade e, para tal, deve dispor de um percurso e
recursos investigativos bem delimitados que ajudardo a compor o trabalho de campo. Para a
demarcacgdo do campo, € imprescindivel o recorte do espacotempo a ser investigado. E coloca
em destaque dois procedimentos que se sobressaem no trabalho de campo, sdo eles: a

observacao e a entrevista.

Aprendemos com Minayo que a observacdo é uma metodologia de trabalho que se
desdobra em muitas modalidades e cada qual deve atender aos objetivos da pesquisa a ser
realizada. Para este estudo, a observacdo participante foi a modalidade escolhida em razdo de
propiciar ao pesquisador um envolvimento com a realidade investigada. As consideracdes de

Minayo ampliam a compreensao sobre a mesma:

Definimos observagdo participante como um processo pelo qual um
pesquisador se coloca como observador de uma situacdo social, com a
finalidade de realizar uma investigacdo cientifica. O observador, no caso,
fica em relagdo direta com seus interlocutores no espaco social da pesquisa,
na medida do possivel, participando da vida social deles, no cendrio cultural,
mas com a finalidade de colher dados e compreender o contexto da pesquisa.
Por isso, o observador faz parte do contexto sob sua observagdo e, sem
davida, modifica esse contexto, pois interfere nele, assim como é modificado
pessoalmente. (2011, p. 70, grifo do autor).

A observagao exige um olhar cuidadoso e delimitado sobre o comportamento social,

pois ao considerar todos os elementos observados corre-se o risco de se perder em
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informacdes irrelevantes. A tarefa de explicitar a interagdo social dos eventos que ocorrem
num determinado tempo e espago, sempre parcialmente e de um determinado ponto de vista,
desafia o pesquisador. Seguindo as recomendacdes de Minayo (2008), o pesquisador precisa
aprender a se colocar no lugar do outro para relativizar o lugar social que ocupa e a
ressignificar, constantemente, suas ideias e valores de modo a enriquecer a atividade

cientifica.
Sobre a observacdo, Hadji (1994, p.135-136) afirma que

[...] o observador nunca é um espectador passivo que se limita a registrar.
Porque sé ha observacdo quando um sujeito opera uma leitura orientada da
realidade. [...]Sabemos que qualquer observacdo € caracterizada por uma
"equagdo pessoal". Cada um de nés faz a triagem e a selec¢do de elementos
de uma forma relativamente constante, em fungdo de preferéncias pessoais
(pressupostos,conceitos) e de particularidades da sua histéria, as informagdes
a que € sensivel. [...] Quando o objecto filtrado ¢ um ser humano, hd, como
escreve G. De Landsheerelz, uma dupla equacdo pessoal. Estdo em presenca
dois observadores que interpretam mutuamente aquilo de que se apercebem
e modificam o seu comportamento em consequéncia disso.

Desse modo, elegemos trés salas de aula do primeiro segmento do Ensino
Fundamental para o desenvolvimento da investigagdo: primeiro ano, segundo ano e terceiro
ano. Essa op¢do trouxe a pesquisa um grande desafio: conhecer e estabelecer relacdes
proximas com um grupo de mais de 60 criancas, as professoras regentes e a professora de
apoio que atuava no terceiro ano. E ainda, conviver com os demais sujeitos presentes na
escola: os gestores, funciondrios, professores e os demais alunos que compartilhavam o

intervalo das aulas.

Dessa forma, estabelecemos como meta a observacdo sua realizacdo duas vezes por
semana, o que nem sempre foi possivel. E a organizamos em duas etapas de modo que fiquei,
em média, um més em cada turma para depois repetir o processo. A primeira etapa da
observacao compreendeu os meses abril, maio, junho e julho. Nesse periodo, iniciei a
observacdo no 1° ano, predominantemente, no més de abril. Em seguida, a observacdo foi
realizada na turma de 2° ano num periodo que compreendeu os meses de maio e junho. E,
assim, fechamos a primeira etapa acompanhando a turma de 3° ano, massivamente, no més de
julho. Apdés o recesso escolar, iniciamos a segunda etapa, retornando ao 1° ano e
permanecendo todo o més de agosto. Em seguida, realizei a observacdo no 2° ano entre os
meses de setembro e outubro. E, por ultimo, voltei ao 3° ano e permaneci até o encerramento

das atividades do ano letivo de 2012.
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Para ajudar na observacgdo, elaborei um roteiro® com a finalidade de ser um guia
flexivel na inser¢do do campo. Um momento inicial de reflexdo sobre os pontos a serem
observados, a priori, € que ajudariam a direcionar o olhar para determinados aspectos.
Entretanto, sem perder de vista a recomenda¢do de Brandao (2010, p. 36) quando afirma que
“[...] a pesquisa impde um tempo de experimentacdo, em que o pesquisador vai se
familiarizando com as alternativas de tratamento do problema e as vantagens e desvantagens

dos diferentes angulos de observacao.”

O registro escrito, na pesquisa, mais conhecido por didrio ou caderno de campo € um
instrumento que acompanha o processo de observacao, por reunir, ao longo da mesma, dados
relevantes que servirdo a interpretacdo e recortes de situacoes e falas para exemplificagcdo e
andlise. Dentre os possiveis elementos a serem registrados, Minayo (2008, p. 295) informa
que “[...] nele devem ser escritas impressdes pessoais que vao se modificando com o tempo,
resultados de conversas informais, observacdes de comportamentos contraditérios com as

falas [...]".

Nesses primeiros instantes de pesquisa, percebi a drdua tarefa de se destituir
do papel de professora e olhar a situagdo com os olhos de pesquisadora. Pois
a todo instante, deixo os meus registros de lado para atender aos chamados
dos alunos ou, até mesmo, me antecipo a eles e a solicitagdo da professora.
Outro aspecto que me chamou a atengdo foi a sobreposicido de eventos em
sala de aula que requer garimpagem e uma cuidadosa sele¢cdo de cenas e
sons. Em meio ao caos, diante do invisivel, é preciso ajustar as lentes para
poder alcancar alguns dos miuiltiplos significados produzidos e ressignifica-
los. Haja memdria visual e auditiva, pois ndo da para registrar muitas
situacdes em detalhe e, ao refletir, revisando os registros superficiais, novos
sentidos sao construidos (C.C4, p. 15).

Esse fragmento reflexivo foi extraido do caderno de registro e evidencia minhas
“conversas” sobre o observado e vivido. A minha necessidade de registrar para ndo esquecer e
a necessidade de estabelecer conversas com o observado me fez produzir um extenso material
com, aproximadamente, 200 pdginas. Nos primeiros dias em contato com o campo, escrevi
tudo o que meus olhos alcangcavam e a memoria deixava aflorar. Ao revisitar essas anotacoes,
quis complementar com novas lembrancas e registrar minhas impressdes. Por um momento o

fiz, mas logo percebi duas coisas: as anotagdes estavam ficando sobrepostas, pois comecei a

3 . . . ~ L, A qe
O roteiro elaborado para os primeiros momentos da observacao no campo serd apresentado no apéndice.

* A abreviagdo [C.C] indica “Caderno de Campo” e serd utilizada para os fragmentos da observagio e reflexdes
da pesquisadora.
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utilizar margens e setas confusas para dar continuidade ao pensamento; ndo consegui dar as
ideias uma caligrafia compreensivel em fun¢do da rapidez com que vinham. A conclusdo a
que cheguei era de que seria necessdrio dividir o registro de campo em dois tempos: o
primeiro escrito a mao, na sala de aula, que foi chamado de rascunho e o segundo digitado,

em casa, e reconhecido como o registro oficial.

Essa divisao de trabalho me trouxe mais liberdade as experiéncias da sala de aula, pois
deixei de me preocupar com o conteiido, clareza e organizacdo das informacdes que eu
colocava no caderno para viver o momento. Se num primeiro momento minha condi¢dao de
pesquisadora me reservou a ultima cadeira e o distanciamento dos sujeitos; nos momentos
seguintes, o desenvolvimento das relacdes afetivas com as criancas e professora me tornaram
parte integrante do processo ensinoaprendizagem €, por isso, passei a ser mais requisitada a

estar com eles. Ao mesmo tempo em que desencadeou minhas indefini¢des quanto a pesquisa.

Apds algum tempo imersa na realidade, quando os sujeitos ganham nome e
histdrias, o objetivo da pesquisa vai se diluindo e o que fica sdo as emocgdes
que arrastam meu olhar para outras dire¢des. Ao final de cada dia, refletia
sobre os registros e me questionava se o que olhei e ouvi foi, de fato,
importante para a investigacdo; se tenho seguido as pistas certas; se tenho
me lembrado das perguntas que nortearam o inicio do estudo... A verdade é
que ja nao me recordo delas, pois me permiti sentir a realidade, entretanto, as
novas perguntas foram inevitaveis. E ai que o curso da pesquisa pode ser
totalmente transformado e ressignificado. E sempre um risco toda nova
possibilidade...(C.C, p. 121).

A segunda etapa do registro ocorria, quase sempre, proximo ao momento observado:
no mesmo dia, no dia seguinte ou na mesma semana. E era nesse periodo de revisdo e
aperfeicoamento da escrita que eu trazia minhas impressdes e reflexdes. Outro motivo que
me levou a adotar essa estratégia foi a necessidade de compartilhar com os colegas

pesquisadores e facilitar-lhes a compreensao do processo vivido.

Durante o processo da pesquisa, revisitei os registros inimeras vezes para melhor
compreender as acdes dos sujeitos. Uma vez que todo o material estava finalizado e
organizado, retornei para selecionar os fragmentos que poderiam vir a dialogar com o trabalho
e enriquecer as andlises. Apds a selecdo, organizei os trechos em tdpicos, resultando em um

material de 62 paginas e passei a chama-lo de “fragmentos da observacao”.

Entendemos que diferentes estratégias metodoldgicas trazem possibilidades e limites.
Em sua maioria, os limites referem-se as interpretagdes do observador, pois todo fragmento da

realidade, capturado pela perspicdcia do pesquisador, € também uma producdo de sentidos,
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individual e coletiva. E, paralelamente, é esse momento de pura criatividade que contribui

para novas formas de ver e pensar a realidade (MINAYO, 2011).

A entrevista, conforme dito anteriormente, ¢ amplamente usada no trabalho de campo.
Para Minayo (2008, p. 261), ela é “[...] uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores,
realizada por iniciativa do entrevistador, destinada a construir informacgdes pertinentes para
um objeto de pesquisal...].” Resumindo, uma conversa com finalidade que assume distintas
formas. Neste trabalho adotou-se a entrevista semi-estruturada “[...] que combina perguntas
fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em
questdo sem se prender a indagacdo formulada.” (Ibid, p. 261-262). A autora sugere, ainda,
que a entrevista numa abordagem qualitativa deve perseguir relacdes afetivas, de
proximidade, entre entrevistador e entrevistado, pois desse modo propiciard mais elementos

que enriquecerdo a pesquisa.

Com quem e como realizar a entrevista? Entendemos que as professoras das turmas
investigadas deveriam realizar a entrevista com o recurso de um gravador para que
pudéssemos ter elementos sobre o que elas pensam a respeito da avaliagdo e autoavaliag¢do, o
foco da pesquisa. Seguindo a orientacdo de Minayo, as entrevistas com as docentes s6 foram
realizadas ap6s um periodo significativo de convivio e observagdo. Ao percebermos que havia
um trabalho integrado entre a professora regente e de apoio do terceiro ano, incluimos a
entrevista com a professora de apoio em nossa pesquisa. Reunimos, portanto, quatro

entrevistas que foram realizadas no decorrer de 2012.

Ao fazermos a op¢ao pela entrevista semi-estruturada, investimos na elaboracao de um
. 5 . . .
roteiro de perguntas” que foi se transformando a cada entrevista, sem perder seu eixo de
interesse: a (auto)avaliagdo. Entretanto, buscamos na condugdo da entrevista dar-lhe um tom
de conversa porque aprendemos com Skliar (2011, p. 28-29) que
A conversa € uma tensdo permanente entre diferentes modos de pensar e de
pensar-se, de sentir e de sentir-se: hd dissonincias, desentendimentos,

incompreensdes, afonias, impossibilidades, perdas de argumentos, tempos
desiguais, perguntas de um lado apenas, respostas que ndao chegam.

Durante as entrevistas, pudemos perceber o quanto a dindmica do espago escolar é

intensa e, por isso, foi possivel registrar inumeras interferéncias de toda ordem que

5 . . ~ . . . A :
Os roteiros das entrevistas estdo disponiveis no apéndice.
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embaralham pensamentos e dificultam a conducdo da conversa. A escola estd envolvida por
ruidos que se sobrepdem. Mesmo com a sala de aula vazia, foi necessdrio fechar janelas e
porta para reduzir os sons externos que poderiam interferir na gravacao da entrevista. E ainda

assim, foi possivel perceber que eles se fizeram presentes como nota de fundo.

Em funcdo da interferéncia desses ruidos, buscamos realizar a transcri¢ao
imediatamente apds as entrevistas para que a memoria complementasse os trechos
incompreensiveis. O tempo de gravacdo da primeira, segunda e terceira entrevistas foi de
trinta a trinta e cinco minutos, resultando em quarenta e cinco paginas de transcrigdo.
Entretanto, a ultima entrevista, realizada com a docente do segundo ano, se distanciou muito
dessa média e alcancou uma hora e meia de gravacgdo, realizada em trés etapas, com trinta
paginas de transcricio. Em razdo dessa peculiaridade, selecionamos a transcricio dessa

entrevista e sua andlise para apresenta-las no apéndice metodoldgico.

1.1 As questoes da pesquisa

Esse estudo apresenta uma discussdo sobre as concepgdes e préticas de avaliacdo,
presentes em trés turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com foco na autoavaliagao
da aprendizagem. Buscou-se nessa ac@o investigativa, evidenciar as concep¢des e praticas
avaliativas, nas turmas investigadas, que se aproximam e se distanciam das possibilidades da

autoavaliacdo da aprendizagem numa abordagem formativa.

O foco da pesquisa repousou sobre as praticas avaliativas orais e informais, pois
acreditou-se que nessa dimensdo os indicios sobre as aproximagdes e afastamentos da
autoavaliacdo da aprendizagem se apresentariam de forma mais significativa. A questdo
principal que se desenhou nesse processo foi: a pratica de (auto)avaliacdo da aprendizagem,
mediada pela linguagem oral e pelos pares, favorece a aprendizagem e o desenvolvimento da
autonomia dos sujeitos e de experiéncias pedagédgicas diferenciadas na sala de aula, cujo
centro deixa de ser o(a) professor(a)? Assim sendo, interrogacdes subsequentes se
constituiram a partir dessa indagacdo: de que forma a participacdo dos alunos nas préticas
avaliativas dialogadas (orais) promove a aprendizagem e colabora para a expressdo de suas

subjetividades? Que situagdes podem ser propiciadas e ou negadas aos alunos no processo de
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constru¢do de conhecimentos e expressao de seus saberes que oportunizam ou ndo uma

pratica colaborativa de (auto)avaliacdo?
Para a realizacdo dessa pesquisa, foram formulados os seguintes objetivos:

a) apresentar uma discussdo sobre a (auto)avaliacdo da aprendizagem numa
abordagem formativa por intermédio da revisdo de literatura, com foco na

participacao das criancas mediada pela linguagem oral e pelos pares;

b) esclarecer como a participagdo dos alunos nas praticas avaliativas dialogadas

(orais) promove 0 processo ensinoaprendizagem

c) evidenciar as situacdes/ estratégias proporcionadas aos alunos que contribuem para
que eles reflitam, coletivamente, sobre o processo de constru¢do de conhecimento

e expressem/ sistematizem seus saberes;

d) apontar alguns aspectos das turmas investigadas que se aproximam e se distanciam
da (auto)avaliacdo da aprendizagem defendida pelos autores com quem a pesquisa

dialoga;

Entendemos que préticas avaliativas dialogadas, mediadas pela oralidade, possibilitam
que os alunos compartilhem saberes e produzam outros novos necessarios ao aprimoramento
de sua aprendizagem e a convivéncia social. A partir dessa concepg¢do inicial, a avaliacdo
dialogada, coletivizada, ndo enfoca apenas os saberes curriculares, instituidos, ultrapassa-os e
alcanca diferentes espacos escolares como, por exemplo, o refeitério, o patio, o banheiro, a
biblioteca e, também, sociais como as experiéncias na familia e na rua. Ou seja, no jogo da
conversa entram muitos aspectos do conhecimento escolar, como aluno e professor, mas,
sobretudo, aspectos da vida como cidaddos e pessoas. Entende-se que a dinamica escolar, na
maior parte do tempo, além de priorizar a escrita em detrimento da fala, tem enaltecido os
aspectos objetivos, sobrepujando os subjetivos e, por isso, 0 espacotempo escolar é pensado e
organizado para fazer prevalecer os conhecimentos cientificos/ teéricos em detrimento dos

conhecimentos praticos/do senso comum/ humanizados.

Ao problematizar a importancia do didlogo e parceria, a pesquisa se interessou por
mostrar sua presenca e/ou auséncia nas salas de aula investigadas. Durante a pesquisa, outros

elementos surgiram e tornaram-se palavras-chave para a realizacdo das entrevistas, a saber:
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conversa, participacdo e parceria. A partir desses eventos, tornou-se possivel, também,

selecionar e analisar fragmentos do cotidiano escolar.

A ideia de autoavaliacdo dialogada surgiu da observacdo de muitos anos como
professora na presen¢a de muitas vozes infantis, meus alunos, que me ajudaram a percorrer a
esfera da avaliagdo e a tentar maneiras de ressignifici-la. Atuando massivamente nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental presenciei e, espero ter ajudado a provocar, a
dindmica interativa oral como desencadeadora de aprendizagens, assim como, momentos de
reflexdo, de tomada de pensamento pelo préprio sujeito sobre o seu aprender a de seus

companheiros.

Neste momento, alguns poderao ser levados a se perguntar sobre a possibilidade de um
compartilhamento desta tarefa pedagdgica de grande peso que tem sido a avaliacdo com
criancas recém-chegadas ao universo escolar. A discussdo pode ser considerada audaciosa
para alguns que se preocupam, exclusivamente, com o mérito da decisdo de aprovagdo ou
reprovacdo e da composicdo de uma mencdo. Mas, a ideia é, sobretudo, pensar meios de
trazer a participacdo da crianca em sua aprendizagem e oportunizar a ela o desenvolvimento
de estruturas metacognitivas e da sua oralidade que a ajudardo, sobremaneira, em sua

formacao.

Outras experiéncias contribuem para repensarmos a participacdo das criangas no
processo ensinoaprendizagem. No processo de investigacdo e trabalho pedagdgico numa
turma de terceiro ano de escolaridade do Ensino Fundamental, junto a professora, bolsista e
alunos, a professora e pesquisadora Carmem Sanches Sampaio percebeu relacdes importantes
que favoreciam as aprendizagens e que possibilitavam as criangas serem sujeitos de
conhecimento. Desse modo, as criangas eram compreendidas em seus

[...] modos singulares de ser, pensar, fazer, aprender e viver. Tém voz,
direitos e deveres. Criangas capazes de intervir nos projetos pensados e
praticados no dia a dia da sala de aula, concordando, discordando, sugerindo

possibilidades ainda ndo pensadas pelas professoras. Criancas que aprendem
e ensinam. (SAMPAIO, 2010, p.78).

A autora reconhece que as criancas participavam de atividades com a constante
presenca do outro, evidenciando a ajuda mutua incentivada pela professora e que refletia na
confianca de que todos sdo capazes de aprender. “Por essa razdo, acdes e relacdes que t€m a
coletividade, a cooperacdo e a solidariedade como principios subsidiavam o processo de

ensino/aprendizagem experienciado na sala de aula [..]” (SAMPAIO, 2010, p.79). Isso
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porque para a professora da turma, “[...] as relacdes e a histéria com os outros sio
constitutivas no processo de conhecer [isto €] fazer ajudado pelo outro faz parte do aprender.”

(Ibid, p.81, grifo da autora).

Entende-se que ao desenvolver a participacdo ativa da crianca em sua aprendizagem,
de modo a fazé-la compreender as expectativas criadas em torno dela e com elas dialogar, a
consciéncia de seu proprio fazer no curso escolar é favorecida. A partir desse conhecimento e
exercicio, a crianca poderd fazer ajustes importantes em sua atuacdo como estudante na
construcdo de conhecimentos. A crianga inserida no grupo, a turma/classe, poderd
experienciar a colaboracdo miutua em que ajuda e € ajudada a ver sempre de outras formas,
enriquecendo sua formacdo em prol da diversidade do conhecimento, dos modos de pensar,

sentir, agir etc.

1.2 Os percalcos

Abordar a violéncia no contexto escolar ndo era nossa intencdo. Mas, ela sempre
esteve presente mesmo antes da minha entrada na escola. Uma escola que nasce numa
comunidade nos forca a conjecturar sobre os problemas sociais existentes no seu entorno e
que podem se fazer presentes dentro dela. A preocupagdo sempre me acompanhou nos trajetos
de idas e vindas, por isso, buscava estar sempre atenta. Percebi, pouco tempo depois, que as

professoras saiam em grupos, pois faziam uma pequena caminhada até o ponto de dnibus.

Muito menos imaginava que eu estaria implicada em um dos eventos selecionados de
violéncia na sala de aula. Passados alguns meses, imersa em sentimentos contraditérios que
me deixaram em dudvida se deveria ou ndo abordar essa discussdo, decidi que as nossas
desventuras também precisavam ser contadas. E ao fazé-lo, passei a assumir um grande risco,
uma vez que sempre houve uma promessa do retorno da pesquisa a escola investigada: o que

pensariam os sujeitos? O que fariam com essas informagdes? Discutiriam a respeito?

Mas, o que chamamos de violéncia? Como podemos defini-la? Violéncia simbdlica,
fisica, verbal, psicoldgica? Entendemos que ha violéncia na ag¢do, no gesto e na palavra,

entretanto, sua presenca nao é consensual. Ela existe no limite que estabelecemos para nés e
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para o outro. O que € violéncia para mim, pode ndo ser para outra pessoa. Por isso, € tdo

importante que escutemos esse outro.

No processo de escritura desse trabalho, recordei minha experiéncia como professora
em que presenciei inimeras cenas de brincadeiras entre os alunos, mas, uma vez ou outra,
percebia que nem todos riam. Nessas circunstancias, conclui que era preciso intervir para que
eles percebessem quando o colega ndo estava gostando e, principalmente, que se colocassem
no lugar do outro. Entdo, eu perguntava: O que aconteceu? Os mais ageis diziam: Nada, é
brincadeira. Eu retrucava: O colega estd rindo? Ele estd gostando? Se nem todos aprovam,
ndo é brincadeira. Como vocé se sentiria se fizessem o mesmo com vocé? Essas conversas, é

claro, ndo aconteceram com essas palavras, mas tinham esse sentido, essa regra: fazer pensar.

Portanto, nesse momento, fago-lhes um convite para pensarmos juntos essas situacoes.
Para isso, € necessdrio se permitir “ouvir o outro” - os alunos, a professora e a pesquisadora -
e se colocar no lugar desses sujeitos. Mas, ndo sejamos tdo avidos em elaborar sentencas e
opinides do tipo “Eu, no lugar dela teria feito isso...”, pois estar de fora € ver de outro modo.

Utilizemos outros sentidos: sentir essas historias.

Fui pega de surpresa! E nio foi pelo fato de estar literalmente de costas para o aluno
no momento de sua agressdo. Mas, por ter virado as costas para o elemento da violéncia na
sala de aula que nos impede de realizar muitas coisas. E quando se propaga, nos deixa cegos,
surdos, amordagcados e de maos atadas. Numa situacdo de limite, sozinhos, vivemos o
repetido discurso do impossivel.

o 2 qe 6 ~
Episodio 1°- A agressao
Ela p6s o CD para tocar, mas ele agarrou e ndo tocou. Ela tentava resolver o problema enquanto os
alunos se agitavam. Levantei-me para ajudd-la com o aparelho de som. Estava de frente para a

professora quando uma gaivota voou em nossa dire¢do e eu me abaixei para pega-la perto do meu pé.
Ao levantar-me fui surpreendida com um forte soco nas costas. Ao olhar para trés, vi Ulisses recuar. O

® Adotamos o recurso “Epis6dio”, diferenciando-se da citag@o direta com recuo de 4cm, para apresentar recortes
do Caderno de Campo nas seguintes situagdes: quando os trechos selecionados eram extensos, com doze ou mais
linhas; para realizar a andlise comparativa ou dar destaque a ela; para reunir trechos com a mesma temadtica em
foco. Sendo assim, h4 a existéncia de Episédio que retine dois ou mais pequenos trechos, isto €, agrupamentos
que ndo requeriam andlise minuciosa e serviram para exemplificacdo. H4, ainda, Episddios tratados
separadamente, com pequenos recortes do campo, que necessitavam de andlise detalhada e possibilidade de
serem citados e relacionados ao longo da discussdo. Os episédios receberam numeracio por capitulo, com
excecdo do quarto capitulo que, mediante a densidade da exposicdo e andlise, exigiu uma numeragdo por
subtoépico.
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mesmo aluno que sempre ficava ao meu lado, me abragcava o tempo todo e me pedia colo. Fiquei
surpresa € nervosa com a situacdo. Falei para a professora que ainda ndo havia percebido o que
aconteceu. (C.C., p. 149).

Reflexoes

Minha agonia nesses dias tem se intensificado, pois os alunos estdo muito agressivos entre si. Ha
momentos em que a professora pede para eu ficar com os alunos para ir ao banheiro ou ir até a
secretaria e eu vivo cinco minutos de pesadelo. A sensagdo € de que eles vao se matar! Tenho tentado
ajudar mais a professora.Vejo o quanto ela precisa de ajuda! Mas, também, ndo sei como. Sentimento
que me fez colocar-me no lugar da professora. O que ela poderia fazer se tivesse sido ela a receber a
agressao? Ignorar o aluno seria considerado uma atitude antiprofissional. Porém, penso que retomar
uma convivéncia sadia com essa crianga seria um grande desafio, ndo s6 para ela como para a escola.
Quando a violéncia ou seu derivado invade a sala de aula reduz, sobremaneira, todas as possibilidades.
(C.C., p. 150).

Percebi a minha dificuldade em continuar me relacionando bem com determinados
alunos depois de alguns acontecimentos. Como continuar a atuar “profissionalmente” na
situac@o quando os sentimentos se embaralharam? Eu tive a op¢ao de nao estar todos os dias e
permanecer por bem pouco tempo em cada uma das turmas, mas, ainda assim, trouxe imensos
transtornos a minha atuagao enquanto pesquisadora. Isso porque apds esse evento, percebi que
me distanciei desse aluno e de alguns outros que me desafiavam a transformar as relacdes
estabelecidas. E quando somos nds os professores? Em ambos os casos, devemos ficar e
continuar porque nao nos sobra outra opcdo. E por mais desesperador que seja, continuar

tentando € sempre a melhor alternativa.

Enfim, a partir dessa experiéncia, muitos questionamentos podem ser feitos de modo a
problematizar as interferéncias da violéncia na proposta de uma avaliagdo formativa que
pressupde uma relacdo de confianca e de didlogo. Como se dialoga com a violéncia? Se

dialoga?

1.3 A escola

Atuei como professora no primeiro ciclo da rede publica de ensino do municipio de
Niteréi/ RJ no periodo de fevereiro de 2004 a mar¢o de 2010. Neste ultimo ano, pedi
exoneracdo em decorréncia de chamada do concurso da Universidade Federal do Rio de
Janeiro — UFRJ para o cargo de Técnica em Assuntos Educacionais que atualmente exerco e,

também, pelo desejo de realizar essa pesquisa. Por essa razao, considerei oportuno retornar ao
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espaco de discussdo tedrico-pritico que marcou intensamente minha formagdo e atuagdo

como professora.

Logo apds definimos que a investigacdo se daria sobre as praticas (auto)avaliativas nos
trés anos iniciais do Ensino Fundamental, fui tomada por uma intensa alegria e ansiedade.
Isso porque ja havia se passado dois anos de afastamento das salas de aula até o momento de
realizacdo da pesquisa que ocorreu em 2012. Embora fosse um periodo nio tdo longo,

contribuiu para a construcao de um olhar diferente.

E importante esclarecer que a rede piiblica de ensino de Niter6i se organiza em ciclos e
apresenta uma proposta pedagdgica e diretrizes curriculares que foram e continuam sendo
amplamente discutidas com os docentes ja hd algum tempo. Embora nosso trabalho ndo tenha
o interesse em discutir a temética “ciclos”, entendemos que a sua constitui¢do no municipio
deve ser brevemente revelada para que se entenda o contexto no qual a escola se insere, e,
também, indicar as leituras a quem tenha interesse em aprofunda-las. Entretanto, optamos por

compartilhar nosso entendimento sobre os ciclos.

Os ciclos englobam as formas de distribui¢do dos anos escolares, ou seja, referem-se a
organizacdo diferenciada do tempo e espaco na escola. Por sua vez, o tempo escolar pode ser
agrupado em dois, trés ou mais anos, ou seja, plurianuais, para proporcionar a integralizacao
do curriculo escolar por todos. Nessa proposta, existem duas possibilidades de organizacao:
os ciclos de formacao e os ciclos de aprendizagem. Em ambos, verifica-se a idéia de trabalho
em equipe e integrado, construcdo coletiva do conhecimento, respeito as diferencas e
promocao a autonomia. Entende-se que essa concep¢ao modifica, profundamente, as relacdes
de trabalho, organizacdo do conhecimento/ proposta curricular e, principalmente, a avaliacao

(FERNANDES, C., 2010).

Concordamos com Claudia Fernandes (2009, p. 13) quando afirma que a escola em
ciclos “[...]é uma escola em transicdo, que busca um outro modelo de organizacdo de tempos
e espacos, de trabalho docente, do papel do estudante, de concep¢do e organizacdo do
conhecimento, de organizacao didética, de avaliagdo.” A escola escolhida situa-se numa rede
que estd sempre se reinventando e, com isso, revela indmeras tensdes. O que vemos num

curto espacgo de tempo € a proliferacdo das portarias sobre as quais trataremos na sequéncia.

A Proposta Pedagdgica da Rede Municipal de Educacdo de Niteréi Escola de

Cidadania foi instituida pela Portaria FME n°. 125/2008, concomitantemente, com a Portaria
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FME n°. 132/ 2008 que estabelece as Diretrizes Curriculares e Diddticas para a Educacdo
Infantil, para o Ensino Fundamental e para a Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos, que
integram a Proposta Pedagdgica ‘Escola de Cidadania’. Essa proposta se concretizou
mediante intensas discussdes no periodo de 2005 a 2007. Mas, a histdria dos ciclos na rede de

Niter6i € muito mais longa, por essa razdo, esse documento organiza um capitulo para

esclarecer essa trajetdria na rede.

Entretanto, com o inicio da nova gestdo do municipio de Niter6i em 2009, rapidamente,
se instaurou um processo de revisdo dessas portarias por meio de novos textos- citados, porém,
ndo encontrados no site da FME’: Portaria FME n° 093/2009 e n° 559/ 2009. E ainda, a
reformulacdo da Proposta Pedagdgica da Rede Municipal de Educa¢do do Municipio por
meio da Portaria FME n° 878/2009. Esse documento apresenta grande parte do conteido da
Portaria n° 125 e introduz algumas alteragdes. Encontramos, também, um documento
denominado Orientacoes Curriculares Preliminares para a Rede Municipal de Niteroi:
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (a ser
debatida pelos profissionais em 2010) que reforca esse processo de revisdo. Como se V€, os
anos de 2009 e 2010 trouxeram grandes transformagdes aquilo que ja havia sido discutido

coletivamente.

Em fevereiro de 2011, é instituida a nova Proposta Pedagdgica e as Diretrizes
Curriculares e Didaticas a partir da construcao coletiva dos Referenciais Curriculares para a
Educacao Infantil, o Ensino Fundamental Regular e a Educacdo de Jovens e Adultos da rede
municipal de ensino do municipio de Niterdi, por meio da Portaria FME n°. 087/ 2011 e

Portaria FME n° 085/2011, respectivamente.

Interessa-nos dizer que a Portaria FME n°. 087/2011, em vigor, apresenta, entre outros
aspectos, as formas de agrupamento a serem adotadas; estabelece a criacdo dos Grupos de
Referéncia® por ciclo; limita em 25 o quantitativo de alunos por grupo no primeiro ciclo;
informa a periodicidade e a constituicdo dos processos de reagrupamentos que poderdao

ocorrer no ciclo e entre ciclos; recomenda a elaboragdao de relatérios individuais como

" Os documentados citados foram consultados no site da Fundacdo Municipal de Educacio de Niterdi.
Disponivel em< www.educacaoniteroi.com.br>. Acesso em 20 de mar. de 2013.

¥ Grupo de referéncia é o termo usado para a composi¢io das turmas, isto é, um agrupamento que adota o critério
etdrio para a sua constituicdo. Dessa forma, os grupos de alunos passaram a receber a nomenclatura GR1, GR2,
GR3 e assim por diante.
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instrumento de avaliacdo e aconselha que o professor do primeiro ano do 1° ciclo permaneca

neste grupo de referéncia.

Ao adotar os ciclos em sua organizacdo, essa portaria esclarece que no Ensino
Fundamental os alunos serdo agrupados por critério etdrio, em idades préximas, para a
formacdo dos Grupos de Referéncia em cada ciclo. Entretanto, os critérios cognitivo e sécio-
afetivo podem ser considerados mediante pareceres proprios. Portanto, o primeiro ciclo se

organiza em trés periodos letivos, de um ano cada, e atende a alunos de 6 a 9 anos de idade.

Além dos agrupamentos, a Portaria FME n°. 087/2011 recomenda os processos de
reagrupamento9 em que os alunos se deslocam para outros grupos sem interferéncia no seu
vinculo com o Grupo de Referéncia. E esclarece que os reagrupamentos poderdao ser
organizados a partir “[...]do planejamento de propostas de atividades diversificadas, com
estratégias metodolégicas a serem adotadas, levando-se em conta a diversidade de

conhecimentos e ritmos de desenvolvimento dos alunos envolvidos.”

A definicdo da escola em que a pesquisa deveria ser realizada ndo foi tarefa facil. Duas
opgoes se desenharam: escolas anonimas em que ndo se conhecia o trabalho pedagdgico
realizado ou nas escolas em que se conhecia, inclusive, a existéncia de préaticas
autoavaliativas. Desse modo, as opcdes pendiam ora para a zona de conforto ora para o mar

de incertezas.

Eu fui professora do que poderiamos chamar de uma “escola comum”. Explico.
Refiro-me a posicdo/ classificacdo, informalmente, atribuida as escolas cujo nome nao
apareciam em eventos e o trabalho realizado ndo era conhecido por outros profissionais da
rede municipal. Sempre fiquei incomodada com os holofotes apontados para algumas poucas
escolas, consideradas modelos, e a escuriddo do anonimato imposto as demais escolas que
pouco divulgava o trabalho que realizavam. Ainda mais quando o coletivo ndo se articulava
como coletivo e, infelizmente, o que existia eram trabalhos interessantes de alguns educadores

que o realizavam solitariamente e, portanto, limitavam-se a esfera da sala de aula.

° E importante esclarecer que o Grupo de Referéncia refere-se a formagdo inicial, no inicio do ano letivo, em que
os alunos sdo agrupados segundo o critério etdrio e cuja distribuicdo permanece inalteravel ao longo do periodo.
Sendo assim, segundo essa portaria, os reagrupamentos podem interferir nessa formagdo sempre provisoriamente
para atender as multiplas necessidades e diferentes interesses dos discentes, pois o vinculo do aluno com seu
agrupamento deve ser mantido.
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Atingida pela discussdo do (in)visivel e (in)visibilizacdo, fui sendo levada por
sentimentos contraditérios que se tornaram determinantes para que a escolha da escola se
desse de outra maneira. Portanto, fui a busca de uma escola na rede publica municipal de
Niterdi, na qual trabalhei por seis anos (2004-2010), por meio de contatos com colegas de
profissdo que poderiam fazer a mediacdo para minha inser¢do no campo, sem considerar

previamente o trabalho desenvolvido.

Foi um periodo de muita aflicdo, pois a escola poderia ndo evidenciar praticas
autoavaliativas e ir, totalmente, na contramao dessa possibilidade. E se assim fosse, o trabalho
tenderia a evidenciar o lugar da negacdo, uma ‘explicagdo’ contrdria as concepcoes
apresentadas. Por outro lado, essa ambiguidade no decorrer das leituras foi sendo
ultrapassada, pois passamos a entender que ndo existe homogeneidade nas praticas cotidianas.
Estas fazem e se refazem continuamente, na pluralidade de concepcdes, experiéncias, valores,
culturas dos docentes e discentes. Percebi que seria necessdrio se jogar na imensiddo das
possibilidades e dialogar com o imprevisivel, com uma escola real, com seus problemas reais
e sua potencialidade. Era preciso tentar se aproximar desses sujeitos e buscar conhecer alguns

aspectos de suas expectativas e necessidades.

O primeiro contato com a rede publica de ensino de Niter6i, como pesquisadora,
ocorreu ao final do ano de 2011, pelo Nucleo de Estdgio- NEST da Fundagao Municipal de
Educag¢do- FME. Uma das responsaveis pelo setor, porventura, ja havia trabalhado como
orientadora educacional na escola em que lecionei na rede. Apds uma breve apresentacdo das
intengdes de pesquisa, ela orientou-me a investir no contato informal com as escolas antes da
formalizacdo da pesquisa via NEST, pois este requeria, ja no primeiro momento, a defini¢ao

da escola.

Outro fator que influenciou a decisdo da escola foi a necessidade de conciliar o
espacotempo. Como seriam necessarios dois dias de observacdo, por semana, € havia o
problema de ter de concilid-los com o meu trabalho na Urca, Rio de Janeiro, a0 mesmo tempo
em que resido no municipio de Sdo Gongalo, as escolas que envolviam grandes distincias

seriam minha ultima opcao.

Enfim, o contato com uma das escolas indicadas pela supervisora do NEST foi feito
no mesmo ano, embora a permissao para pesquisa s6 poderia ser confirmada pelos novos trés

professores que viriam no ano seguinte. A partir dessa informacao, concluiu-se que ndo seria
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interessante para a pesquisa investigar a pratica de professores que estariam em processo de

conhecimento da proposta pedagdgica da escola e inser¢do na comunidade escolar.

Por que ndo retornar a escola em que trabalhei por seis anos? Essa pergunta me
assaltou e me deixou em duvida diante dos obstiaculos encontrados. Porém, a tinha como
minha dltima opcdo, pois tinha receio de que minha relacdo préxima com a escola e as
pessoas dificultasse meu olhar de distanciamento e estranhamento necessdrio a pesquisa. Ao
saber que a escola passava por grandes transformagdes que envolvia saidas e novas entradas

de professoras nos trés primeiros anos, decidi ndo arriscar.

No inicio do ano de 2012 conversei com duas colegas, com as quais havia trabalhado,
e que continuavam na rede, e cada uma indicou uma escola por qual passaram. A partir dessas
recomendacdes, rapidamente, fiz contato com essas escolas. Uma delas, apds vérias tentativas
por telefone e email com intuito de agendar uma visita para uma conversa, ndo deu retorno
algum. A outra escola se mostrou mais receptiva a visita e, posteriormente, a pesquisa. Nos
contatos subsequentes em que se discutiu o turno em que a pesquisa seria realizada, fui

informada que no turno da manha as professoras ndao se sentiram a vontade. Mas,

posteriormente, a observacao foi permitida no turno da tarde.

A escola esta situada no bairro Fonseca, numa rua préxima a Alameda Sao Boaventura
que possui intensa movimentagdo de carros em mao dupla. H4 um sinal de transito para
facilitar e dar seguranca a travessia das criancas. A escola funciona em dois turnos, pela
manha e a tarde, e oferece o 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental que estao distribuidos em
catorze turmas, incluida uma turma de ‘““aceleragdo”. A escola possui sete salas de aula, uma
sala de leitura, uma sala de professores, um pequeno espaco destinado a secretaria e direcdo e
outro para a equipe pedagdgica, um refeitério, uma mindscula copa, dois banheiros (feminino
e masculino) para os alunos e dois banheiros para os funciondrios. A sala de informadtica nao
estava em funcionamento em decorréncia de problemas de infiltragdo, por isso, ndo cheguei a
conhecé-la. Em consulta a escola no ano seguinte a pesquisa, fui informada pela secretaria

que uma recente reforma possibilitou a criagdo de uma sala de recursos.

Ao entrar na escola pela primeira vez, minha atencdo foi direcionada as mesas de
“totd” (pebolim) no patio que, durante o recreio, sao a atracdo da criangada. Em seu aspecto
fisico a escola ndo apresenta problemas, pois tanto o espago interno, das salas de aulas,
refeitério, banheiro etc, quanto o espagco externo, muros € pdtio, estdo muito bem

conservados. Isso porque a escola passou por uma recente reforma apds a sua
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.. . ~ 10 - L. - . L. . - .
municipalizacdo ~. As aulas de Educacdo Fisica sdo realizadas no péatio, pois nio existe
quadra poliesportiva. Infelizmente, esse aspecto pode limitar muito o trabalho do professor
uma vez que o chao do pétio ndo possui nenhum tipo de demarcag@o para o desenvolvimento

dos esportes e suas regras.

As salas de aulas possuem, pelo menos, trés ventiladores e sdo bem arejadas por duas
janelas que se voltam para o pétio. E uma escola plana e bem adaptada para estudantes com
necessidades educacionais visto que hd rampas para acesso a todas as salas, assim como para

os banheiros e refeitorio.

A escola ficard em anonimato por op¢do da propria pesquisa, assim como, 0S nomes
dos sujeitos com quem dialogaremos. Por esse motivo, utilizamos nomes ficticios para as

criangas, professoras e demais funciondrios quando se fizeram necessarios.

1.3.1 Os sujeitos

Nesse momento, serdo apresentados os alunos e as docentes com quem a pesquisa
dialogou. Buscaremos, portanto, trazer informacdes sobre o quantitativo de alunos, as
caracteristicas das trés turmas, destaques a algumas dessas singularidades, a formacao
académico-profissional das professoras, a organizacdo do tempo escolar, as concepgdes de
ensinoaprendizagem entre outras informacgdes. Para tal, utilizaremos recortes da observacao e

das entrevistas somadas a nossas impressoes.

No inicio do ano letivo, a turma do primeiro ano possuia 25 alunos no didrio de classe,
conforme informado pela professora, mas havia dois ou trés alunos que nunca haviam
aparecido. Esse fato permitiu que novos alunos entrassem em sua turma, isto €, fossem
matriculados ao longo do ano. Pudemos perceber que alguns alunos faltavam com frequéncia,
observacao que foi refor¢ada pela professora e que atribuiu a essas auséncias grande obstaculo

ao processo de alfabetizacdo. Esta turma possui como marca a producao de constantes ruidos

o) processo de municipaliza¢do das escolas de Ensino Fundamental se intensificou com a LDB 9.394/ 1996 ao
definir em seu Art. 11 que os municipios devem incumbir-se, prioritariamente, pela oferta do Ensino
Fundamental. Texto que foi mantido pela atwal LDB 10.793/ 2013. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L.9394.htm> Acesso em: 21 abr. 2013.
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(conversas, arrastar de cadeiras, queda de objetos...) que entendemos como caracteristico de
um grupo de criancgas de seis anos e, por isso, exige outra dindmica do trabalho pedagégico.
Essa constante acaba interferindo em nossa forma de falar e nos impele a alterar as vozes para
sermos ouvidos. Logo no primeiro dia de observacdo (C.C., p. 13), essa foi a sensacdo
causada: “[...] percebi meu esgotamento fisico e mental e conclui que ja havia me esquecido
do abalo que uma turma de primeiro ano consegue provocar em nossas estruturas pedagogicas

que prevé organizacao e disciplina.”

A turma do segundo ano possuia 20 alunos e sua professora estava acompanhando-a
desde o ano anterior. Minha primeira impressdo se confirmou ao longo da observacgdo: os
alunos eram muito comunicativos, participativos e autdbnomos na movimentacdo em sala e
organizac¢do do espaco fisico que, na maioria das vezes, tinha por finalidade a colaboracio nas
atividades. A conversa entre os alunos e dos alunos com a professora era uma constante,

assim como, a men¢ao aos combinados da turma.

No terceiro ano havia, apenas, 18 alunos que recebiam a orientacdo da professora
regente e da professora de apoio. A presenca desta profissional, em regime de contrato, é
decorrente da presenca de dois alunos considerados com necessidades educativas especiais-
NEEs. A turma € predominantemente de meninos, sendo 13 meninos e 5 meninas. Observa-se
que hd muitos alunos com mais de 8-9 anos, ou seja, a idade esperada para o ano, revelando-
nos a existéncia de alunos retidos no ciclo. Situag¢do que foi informada pela professora em sala
de aula e na entrevista, evidenciando sua preocupagao:

Mais uma vez, comentou que recebeu repetentes de duas turmas e que
precisava fazer um trabalho de alfabetizacdo. Mencionou os problemas de
fala (trocas de fonemas) e comportamento que dificultam muito a
aprendizagem. Falou que precisa ser muita rigida com eles para obter
respeito, ao mesmo tempo, carinhosa para conquistd-los, ou seja, ir aos

extremos. Comentou que no inicio do ano foi agredida por um de seus
alunos com um tapa. (C.C., p. 93).

Em sala, essa preocupacdo aparecia num intenso controle sobre as a¢des dos alunos e
rigor na cobranga pela realizac¢do das atividades. Percebeu-se um ambiente mais silencioso em

que as regras eram citadas com frequéncia e as sanc¢des previstas aplicadas.

As trés turmas mantinham suas cadeiras enfileiradas uma atras da outra no dia a dia,
mas essa organizacdo era alterada em alguns momentos: no primeiro e segundo ano isso
ocorria na presenca dos jogos; no terceiro ano, a professora formava duplas para realizar os

reagrupamentos. Entretanto, a excecdo repousa na turma de segundo ano que todos os dias
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iniciava com uma formacdo e ao longo das atividades verificava-se que a disposi¢do das

cadeiras se alterava.

A minha apresentacdo aos alunos das turmas pesquisadas ocorreu no primeiro dia de
observacao em cada sala de aula. Com a autorizacdo da professora, fui a frente da turma para
fazer minha apresentacao que compartilho nesses fragmentos do registro escrito:

Episddio 2- Apresentacio

A eles disse que eu era uma professora que estava ali para aprender com eles e com a professora deles.
(1°ano, C. C., p. 10).

No retorno da professora, relatei a curiosidade dos alunos e propus que eu fizesse uma breve
apresentacdo. E, com sua permissdo, me apresentei a turma: Meu nome é Marcela e sou professora-
pesquisadora. Estou aqui para aprender com a professora e aprender com vocés o modo como
aprendem...“(2° ano, C. C., p. 44).

Ao falar, fiz meus agradecimentos a professora e a toda a turma e disse que sou uma professora-
pesquisadora'?, que j4 tive alunos como eles e que, no momento, estou tentando aprender mais sobre
como eles aprendem. Reforcei que todo professor é um eterno estudante, pois sempre hd mais por
aprender. (3° ano, C.C., p. 94, grifo nosso).

O turno da tarde se inicia as 13h e termina as 17h. Antes de iniciar o turno, os alunos
aguardam no portdo e sé entram apds o sinal ser tocado. Uma inspetora permanece no portao
para permitir a entrada somente dos alunos. Todavia, alguns responsdveis acompanham as
criangas até suas salas, principalmente, do primeiro e segundo ano. Ao longo do ano, foi
possivel notar uma medida preventiva adotada pela direcdo da escola na hora da saida para
que nenhum aluno fosse dispensado, sozinho, indevidamente. Por isso, a orienta¢do era para

que os responsaveis fossem até as salas de aula buscar a crianga.

Ao entrarem na escola, alguns alunos brincam enquanto outros formam filas, mas s6
vao para a sala de aula ap6s serem chamados ou receberem essa orienta¢do. Para algumas
turmas a formacao de filas, antes de ir para a sala, ¢ uma constante porque suas professoras as
exigem. Sobre a organizacdo do tempo escolar foi possivel perceber um periodo inicial de

vinte minutos destinado ao almocgo, isto €, no comeco do turno e outro intervalo para o

11 [P . .- . . . .. . ~

O italico foi adotado para indicar as falas das criangas, professoras, pesquisadora e demais sujeitos em citagdes
diretas longas ou incorporadas ao texto com o objetivo de dar destaque as vozes que se fizeram ouvir neste
trabalho.

2 Como aluna do curso de Pedagogia- UFF (2001-2005), essa expressdo fez parte do meu processo de formagdo
e, por essa razdo, aparece em minha apresentagdo as turmas. O termo professora-pesquisadora foi amplamente
discutido em: ESTEBAN, M. T. ZACCUR, E. (Orgs.) Professora-pesquisadora: uma pratica em construcao.
Rio de Janeiro: DP &A, 2002.
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recreio, também de vinte minutos, replicado em trés tempos: as 15h (1° e 2° ano); as 15h30 (3°
e 4°); as 16h (5° ano). Logo apds os alunos irem para as salas, passa uma inspetora que
informa o carddpio e acompanha os alunos que querem almogar até o refeitério. Geralmente,
os alunos, em sua maioria, vao e quando nao fazem a refeicao, optam por comer uma fruta e/

ou tomar um suco. E na hora do recreio, eles fazem um lanche.

Ainda sobre o recreio, em todos eles permaneci no patio para observar a forma como
brincavam, se os desentendimentos eram frequentes, se eles se machucavam e, também, se e
como as professoras e demais funciondrios interagiam com eles nesse periodo. Sentada no
banco, em frente a secretaria/ dire¢do da escola, eu conseguia ter uma visao geral de todo o
patio e os acessos aos banheiros e as salas de aula. Percebi que os alunos se interessam muito
pelas mesas de tot6 (ou pebolim) em que brincam meninas € meninos. Alguns meninos optam
por brincar de bola e os demais correm ao brincar de piques. Nao vi sujeira no patio e nem
brigas com agressdes fisicas, mas, as vezes, acontecia um esbarrdo e uma queda ao acaso.
Geralmente, quando surgia um desentendimento era sobre o uso do toté e os alunos

chamavam a autoridade que estivesse mais proxima.

Em um desses dias, pude entender melhor a dindmica do recreio e suas regras que nao
estavam claras para mim até aquele momento. O fragmento a seguir exemplifica que ha um
cuidado da escola em acompanhar as relagdes e garantir o uso do espaco coletivo de forma

democratica:

Eu me aproximei de um desentendimento entre alunos no toté e tentei
compreender o que se passava, mas nao ajudei muito. Instantes depois, uma
inspetora se aproximou dizendo energicamente que se ndo brincarem dois
ndo brinca ninguém. Foi af que percebi que havia regras a serem respeitadas
no uso coletivo dos brinquedos. Entendi que havia alunos que queriam
brincar sozinhos, pois se achavam melhor jogador que seus colegas e, assim,
podiam ganhar de seus adversdrios e permanecer mais tempo no jogo.
Entretanto, jogar em duplas era uma exigé€ncia para poder participar. (C.C.,
p- 126-127).

Notei uma intensa participagcao das inspetoras para garantir o cumprimento das normas
da escola. E percebi, também, uma constante presenca da diretora nos eventos cotidianos nos
informando seu cuidado com o trabalho pedagdgico que envolve, principalmente, a
convivéncia com o outro € o respeito as regras coletivas. Os fragmentos a seguir foram
escolhidos ndo s6 para exemplificar essa participacdo como para introduzir mais informagdes

sobre a rotina da escola:
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Episédio 3- O trabalho pedagaégico da escola

Estava junto a mesa de toté quando alguns alunos, do primeiro ano, iniciaram uma disputa pela vez. A
diretora que, também, acompanhava o recreio interveio rapidamente tentando apaziguar os dnimos e
reafirmando a necessidade de todos respeitarem a vez do outro. (C.C., p. 58).

A diretora confirmou e se dirigiu a turma para explicar quem realizaria a palestra. Informou que eles
receberiam mais uma visita de um profissional e disse que era um bombeiro. Relembrou-os da
realizacdo da tltima palestra e trocou alguns comentarios. (C.C., p. 63).

A diretora apareceu e pediu a professora para conversar com ela fora de sala. Depois, ela entrou e
disse que Daniel estava machucando Mério com socos e pediu para ele sair de perto do colega. E
retornou a conversar com a professora no lado de fora. (C.C., p. 67).

A diretora, ao passar por mim, me convidou para participar de uma atividade direcionada as outras
turmas, acredito que algo sobre drogas. Acabei ndo participando, mas me senti parte da escola. ( C.C.,
p- 138).

A diretora pediu licenca a professora e entrou para conversar com a turma. Ela falou sobre o
combinado que eles fizeram com ela, em outro dia, de ndo correr em sala.[...] a diretora falou ainda
sobre a importancia de vir uniformizado para a escola[...] Conversou sobre os gastos que a escola estd
tendo com o material escolar, ldpis e borracha, pois os alunos ndo estdo tendo cuidado em manté-los.
Sobre isso, confirmou com a professora se o bilhete foi enviado aos responsaveis para que cada um
tenha o seu material. Ao ver que uma aluna estava com o pé na cadeira, passou a falar sobre questdes
de higiene e enfatizou o cuidado que eles deviam ter, também, com a mobilia escolar. Em seguida, ela
falou sobre a importancia de prestar atencdo ao que a professora explica [...] (C.C., p. 154).

A diretora apareceu em sala, mais uma vez, e falou: Tudo bem por aqui?! Entrou e olhou as atividades
de alguns alunos, que insistiram em mostrar-lhe o que haviam feito, e os elogiou. (C.C., p. 165).

A partir do relato dessas diferentes situacdes, é possivel inferir que a escola realiza
projetos de trabalho que inclui a participacdo de profissionais de diferentes areas. Sobre isso €
importante mencionar o intenso envolvimento da equipe pedagdgica da escola na organizagao
de palestras, passeios, gincanas, festas comemorativas, concursos e mostras estudantis

(literaria, desenho, dancga etc.).

Das trés turmas observadas, duas docentes faziam uso do microfone portétil para
evitar lesdes nas cordas vocais. Com relacdo ao seu uso, foi possivel observar que as
professoras: apresentavam uma fala firme, porém, ndo faziam uso do grito para chamar a
atencdo da turma; demonstravam mais dominio da situac¢do; falavam com mais tranqiiilidade e
controlavam melhor a respiracdo; expressavam mais desenvoltura e os alunos compreendiam
melhor o que era falado. A energia na condu¢do do comportamento mudava completamente
no uso do microfone, pois ambas adotavam uma postura calma que, consequentemente,

refletia nos alunos.

Sobre a formacao das docentes, as quatro possuem nivel superior, duas sdo pedagogas

e uma possui formagao em Letras. Uma delas afirmou estar cursando a terceira graduagao e ja
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ter realizado uma especializacdo. Nas entrevistas, todas revelaram um forte desejo em
trabalhar com os anos iniciais e duas citaram o processo de alfabetizacdo como sendo de sua
preferéncia. Duas professoras, sendo uma regente e de apoio, relataram ter iniciado o trabalho
nessa escola no mesmo ano da pesquisa. As outras duas estavam no seu terceiro ano de
trabalho na escola investigada. Mas, ao considerar o tempo de experiéncia como professora,
vimos que as trés professoras regentes estdo na faixa dos trinta a quarenta anos de idade e
atuam no magistério hd mais de dez anos. A professora de apoio estava atuando, pela primeira
vez, em sala de aula e afirmou que essa nova experiéncia contribuiria muito para sua

formacao.

Todavia, observamos no discurso e na pritica de uma professora fortes marcas do
ensino tradicional e um entendimento voltado a linearizacdo do conhecimento, um ensino
mecanico e propedéutico, desvalorizacdo dos saberes que os educandos trazem da vida e
responsabilizacdo da familia. Neste ultimo aspecto, interpretamos que na perspectiva da
docente, o ensino € divido com a familia na realizacdo das tarefas de casa e de aula, ndo
concluidas, e no treino da leitura. Tal constatacdo nos impele a levantar algumas hipéteses
sobre 0 que é determinante nas escolhas docentes para sua pratica em sala: a formacao

académica, a experiéncia profissional ou a histéria de estudante?

E importante esclarecer que a prética adotada pela professora, que revela a perspectiva
tradicional de ensino, pode confundir-se com falta de compromisso e ensino deficitario por
priorizar a repeticdo, cOpia € memorizacdo. Entretanto, devemos compreender suas agdes
pedagégicas circunscritas a uma opg¢do pedagdgico-metodoldgica e, também, politico-
ideoldgica como uma entre muitas outras possiveis. A professora revelou que faz constantes
pesquisas para buscar atividades para os alunos numa légica de conhecimento com a qual nao
nos identificamos, porém, é preciso reconhecer sua dedicacdo. Em conversa, a docente
revelou acreditar estar no caminho certo em funcdo dos resultados alcancados de leitura e
escrita dos alunos e pela avaliagdo positiva que a equipe pedagdgica realiza sobre o seu

trabalho na outra escola.

Os textos apresentados aos alunos sido usados para a apropriacdo da consoante a ser
trabalhada no dia, como podemos confirmar nos dois exemplos a seguir: “1-O cacau caiu do
pé./ Caio deu o cacau ao Pupi./ Pupi é o mico de Caio; 2- Bia € a babd. /Bibi € o bebé./ Bia da
papa ao bebé.” (C.C., p. 28). Proposta de trabalho que se realiza na cdpia e repeti¢dao

exaustiva da reprodugao do som/ fonema e da letra/ grafema.



47

As demais docentes concordam no entendimento de que os alunos sdo atores
principais no processo de ensinoaprendizagem, por isso, consideram muito importante
conhecé-los e incentivar a participagao deles. Evidenciam uma concepg¢ao de avaliagao global,
continua e formativa que inclui a participa¢do do aluno como mediador da aprendizagem do
colega. Assinalam a necessidade delas, professoras, mediarem as relagdes em sala de aula por
meio da conversa. Embora existam significativas diferencas na compreensdo e conduta entre
elas, pudemos perceber um ponto da pratica pedagdgica que as aproximam em absoluto: a
escuta sensivel ao outro. Concebem o aluno como pessoa que possui uma histéria de vida,
uma identidade, emogdes conflitantes, desejos e problemas familiares que interferem em seu

desenvolvimento.

A professora de uma das turmas demonstrou, desde o primeiro dia, que precisava de
ajuda. E sempre que podia, compartilhava comigo suas angustias. O meu oficio neste
espacotempo ficou bastante nebuloso, pois passei a assumir a fun¢do de ajudante, professora
e, também, pesquisadora.

Episodio 4 — A pesquisadora como ajudante
Nos primeiros trinta minutos de inicio da atividade, ela pediu para um aluno sentar-se ao meu lado
para que eu o ajudasse nas atividades. Em pouquissimo tempo e, inevitavelmente, tornei-me a

‘ajudante’ da professora, fazendo ponta em ldpis, levantando para olhar as atividades e chamando a
atengdo de alguns alunos por iniciativa prépria. (1° dia de observacao, C.C., p. 12).

Mal me acomodei na cadeira, a professora pediu para que eu tomasse a leitura de alguns alunos...]
Passou-me, mais uma vez, Ulisses. Descobri, depois, que Ulisses é um aluno que apresenta um
comportamento considerado inadequado e ndo frequenta a escola com regularidade, assim como,
quase sempre estd sem l4pis e borracha e um de seus cadernos foi destruido ou se perdeu. (2° dia de
observagdo, C. C., p. 13).

O que ocorreu nos dois primeiros dias de observacdo se repetiu nos demais dias:
Ulisses passou a sentar-se ao meu lado. Fato que nos trouxe algumas indagagdes sobre os
motivos que podem levar uma professora a adotar essa estratégia. Na primeira hipodtese,
poderiamos dizer que existem determinados alunos que sdo sutilmente ignorados por exigir da
pratica docente sua reinvengdo, como € o caso de Ulisses. Na segunda, € possivel imaginar
que indmeras tentativas de aproximacdo e mediacdo j4 tenham se desenhado, mas ao se
tornarem frustradas, a melhor op¢do aparente é encaminhar o aluno a outra professora,
pesquisadora, que poderia ter um conhecimento mais adequado para trabalhar com ele. Em
ambos o0s casos, entendemos que o investimento na relacdo com os alunos, principalmente

com aqueles que nos exige mais e nos impele a sair do lugar comum, ndo pode minguar, pois
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a atencdo e o cuidado constantes ajudam a estabelecer uma relacdo préxima, de confianca e

compreensao.

As constantes solicitagdes traziam uma dupla possibilidade a pesquisa: a inclusdo da
pesquisadora nas atividades cotidianas, constituindo-se como parte do observado, tal como
propde a observagao participante; e a mudanga de foco do trabalho realizado na sala de aula,
que deixa de ser a observacdo e as anotagdes € passa a ser a preocupacdo de uma professora

no seu fazer pedagdgico.

Com o passar do tempo, fomos percebendo nessa mesma turma a intensificacdo de
problemas como, por exemplo, a auséncia de cuidado com o material escolar e com a sala de
aula. Os problemas percebidos na primeira etapa da observacdo referentes aos pertences
pessoais e coletivos e a sujeira na sala de aula se intensificaram no decorrer do segundo
semestre. A maioria dos alunos nao tinha lapis e, por isso, eles ndo podiam realizar a tarefa.

Num certo dia, a professora parecia nio perceber a situacao, por isso, resolvi
perguntar se ela ndo tinha algum material no armdrio. Ela afirmou ndo ter e
disse ndo haver jeito, pois eles ndo vinham com o material e quando
entregava, eles perdiam. Eu fiquei muito incomodada com a circunstancia e
estimulei os alunos a pedir emprestado aos colegas, enquanto eu mesma ia
de um a um fazendo a solicitagdo do empréstimo. Carol emprestou dois lapis
que entreguei a Ulisses e Denis. O unico 14pis que eu tinha dei a Jodo que,

por sua vez, em pouco tempo o perdeu pela sala. E depois de té-lo
encontrado, o partiu ao meio dizendo que foi sem querer. (C.C., p. 133-134).

Outro detalhe da segunda etapa da observacdo foram as mochilas jogadas no chao,
assim como, a grande sujeira que se acumulava no chdo da sala. Tudo acabava indo parar no
chdo (restos de biscoitos que comiam na sala, papel de bala e chiclete, atividades rasgadas,
pedacos de papel...). Ao longo do dia, pude presenciar tropecos, pisadas no pé, esbarrdes, “sai
da frente” e gritos enquanto os alunos circulavam pela sala. O tratamento destinado ao

material escolar e a sala alcanca as relagdes entre si.

N .

Na maior parte do tempo, a professora se dedicava a organizacdo do material,
elaboracdo de atividades, colagem de folhinhas e correcdo. Nesses momentos, as criangas
ficavam sem direcionamento e se sentiam livres para fazer o que quisessem. Diante dos
constantes desentendimentos, notei a tendéncia na pratica docente em identificar um
“responsdvel” pela situacdo para aplicar-lhe uma punicao. Todavia, ndo percebi momentos de
conversa com os alunos sobre as desavencas em sala, a importancia de saber conviver e por

em pratica as regras combinadas.
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O evento seguinte evidencia que o “roubo”, a apropriacdo indevida do material alheio
e/ou os sumicos de objetos era recorrente nessa sala de aula. Logo, o que se observa é uma
esfera de desconfianga entre os pares.

Enquanto aguardavam o sinal do recreio, observei Denis entregar o seu
conjunto de hidrocor a professora. E ao vé-lo fazendo isso, Carol o imitou e
teceu o seguinte comentdrio: Melhor ficar com a tia do que com a gente. Se

deixarmos na mochila, podem roubar. A gente fica preocupado e a nossa
mde bate na gente. (C.C., p. 160).

A acgdo desses dois alunos nos informa que eles se sentem inseguros nesse ambiente
porque nada garante a preservacdo de seu material escolar, mesmo quando sdao guardados na
mochila. Evidencia um problema nas relacdes entre os colegas por ndo haver respeito mutuo e

uma relagdo de dependéncia dos cuidados da professora.

A auséncia de cuidado com o material escolar e com a sala de aula provocou uma
“aparéncia” que passou a ser questionada pela diretora. A medida adotada para lidar com o
problema foi freqiientar a sala de aula, dialogar com os alunos e professora sobre as
circunstancias. E estabeleceu o compromisso em que cada um deveria assumir uma parte para
ser responsdvel. Em uma dessas visitas da gestora, foi possivel perceber uma fala enfatica: “A
diretora entrou em sala e energicamente falou: Essa sala estd horrivel! [...]A diretora insistiu:
Essa sala é de vocés numa parte do dia. Se vocés a recebem limpa, devem deixd-la limpa.””

(C.C., p. 159). No momento seguinte, ela propds a limpeza da sala pelos préprios alunos que,

por sua vez, colaboraram entre si para realizar a tarefa.

Fomos percebendo que a escola dizia a esses alunos, sempre que havia uma
oportunidade, que a agressdo entre eles e a falta de zelo com o espago da escola e o material
escolar era algo inadmissivel e, por isso, havia consequéncias. Passamos a perceber uma
escola que se descobriu em conflito e buscava enfrenti-lo. No fragmento a seguir, a
coordenadora de turno - que também € professora nessa mesma escola em outro turno -
conversa com a professora sobre as estratégias que adota quando os alunos passam dos
limites.

Joao socou Maria duas vezes em situagdes diferentes. Com a porta aberta,

duas inspetoras viram a agressao e fizeram intervengdes duras para conter os
animos. Em seguida, entrou a coordenadora de turno e a professora

13 s 210 2 . . . . . .

Esclarecemos que o itdlico serd adotado para indicar as falas dos diversos sujeitos com quem a pesquisa
dialogou e, também, as falas da pesquisadora com o objetivo de conferir destaque as vozes, inclusive, em
citacdes diretas, no texto, de até trés linhas.
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comentou que Ulisses havia me dado um soco. Sua inten¢do era que ele me
pedisse desculpas de qualquer jeito. Mas, a coordenadora retrucou: E o que
vocé fez? A professora disse que chamou a mae. Ela continuou: Tirou o
recreio dele? A professora respondeu que era sexta-feira. Mas, a
coordenadora replicou energicamente que era para ela ter tirado o recreio
dele da semana toda. E insistiu: Tira tudo: recreio, Educacdo Fisica... Se
eles ndo respeitam o direito dos outros, entdo devem perder o direito que
tém. E uma troca! (C. C., p. 153).

Enquanto a professora da turma relata que comunicou a mée a ocorréncia da agressao,
e assim evidencia que a responsabilidade pelos atos da crianga € da familia; a coordenadora,
por sua vez, entende que a crianca deve ser responsabilizada pelos préprios atos e esclarece

que € preciso fazé-los perceber as relagdes entre direitos e deveres.

As escolas que valorizam o conflito e aprendem a trabalhar com essa
realidade, sdo aquelas onde o didlogo é permanente, objetivando ouvir as
diferencas para melhor decidirem; s3o aquelas onde o exercicio da
explicitacdo do pensamento € incentivado, objetivando o aprendizado da
exposicado madura das idéias por meio da assertividade e da comunicagdo
eficaz; onde o curriculo considera as oportunidades para discutir solugcdes
alternativas para os diversos exemplos de conflito no campo das idéias, das
ideologias, do poder, da posse, das diferengas de toda ordem; onde as regras
e aquilo que ¢é exigido do aluno nunca estdo no campo do subjetivo ou do
entendimento técito: estdo explicitos, falados e discutidos. Em sintese,
devemos ser explicitos naquilo que esperamos dos estudantes e naquilo que
nos propomos a fazer. (CHRISPINO, 2007, p.23).

A respeito da violéncia nesse contexto escolar, foi possivel perceber sua interferéncia
na dinamica das salas de aula e na organizacdo escolar em diversas situa¢des. Quando os
sujeitos ndo tém liberdade de ir e vir e vivem numa esfera de medo, ai reside a violéncia. No
evento a seguir poderemos deduzir que a reduzida frequéncia dos alunos na escola em um
determinado dia, provavelmente, estava relacionada as operacoes policiais que estavam sendo

realizadas na comunidade.

Episédio 5 — A violéncia no entorno da escola

Durante a cépia do exercicio, ouvimos um forte som de um helicptero, informando-nos que havia
policiais realizando voos baixos na comunidade, conforme confirmou a professora ao observar pela
janela. Observei que todos estavam calmos e continuaram a atividade normalmente. Essa reagao me
fez concluir que operacdes como essa deviam ser comuns nos arredores da escola, fazendo parte da
rotina. Mas, os comentdrios que se sucederam informaram, também, a tensdo vivida pelos alunos.
Uma professora comentou com a outra sobre entender o motivo do esvaziamento da escola e
acrescentou: A comunidade é o nosso termometro. Apds esse comentdrio, constatei que, realmente,
muitos haviam faltado, ndo s6 na turma como na escola. (C.C., p. 108-109).

Pouco tempo depois, o tom se torna baixo e revelador. A professora retirou o microfone e conversou
com o0s alunos sobre o hordrio da saida, recomendando-os para ir direto para casa o mais rdpido
possivel. O exercicio de escrever palavras exigiu um bom tempo para ser realizado e, portanto,
prosseguia quando um desentendimento entre dois alunos surgiu. Entretanto, ndo percebemos o que
houve, mas outro aluno informou a professora que Michel xingou o colega de “cracudo”. A professora
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se levantou e num tom severo perguntou ao autor do xingamento se ele entendia o sentido daquilo que
ele havia dito. Ela explicou que essa palavra € usada para identificar o usudrio de crack. Acrescentou
que se trata de uma droga pesada e, por isso, muitos que iniciam seu consumo ndo conseguem largar e
definham até a morte. Ougo alguns alunos confirmando que ndo hd como abandonar o vicio. Entdo, a
partir do entendimento da turma, ela disse que ndo devemos amaldigoar alguém com essa palavra e
perguntou ao aluno se ele desejava tudo aquilo para o colega. De forma enérgica falou que ndo queria
mais ouvir tal palavra sendo usada. (C.C., grifo nosso, p. 109-110).

O clima da sala mudou no instante seguinte a percepcdo da presenca do helicéptero na
comunidade, desencadeando a emergéncia de determinados assuntos que trouxeram a tona
temas dificeis. O assunto que surge é “pesado”, pois pertence a vida e informava o quanto os
alunos precisavam discuti-lo. E foi possivel perceber que todos pararam para ouvir, pois a

questdo da “droga” era significativo para eles.

Em uma das entrevistas, a professora desta turma relatou, com pesar, a agressao
sofrida em sala de aula: Por que no comecgo do ano foi desesperador. Até ser agredida na mdo
eu fui. Que eu fui pegar a mochila de um aluno e ele se recusou e me agrediu mesmo. Bateu
na minha mdo. As estratégias escolhidas por essa docente para lidar com o problema foram a
imposicdo de limites por meio da constituicdio de regras e sangdes, diversificacdo das
atividades pedagdgicas ao longo da semana e com as quais passou a negociar € conversas
constantes com a turma. Estratégias que resultaram numa conquista basica para haver didlogo:
Eu jd consigo falar. Eles jd param e ja me escutam. E esclarece:

Agora, eu acho que a nossa interacdo... essa questdo mesmo da autoridade e
autoritarismo, acho que jd foi quebrada um pouco. Eles ndo me veem mais
como um professor exercendo um autoritarismo dentro da sala. Eles me

veem como a autoridade, mas uma autoridade que traz, também, parceria
pra eles.

A prépria docente foi capaz de perceber que sua relagdio com a turma foi se
transformando na medida em que iam fazendo conquistas. E que se a principio a situagdo
exigiu o autoritarismo, isso ndo foi necessario por muito tempo. De acordo com Sharp (2004,
p. 129), “[...] quando eles se ddo conta da forma (assim como do contetido) do didlogo que
estdo criando, eles se descobrem como [...] pessoas que estio sentindo, intuindo, colaborando,

inquirindo, especulando, amando e tendo vontade”.
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2 A AVALIACAO E SEUS DESAFIOS

“Quase ninguém reconhece vozes cuja origem nao
sejam as suas proprias, quase ninguém escuta
sendo o eco de suas proprias palavras.” (SKLIAR,
2011).

A avaliagdo educacional nas tultimas décadas tem sido um problema central na
educacdo bdasica estando fortemente atrelada as questdes de aprovagdo/reprovacdo e
inclusdo/exclusdo. Tem se tornado consenso entre alguns educadores que a aprovacio e
reprovaciao ndo sdo garantias da qualidade na educagdo. Doravante, a questdo que se coloca

para a reflexdo € a funcdo social da escola e o papel da avaliagdo.

Para entendermos o contexto turbulento regido pelas politicas de exames que estamos
atravessando, € preciso revisitar as raizes histdricas da escola atual. Para as autoras David,
Dominick e Matela (2010, p. 31), a escola Moderna estd atravessada pela racionalidade
maquinica que nao atende as necessidades sociais e continua a gerar o fracasso escolar e
exclusdo. No processo de formagdo dos sujeitos, imersos nessa racionalidade, as autoras
mencionam a inculcagdo de elementos que correspondem a essa ldgica, tais como:
competicdo, individualismo, hierarquia, velocidade e ordenacdo. Todavia, percebem-se
inimeras concepcoes que incluem as subjetividades criticas e buscam acdes transformadoras.
Logo, a escola atual estd imersa em conflitos sociais, ideoldgicos e politicos que precisam ser

enfrentados.

As autoras explicitam algumas mudangas que ocorreram no inicio do século XX ao
inicio do século XXI que impulsionaram a propagacdo dessa racionalidade, assim como, o

debate sobre a necessidade em construir um outro tipo de escola.

No Brasil, estas transformacdes foram muito significativas, pois, naquele
momento, houve um grande crescimento de nossa inddstria, a abertura de
Universidades e a ampliacdo do acesso a educacdo por parte da populacao
mais pobre. Podemos afirmar que foi 0 momento em que se deu a entrada do
Brasil na Modernidade, e nossas escolas publicas incorporaram em sua
estruturacdo a racionalidade maquinica, ndo obstante a existéncia de
pensadores, politicos e politicas discordantes de tal maneira de pensar.
Podemos citar no Brasil, a perspectiva de uma escola dialégica apresentada
pelos Pioneiros da Educacdo, como um dos exemplos. Fora do Brasil, temos
as escolas Freinetianas e Montessorianas, a Escola Inglesa de Summerhill,
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e Pedagogia Waldorf, as contribuicées de Henri Wallon', de Francisco
Ferre, entre outros. (DAVID; DOMINICK; MATELA, 2010, p.33-34, grifos
Nossos)

Em contraposic¢ao a escola regida pela racionalidade maquinica que, ha longas datas
exclui a diversidade humana, as autoras defendem “[...] uma escola que dialogue criticamente
com os diferentes saberes presentes na sociedade: cientificos, religiosos, artisticos, politicos,

saberes da juventude, assim como os saberes da cultura popular.” (Ibid, 2010, p. 34).
Esteban (2010, p. 50-51) corrobora com esse entendimento ao afirmar que

A avaliacdo educacional [...] se caracteriza predominantemente como um
processo classificatério, tendo como uma de suas principais fungdes
naturalizar a diferenca colonial, que silenciosamente percorre o cotidiano
escolar, para justificar a selecdo e a exclusdo dos sujeitos, conhecimentos e
culturas. A avaliacdo expressa com vigor os ideais de naturalidade,
objetividade e verdade que constituem o discurso cientifico moderno, deles
se vale para legitimar a diferenciacdo e a desigualdade. Tendo como funcao
diferenciar, discriminar e hierarquizar, articula os processos escolares aos
campos de forca socialmente produzidos e funciona como dispositivo de
nomeagao, localizacio e controle dos sujeitos e seus processos nos espectros
escolar e social No entanto, também tem seu discurso tensionado, pois ao dar
visibilidade a diferenca, mesmo que para normalizar os diferentes, traz para
a reflexdo sua existéncia.

Conduzida pela logica maquinica, a escola incorpora os principios da fébrica que
envolve a intensa produtividade e a exclusdo dos produtos (alunos) que ndo se adéquam ao
ideal de qualidade estipulado. Essa l6gica alcanca, inclusive, as politicas educacionais que
“[...] assemelhada [s] ao processo fabril, na qual cabia aos professores a reproducdo das
ordens que vinham dos 6rgdos governamentais e, a populacdo como um todo, caberia aceitar

0 que estava posto pelo poder governante.” (DAVID; DOMINICK; MATELA, 2010, p. 30-31).

No cendrio atual, avolumam-se os exames externos, em larga escala, que assumem um
carater classificatério, quantitativo e excludente, acompanhadas de estratégias politicas -
performatividadelaccountability (BALL, 2005) - que envolvem premiacdes, gratificagdes e
bonificagdes, coadunando-se com a légica do mercado. A enxurrada de provas expressa o
poder regulatério das diferentes esferas federal, estadual e/ou municipal que refletem
diretamente nas prdticas avaliativas dos professores em sala de aula. E comum o
entendimento da avalia¢do associado a prova, a medicdo do desempenho escolar, ideia que

expressa o quanto ainda precisa ser discutido sobre essa temdtica. Essa concepcdo exprime

4 Abordaremos as contribui¢cdes de Célestin Freinet e Henri Wallon na secdo 4.1, do capitulo 4, intitulada Em
busca das perspectivas filosdficas e pedagogicas da autoavaliagdo.
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uma visdo limitada por reduzi-la a um tipo de instrumento e direciond-la, apenas, a

verificacdo das aprendizagens do aluno.
De fato, a forma mais radical que os neoliberais t€ém tentado impor para
resolver os problemas da escola ptiblica tem consistido em esvazid-la ainda
mais dos recursos necessarios a sua missao societal, propondo ao mesmo
tempo a revalorizacdo do ensino privado e a criagdo de ‘mecanismos de
mercado’ na educagdo. Neste mesmo sentido t€ém procurado reduzir ou
impedir o exercicio da autonomia profissional dos professores
submetendo-os a controles externos cada vez mais apertados que os
transformam em meros executores de programas e curriculos produzidos
predominantemente em funcdo dos novos interesses hegemonicos. Os

exames e as formas de avaliacdo externa sdo um exemplo desse controle.
(AFONSO, 2008, p. 71, grifo nosso).

Em consequéncia, esse sistema de avaliacdo tem provocado a reduc¢do do ensino a
preparacao para os conteidos que serdo verificados, estreitamento do curriculo, ansiedade de
toda a comunidade escolar, falseamento dos dados, desestruturacdo das praticas coletivas
(informagdo verball)15 e inibicdo das praticas emancipatérias. E, assim, a escola afasta-se

consideravelmente da sua fun¢do primeira: educar- humanizar.

Entende-se, portanto, que a avaliacdo tal como ela se apresenta nos dias atuais, em que
estdo vigentes amplos sistemas de medidas, € decorrente do surgimento da ciéncia moderna
que fixou um tnico modo de ver as coisas € 0 homem. Repercutindo no poderio do sistema de
avaliacdo em larga escala que desestabiliza as praticas curriculares comprometidas com a
formacao integral dos sujeitos. Sao indmeros os relatos discentes e docentes (CALVAZARA,
2011; COSTA, 2011; FERNANDES, C., 2012; RIBEIRO, 2012) angustiados pelas cobrangas
por resultados que vém de todos os lados. Embalados por uma produtividade sem fim, o
significado da formacdo escolar tem se restringido a apropriacdo de conteidos que serdo
verificados por um tnico instrumento avaliativo replicado: provas (do professor, da escola, do

municipio, do Estado e do Governo Federal).

Esteban (2008b) nos ajuda a perceber os efeitos dessa perversa politica que é regida

pelos ideais da uniformizagao e, inevitavelmente, atinge uma escala planetaria.

A preocupagdo com a uniformizacdo dos processos escolares em uma
Europa unificada em contexto de globalizacdo e cada vez mais orientada

7 7

pela competitividade € clara. Assim como é evidente o movimento de

"> Parte dos dados apresentados por Nigel Brooke (UFMG) em palestra realizada na Unirio por ocasido do 10°
Encontro de Pesquisa em Educag@o da Regido Sudeste (Anpedinha), cuja mesa temadtica intitulava-se Politicas
Piiblicas em Avaliagdo da Educagdo, em 13 de julho de 2011.
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defini¢do dos objetivos nacionais para educacio e formagdo por parametros
delimitados pela Unido Européia, amparado em um amplo leque de acdes,
dentre as quais estd a realizacdo de um conjunto de exames internacionais
sobre os saberes dos estudantes. Dentre eles, o PISA'® ¢ referéncia constante
nos documentos estudados, evidéncia de sua relevincia para a formulacao de
politicas publicas com o objetivo de elevar os niveis de desempenho
alcancados, em diferentes paises. (Ibid, p. 8, grifos nossos).

Apesar desse nebuloso cendrio, Santos (2001) aponta para a existéncia de uma
transicdo paradigmdtica entre a modernidade ocidental, construida na dinamica entre
regulacdo social e emancipagdo social, € 0 novo conhecimento, conhecimento prudente para
uma vida decente, que brota do colapso desse paradigma. Essa transi¢do atinge tanto o campo

epistemoldgico quanto o societal e manifesta-se pela possibilidade de emancipagdes sociais.

Santos (2010) entende que o mundo € constituido por multiplos saberes e, por isso,
propde o reconhecimento da pluralidade do conhecimento. Para ele, sdo as epistemologias do
sul, ou seja, os saberes do sul, que poderao apresentar a comunhao de todos os outros saberes
negligenciados, silenciados pelo pensamento hegemodnico moderno ocidental regido pela
l6gica neoliberal, localizados no norte do mundo. A exclusdo desses saberes que traduzem
culturas, experiéncias, histdrias, identidades e subjetividades, em outras palavras, a producdo
dessas auséncias sdo perpetuadas pelo pensamento abissal'’.

Trazendo essa reflexdo para o contexto escolar, na geografia da sala de aula, podemos
considerar como sendo do sul a posi¢dao que assumem os silenciados e excluidos do processo
de aprendizagem e avaliac@o e, por isso, ndo sdo reconhecidos como sujeitos legitimos: os
alunos. A avaliagao classificatoria e opressora personifica o pensamento abissal por produzir a

invisibilidade de conhecimentos.

Apesar deste cendrio pessimista, € possivel, pois, outras formas de ver e entender o

homem em suas relagdes sociais, a escola e sua funcdo social. Entretanto, faz-se necessario

" PISA ¢ a sigla de Programme for International Student Assessment, que é traduzido para o portugués como
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes e visa a producdo de indicadores sobre o desempenho dos
alunos nas dreas de Portugués, Matemdtica e Ciéncias. Iniciado no ano 2000, seu foco estd no grupo de
estudantes que concluem o ensino obrigatério na faixa etdria de 15 anos. Disponivel em: <
http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos> Acesso em: 26 abr. 2013.

" Buscando o significado da palavra abissal é possivel encontrar a definicdo associada a abismo e a
profundidade submarina. Isso porque o termo zona abissal € utilizado pela biologia para designar o ecossistema
das regides mais profundas dos oceanos em que o sol inexiste e hd uma pobreza de nutrientes que produziram
adaptagdes dos chamados seres abissais. Embora o autor ndo faca essa reflexdo, é possivel entender a
abissalidade construida pelos “iluminados”, dotados do conhecimento cientifico, como a violéncia destinada aos
seres abissais em que os encerra no fosso da escuriddo, no esquecimento, do outro lado da linha.
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refletir sobre os caminhos que se constroem, corajosamente, pela e na experiéncia cotidiana.
Com a ajuda de Certeau, entendemos que existe uma participacdo muito mais ativa do que

podemos imaginar e prever:

Se é verdade que por toda a parte se estende e se precisa a rede da
‘vigilancia’, mais urgente ainda é descobrir como é que uma sociedade
inteira ndo se reduz a ela: que procedimentos populares (também
‘mintsculos’ e cotidianos) jogam com os mecanismos da disciplina e ndo se
conformam com ela a ndo ser para alterd-los; enfim, que ‘maneiras de fazer’
formam a contrapartida, do lado dos consumidores (ou ‘dominados’?), dos
processos mudos que organizam a ordenagdo sdcio-politica. (CERTEAU,
2004, p. 41).

Com base nessa reflexdo, é falsa a prerrogativa de que os sujeitos consomem ideias,
valores e produtos passivamente, se conformando as determinagdes do mercado e dos poderes
sociais. Essas ‘maneiras de fazer’ também podem ser entendidas como as asticias, as

trampolinagens, as artimanhas, as tdticas, as estratégias, as engenhosidades... (CERTEAU,

2004).

O autor aponta para criacdes cotidianas que subvertem o poder hegemonico - que
intenta uniformizar, silenciar, aprisionar - e conseguem burlar o jogo do sistema. Préticas
andnimas que desenvolvem mecanismos de resisténcia contra a opressao das “artes de fazer”
dos usudrios/ sujeitos, penetrando nas mindsculas estruturas e abalando-as. S3o os sujeitos

ordindrios (do cotidiano) que inauguram uma antidisciplina capaz de desestruturar o sistema.

Enlevados pelo trecho da musica Sonho que se sonha sé, é s6 um sonho que se sonha
s0, mas sonho que se sonha junto, é realidade..., podemos problematizar o papel do coletivo
no redirecionamento das imposicdes sociais. Deste modo, o projeto politico pedagdgico tem
uma importante funcdo no desenvolvimento de experiéncias criativas que visam combater a
l6gica de producdo e homogeneizacdo dos sujeitos € a exclusdo social. Assim sendo, é
fundamental uma participagdao conjunta de todos os envolvidos- alunos, responsdveis/
familiares, educadores, professores, gestores...- para a constru¢do de um outro projeto de

escola.

A ecologia dos saberes, proposta por Santos (2010) estd fundamentada no
reconhecimento da pluralidade de conhecimentos através da interac@o e dindmica sustentaveis
e, por isso, traz a ideia de que todo conhecimento € interconhecimento. O autor caracteriza a
ecologia de saberes apresentando suas premissas, quais sejam: a copresenca que concebe a

simultaneidade do tempo como contemporaneidade; a diversidade epistemoldgica do mundo
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que pressupde a inclusdo de outros conhecimentos para além dos cientificos, totalitirios e
unitdrios; a interdependéncia entre conhecimentos e ignorancias que implica na
simultaneidade do processo de aprendizagem e desaprendizagem; a interacdo e
interdependéncia entre os saberes cientificos e nao-cientificos; transformacao nas formas de
interven¢do na sociedade baseadas em hierarquias de conhecimentos que variam conforme o
contexto; a traducdo intercultural contra o desperdicio das experiéncias cognitivas; a
constituicdo de sujeitos individuais e coletivos desestabilizadores que estdo sempre em busca

de novos significados.

Santos (2010) defende as epistemologias de quem pensa e faz resisténcia, estando do
ponto de vista do sul, pois sdo elas que ddo voz a muitos silenciados. E na luta didria e
através dos “ndos” a agressdo fisica, mental, social e ideoldgica, a opressdo, ao abuso de

poder, ao apagamento de identidades e culturas que serd possivel contar outras historias.

Os conceitos desenvolvidos por esse autor ajudam-nos a continuar alimentando nossa
esperanga por um amanha possivel que se ergue pelo canto dos silenciados. Pois, como afirma
Santos (2010, p. 38), “[...] hoje dizemos que outro mundo é possivel, um mundo cheio de
alternativas e possibilidades.” Para tanto, no campo educacional, hd que se ouvir os que nunca
foram ouvidos: os alunos. E preciso construir conhecimentos com as criangas, ainda
invisibilizadas, sujeitos que pensam o mundo de modo singular e enriquecem nossas

experiéncias como ser humano.

A Sociologia das Auséncias é um procedimento transgressivo, uma
sociologia insurgente para tentar mostrar que o que nio existe é produzido
ativamente como nao-existente, como uma alternativa ndo-crivel, como uma

N

alternativa descartdvel, invisivel a realidade hegemonica do mundo.
(SANTOS, 2007, p.28-29).

Para combater a producdo das auséncias e superar as monoculturas do saber, Santos
(2007, p. 32; 38) propde as ecologias dos saberes que visam “[...] criar possibilidades de que
essas experiéncias ausentes se tornem presentes.” Enquanto a Sociologia das Auséncias “[...]
torna presentes experiéncias disponiveis[...]”, a Sociologia das Emergéncias produz

experiéncias possiveis, que (ainda) nao estdao dadas.

A incisiva critica que esse autor faz a razao dominante € que ela é indolente, isto €,
“[...] preguicosa, que se considera Unica, exclusiva, € que ndo se exercita o suficiente para
poder ver a riqueza inesgotdvel do mundo.” (SANTOS, 2007, p. 25). Essa racionalidade esta

inscrita em nossa formagao, por isso, € tdo dificil abandonar nossos instrumentos pedagégicos
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torturantes que cismam em capturar todos nossos alunos e enjauld-los numa idealizacdo de
aluno, de seus saberes, limites e potencialidades, como se todos contassem a mesma histéria e
aprendessem da mesma forma. Ao assumir essa postura, desperdicamos intimeras

experiéncias em nossas salas de aula.

Frente a esses acontecimentos, faz-se urgente a problematizacdo das concepgdes de
avaliacdo e das praticas avaliativas que atravessam a escola e a mantém em contradigdes.
Pois, percebe-se que as propostas pedagdgicas perpassam ora a abordagem qualitativa-
formativa ora a abordagem quantitativa-somativa, entretanto, a hegemonia se prevalece desta.
Logo, “[...] refletir sobre o fracasso escolar é pensar sobre as relagdes eu/ outro, igualdade/
diferenca, mesmo/ alteridade, negacdo/ negociacdo, conhecimento/ desconhecimento,

subalternidade/ libertacdo e suas fronteiras.” (ESTEBAN, 2010, p. 48).

Discutir uma prética avaliativa inclusiva, participativa e democratica que incorpore as
multiplas vozes, diretamente implicadas nesse processo, requer que os processos de avaliagdo
sejam repensados de modo a incluir a pluralidade do conhecimento, os processos de
construgdo e a participagdo do coletivo. Tendo em vista que “[...] em cooperac@o os sujeitos
revelam seus conhecimentos potenciais, desenvolvem novas potencialidades, articulando um

processo permanente de ampliacdo dos conhecimentos.” (ESTEBAN, 2008a, p.16).

Para a transformacgdo da prética avaliativa hd que se repensar a prética pedagdgica,
reconduzir o professor, transformd-lo, tornando-o adepto as possibilidades e
imprevisibilidades do processo ensinoaprendizagem. Nas palavras de Esteban (2008a, p. 20),
isso significa: “[...] um/a professor/a atento a parcialidade, incompletude e relatividade dos
saberes, valorizando o didlogo por compreender que alunos/as e professores/as possuem

conhecimentos e desconhecimentos.”

2.1 A perspectiva qualitativa da avaliacao e seus referenciais tedricos

Apesar de nossas inimeras experi€éncias com a avalia¢do classificatéria, Fernandes e
Freitas (2007, p. 20) reafirmam a possibilidade de uma outra avaliagcdo “[...] cuja vivéncia seja
marcada pela 16gica da inclusdo, do didlogo, da constru¢do da autonomia, da mediacao, da

participacdo, da construcdo da responsabilidade com o coletivo.”
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Loch (2008) concebe a avaliacdo como processual, continua e participativa,
enfatizando a interacdo necessdria e inevitdvel na constru¢do do conhecimento por meio da
avaliacdo. A autora destaca, ainda, a importancia da participagdo dos sujeitos envolvidos
nesse processo, conferindo ao aluno a co-responsabilidade pela sua propria aprendizagem e a
de seus colegas. Sua reflex@o contribui para o entendimento do papel do aluno como sujeito
do seu préprio saber e que, por isso, assume posicao privilegiada.

A aprendizagem é de sua responsabilidade na relagdo com o professor, com
seus colegas e com o conhecimento. Ninguém aprende pelo outro, ninguém
da do seu conhecimento a outro. O conhecimento é construido pelo sujeito e,

portanto, a sua avaliagdo também, ninguém melhor que o prdprio aprendiz
para dizer o que estd aprendendo ou nao. (LOCH, 2008, p.113).

Com a finalidade de contrapor e transformar esse sistema avaliativo opressor que
transforma as aprendizagens em dados e, ao fazé-lo, desqualifica e ignora a dimensdo
humana, algumas experiéncias avaliativas inovadoras estdo sendo construidas no sentido da

dimensao emancipatoria.

Saul (2010a) defende uma avalia¢do critico-transformadora para a consolidacdo de
uma escola democratica associada aos referenciais freirianos. Deste modo, a autora propde
uma avaliacdo emancipatéria que dialoga com Freire (2005), concernente ao favorecimento
de praticas democraticas de avaliacdo que apreciem o ‘que-fazer’ de sujeitos criticos, em
busca da libertacao pelo didlogo que implica o ‘falar com’.

A avaliacdo emancipatéria caracteriza-se como um processo de descrigao,
analise e critica de uma dada realidade, visando transforma-la. [...] O
compromisso principal desta avaliagdo € o de fazer com que as pessoas
diretamente envolvidas em uma ac¢@o educacional escrevam a sua ‘propria

histéria’ e gerem as suas proprias alternativas de acdo. (SAUL, 2010a, p.
65).

A autora esclarece que a emancipacdo, a decisdo democrdtica, a transformacdo e a
critica educativa sdo os elementos que compde uma pratica avaliativa na perspectiva
emancipatéria. Saul (2010, p. 58) confere centralidade ao processo de conscientizacao que
implica a autodeterminacdo, “[...] isto €, sujeitos capazes de, criticamente, desenvolverem

suas préprias acoes.”

Ratificando esse pensamento, Abramowicz (2010) explica que a avaliacdo
emancipatdria baseia-se nas relagdes democraticas e dialdgicas, na construcdo coletiva e

interativa, assumindo um carater conscientizador ao desenvolver o conhecimento critico e
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oportunizar a  transformacdo. Assume, portanto, uma dimensdo formativa,

predominantemente, qualitativa que pressupde a participagdo e o didlogo.

Para Abramowicz, € na avaliacdo emancipatdria que a autoavaliagdo ganha um espaco
privilegiado ao incentivar a participagdo critica e ativa dos sujeitos, proporcionar-lhes a
protagonizacdo em seu processo de conhecimento e autonomia. A autora pontua que a
avaliacdo emancipatdria constitui-se num caminho proficuo para a transformacao das relagdes
sociais e pedagodgicas desumanizantes, que silencia e exclui a parte da sociedade mais
desfavorecida, através da promoc¢do da autonomia, criticidade, participacdo, criatividade e
emancipagdo dos sujeitos. A mesma fortalece suas ideias nas palavras de Freire expressas na

defesa de uma pratica avaliativa voltada para a libertacao.

A avaliacdo mediadora defendida por Hoffmann (2001) é mais um exemplo de uma
concepcdo educativa que envolve o respeito aos saberes dos educandos e, por meio da

mediacao e reflexdo, os leva a alcangar novas conquistas em seu processo de aprendizagem.

O significado primeiro e essencial da acio avaliativa mediadora é o ‘prestar
muita atencdo’ nas criangas, nos jovens [...] insistindo em conhecé-lo
melhor, em entender suas falas, seus argumentos, teimando em conversar
com eles em todos os momentos, ouvindo todas as suas perguntas, fazendo-
lhes novas e desafiadoras questdes [...] na busca de alternativas para uma
acdo educativa voltada para a autonomia moral e intelectual. (HOFFMANN,
2001, p. 34).

Ao se contrapor as concepcdes de ensino que visam homogeneizar e linearizar o
processo formativo, Esteban (2000) propde uma avaliagdo como prdtica de investigacdo que
oportuniza a negociacdo de saberes, pois entende que a sala de aula é constituida pela
complexidade e diversidade nos modos de pensar, ser e agir dos educandos que devem ser
respeitados. Deste modo, a avaliacdo deve investigar/ indagar o processo

ensinoaprendizagem e trazer indicios ao professor.

[...] a avaliagdo como pritica de investigacdo se configura pelo
reconhecimento dos multiplos saberes, 1dgicas e valores que permeiam a
tessitura do conhecimento. Neste sentido, a avaliagdo vai sendo constituida
como um processo que indaga os resultados apresentados, os trajetos
percorridos, os percursos previstos, as relacdes estabelecidas entre pessoas,
saberes, informacdes, fatos, contextos. Nao se paralisa com a identificagio
do erro ou do acerto, ndo busca relacdes superficiais entre o que é observivel
e os processos que o atravessam. Interroga o que se faz visivel e procura
pistas do que € conduzido a invisibilidade. Diante da resposta dada pergunta:
que conhecimentos e desconhecimento estdo presentes no erro ou no acerto;
0 que se anuncia como ainda ndo saber, indicio da necessidade e da
possibilidade de ampliacdo do conhecimento ja consolidado? (ESTEBAN,
2000, p 11).
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Uma prética avaliativa que interroga a realidade respalda-se numa conduta pedagdgica
sensivel a pluralidade nas formas de conhecer e, portanto, escuta, olha e a sente buscando as
possibilidades de conhecimento, significados outros. Portanto, as praticas avaliativas, nessa
perspectiva, tornam-se inclusivas e flexiveis ao incorporar a heterogeneidade de saberes,
dindmicas e plurais ao comprometer-se com o movimento de constru¢do de conhecimentos e

dialdgicas ao refletir junto a crianga os sentidos construidos em seu aprender.

Portanto, as perspectivas tedricas, brevemente aqui delineadas, cujos autores
apresentados nem sempre utilizam os mesmos referenciais tedricos, compartilham a ideia de
escola como espago democrdtico que promove e compartilha saberes, é permeada de
imprevisibilidades, por ser um espaco de conflitos, e ressignifica a atuacdo do aluno nas

préticas avaliativas formativas.

Podemos somar as essas perspectivas, a Escola da Ponte que se constituiu ao longo de
mais de trés décadas como uma experiéncia escolar distinta. Localizada em Portugal, a escola
faz parte do sistema publico de ensino e compartilha com o mundo as possibilidades de
transformac¢ao da educacao institucional. Entre os principios fundadores do projeto educativo
“Fazer a Ponte”, esta:

A intencionalidade educativa que serve de referencial ao projeto Fazer a
Ponte orienta-se no sentido da formacdo de pessoas e cidaddos cada vez mais
cultos, autdbnomos, responsdveis e soliddrios e democraticamente
comprometidos na construcdo de um destino coletivo e de um projeto de

sociedade que potenciem a afirmag@o das mais nobres e elevadas qualidades
de cada ser humano. (PACHECO, J.; PACHECO, M., 2012, p. 151).

Podemos perceber nesse projeto a presenca de trés elementos que se destacam e
contribuem para pensarmos a avaliacdo da aprendizagem sob uma nova perspectiva:
solidariedade, responsabilidade e autonomia. A Escola da Ponte concebe a avaliagdo como
pratica de aprendizagem continua, reflexiva e colaborativa que reorienta e possibilita novas
aprendizagens de contetidos, atitudes e comportamentos. Sendo uma pratica em que “[...] toda

e qualquer atividade é uma avaliacdo [...]” (PACHECO, J.; PACHECO, M., 2012, p. 29) ',

'® Os organizadores José Pacheco e Maria de Fitima Pacheco em sua fala de abertura 2 obra (2012, p.9)
esclarecem que em razdo de terem sido muitos os que ajudaram a pensar a Escola da Ponte, “[...]o autor desta
obra é um coletivo.” Os autores sdo colocados no anonimato, pois se entende que “Um projeto humano é sempre
um empreendimento onde se conjugam muitas maos (Ibid, p. 10)”. Portanto, o texto abriga muitas vozes que se
fazem presentes, em questionamentos/ dividas e depoimentos, por pseuddénimos como: educador/ educadora e
professor/ professora; pai e aluno.
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entende-se que todos dela participam, incluindo ai os alunos que sdo reconhecidos como

protagonistas e gestores de seu tempo e espago.

2.1.1 Compreendendo a avaliacdo formativa

Villas Boas (2011, p. 15) explicita que as transformacdes no campo curricular,
desencadeadas na década de 1960 nos Estados Unidos, trouxeram uma necessidade de
avaliacdo diferenciada, uma vez que “[...] os testes padronizados de desempenho dos
estudantes nao poderiam avaliar adequadamente os resultados obtidos com o novo curriculo.”
Quando a avaliagdo teve seu campo ampliado, ultrapassando a verificagdo de desempenho dos

estudantes, a avaliacdo formativa teve seu momento de se fazer existir.

A partir do crescente interesse pelo campo da avaliacdo, as ideias de Scriven sobre a
avaliacdo formativa e somativa se propagaram de modo que se entende a primeira “[...] como
um meio de melhoria de atividades pedagdgicas em desenvolvimento.”; e a segunda “[...]
como um meio de determinar a efetividade de atividades completadas.” (VILLAS BOAS,

2011, p. 17-18).

Villas Boas (2004, p. 36) enfatiza que “[...] a avaliacdo formativa é a que usa todas as

informacdes disponiveis sobre o aluno para assegurar sua aprendizagem.” E acrescenta que

A esséncia da avaliacdo formativa recai sobre duas agdes. A primeira € a
percep¢do dos estudantes sobre a lacuna entre o objetivo a atingir e a
situacdo em que sua aprendizagem se encontra em relagdo a ele. A segunda é
o que eles fazem para eliminar a lacuna e atingir o objetivo. (VILLAS
BOAS, 2011, p. 24).

Sobre as pesquisas realizadas no campo da avaliagdao formativa, Villas Boas (2011, p.

20) destaca, entre outras questdes apontadas, que os professores ndo a compreendem bem e,

por isso, a pratica deixa a desejar. Outro aspecto, prossegue a autora (Ibid, p. 23), “[...]é o
lugar privilegiado dos testes somativos e externos a escola.”

Surge uma tensao diferente entre avaliagdo formativa e somativa, quando os

professores sdo responsdveis pelas duas fungdes, ocasionando debate entre

aqueles que consideram as dificuldades de combini-las e aqueles que

defendem que isso pode e deve ser feito para que se escape do dominio da
avaliagcdo somativa externa. (VILLAS BOAS, 2011, p. 24).
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Segundo Hadji (2001), o principio da acdo formativa consiste numa prética, avaliar,
que complementa outra, aprender. A dimensdo formativa existe quando a avaliacdo exerce sua
principal fung¢do que € a regulac@o do processo ensinoaprendizagem. Para o autor, a avaliagao
formativa se expressa em trés principais caracteristicas que é ser informativa, direcionar essa
informacdo aos atores do processo, o professor e o aluno, dando-lhes subsidios, e regular as
acoes dos mesmos.

[...] a avaliacdo torna-se formativa na medida em que se inscreve em um
projeto educativo especifico, o de favorecer o desenvolvimento daquele que
aprende, deixando de lado qualquer outra preocupacgio. [...] E é sua virtude
informativa que é seu cardter essencial. A partir do momento em que

informa, ela é formativa, quer seja instrumentalizada ou nao, acidental ou
deliberada, quantitativa ou qualitativa. (HADIJIL, 2001, p. 20).

Os esclarecimentos do autor pdem em evidéncia que o cardter formativo compreende
todo o processo desde o planejamento aos desdobramentos da avaliagdo empregada e reside
na informacdo propagada. Além de se manifestar através de instrumentos avaliativos
subjetivos, avaliagdes informais via conversagao e, até mesmo, testes que intentem verificar o
aprendido e o ndo-aprendido. O que ¢ determinante na consolidacdo de uma avaliagdo

formativa € o plano tracado com vistas ao beneficio das aprendizagens (HADIJI, 1994; 2001).

Para Fernandes e Freitas (2007, p. 22), “[...] avaliacao formativa é aquela que orienta
os estudantes para a realizacdo de seus trabalhos e de suas aprendizagens, ajudando-os a
localizar suas dificuldades e suas potencialidades, redirecionando-os em seus percursos.”
Segundo os autores, a avaliagdo formativa acontece ao longo do processo e visa a reorientacao

dos sujeitos que participam dela.

Domingos Fernandes (2006) explica que nas décadas de 1960 e 1970 a avaliacao
formativa era compreendida numa ideia mais restritiva € pouco interativa, sendo empregada
ao final de um periodo de ensino e aprendizagem. Distanciando-se, portanto, da visao de hoje,
pois ela assume um carater interativo, “[...] centrada nos processos cognitivos dos alunos e
associada aos processos de feedback, de regulacdo, de auto-avaliacdo e de auto-regulacio das

aprendizagens.” (Ibid, p. 23).

O autor pontua que nas ultimas trés décadas houve a predominancia da primeira nas
praticas dos professores e que eles alternam os instrumentos avaliativos somativos e
formativos. A investigacdo realizada por Domingos Fernandes evidenciou, também, que a
distin¢do entre as avaliagdes adotadas pelos professores restringia-se aos instrumentos e a

associacdo entre as caracteristicas objetiva e subjetiva dos mesmos. O mesmo autor (2006), ao
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contrapor a avaliacdo somativa e a formativa, esclarece que a primeira trabalha com a
avaliacdo da aprendizagem enquanto a segunda volta-se para a aprendizagem. A diferenca

consiste, portanto, respectivamente, em avaliar os resultados e o processo da aprendizagem.

E importante frisar que a concep¢io de avaliacio ndo se encerra na escolha do
instrumento a ser utilizado, embora a sele¢do possa dar indicios e, at€é mesmo, limitar o seu
uso num determinado campo tedrico. Por essa razdo, Fernandes e Freitas (2007, p. 21, grifo
do autor) afirmam que “ [...] tanto a avaliacdo somativa quanto a formativa podem levar a
processos de exclusdo e classificagdo, na dependéncia das concepgoes que norteiem o
processo educativo.” A forma como o professor trabalhard com esses instrumentos € o
contexto em que as desenvolverd determina uma parte importante na constitui¢do do carater

formativo ou somativo de uma avaliacao.
Sobre essa questdo, Esteban (2008b, p.17) faz um importante esclarecimento:

Sem negar a importancia da avaliagdo formativa, é preciso sublinhar sempre
que a avaliacdo (em seus distintos conceitos e fun¢des) € uma atividade
eminentemente social, parte de um amplo conjunto de relacdes. Portanto,
dependendo das redes em que se entretece, mesmo a avaliagdo formativa
pode funcionar numa perspectiva predominantemente técnica e vinculada a
perspectiva classificatéria. A avaliacdo formativa pode ser integrada a um
processo classificatério, a0 mesmo tempo em que oferece condi¢des para
potencializar as dimensdes reflexiva e cooperativa indispensdveis a uma
avaliagdo numa perspectiva emancipatdria. Legitimar uma tnica perspectiva
epistemoldgica, um Unico universo de conhecimentos, um Unico processo
cognitivo, um Unico conjunto de valores, ¢ um modo de desqualificar tudo o
que se diferencia do que se assume socialmente como padrdo.

A avaliacdo formativa foi assumindo diversas designacdes que se intensificaram na
década de 1990 e dificultavam, ainda mais, a definicdo tedrica para o termo formativa.
Domingos Fernandes (2006) explica que apds andlise dessas multiplas préticas ditas
formativas, confirmou-se que elas pouco se diferenciavam e eram, apenas, revestidas de um

desejo e intenc¢do, ou seja, um discurso que ndo se confirmava na pratica.

Diante da dificuldade em definir um quadro tedrico, Domingos Fernandes (2006)
propde uma integracdo de conceitos das principais tradi¢des tedricas em avaliacdo formativa,
a francéfana e a anglo-saxdnica, e sugere uma nova perspectiva tedrica na avaliacdo das
aprendizagens dos alunos:

A avaliacdo formativa alternativa (AFA) baseia-se em novas visdes acerca

da natureza das interac¢Oes sociais que se estabelecem nas salas de aula
entre os alunos e entre os professores e os alunos. E um processo pedagégico



65

e interactivo, muito associado a didé4ctica, integrado no ensino e na
aprendizagem, cuja principal funcdo € a de conseguir que os alunos
aprendam melhor, isto é, com significado e compreensao. Nestas condi¢des,
a AFA pressupde uma partilha de responsabilidades em matéria de ensino,
avaliacdo e aprendizagens e, consequentemente, uma redefinicdo dos papéis
dos alunos e dos professores. (Ibid, p.32).

Na avaliacdo formativa alternativa, inauguram-se diferentes interagdes sociais € novas
funcdes dos sujeitos no espago da sala de aula de modo que o professor continua assumindo
um papel preponderante para determinadas tarefas, como por exemplo, selecdo e organizagao.
E os alunos ganham mais autonomia no desenvolvimento da autoavalia¢do e auto-regulagcao

de sua aprendizagem.

Concordamos com Afonso (2008, p. 76), ao proclamar o desafio que se desenha, pois:
“[...] a avaliacdo formativa € ainda mais dificil numa época como a atual em que a ideologia
neoliberal estd ganhando adeptos ao por a tonica em formas de avaliac@o estandardizadas e ao
valorizar apenas os resultados mensurdveis, quantificiveis e supostamente mais objetivos.”
Entretanto, ele aposta nos conhecimentos docentes para o reconhecimento da avaliagdo
formativa como favorecedora de relacdes de participacdo e reciprocidade. Isto porque para
esse autor, “[...Jos professores sabem que é a avaliagdo formativa que lhes possibilita
acompanhar a par e passo as aprendizagens dos alunos [...] e que € talvez a inica modalidade

de avalia¢do fundamentada no didlogo.” (Ibid, p. 74).

2.2 Como vocé avalia seus alunos?

Nessa secdo, vamos abordar as concepcdes e praticas de avaliagdo adotadas pelas
professoras da pesquisa. Mas, antes, gostariamos de trazer as recomendacdes da Fundacgdo
Municipal de Educacdo para as Unidades de Educagdo. De acordo com o Artigo 26, da
Portaria FME 087/2011, a avaliacdo da Rede Municipal de Ensino se apresenta em trés niveis
complementares: avaliacdo da aprendizagem, avaliacdo institucional interna da unidade e
avaliacdo da rede municipal de ensino (avaliagdes de desempenho). Referente a avaliacdo a
ser adotada pelas escolas, a Portaria determina em seu Artigo 27 que, no Ensino Fundamental,
ela assuma um caréter, predominantemente, qualitativo por meio da adocdo de estratégias

formativas.
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A Portaria estabelece em seu Artigo 28 que o registro avaliativo dos alunos do 1° e 2°
ciclo ocorrerd de trés formas: Ficha Avaliativa Individual a ser apresentada ao final de cada
trimestre; Relatério Avaliativo do aluno, ao final do periodo letivo; e ao longo do processo,
por meio de diferentes instrumentos que auxiliem a elaboracdo da Ficha Avaliativa Individual
e do Relatério Avaliativo. Uma das pedagogas explicou, em consulta por telefone no ano
seguinte a pesquisa, que a ficha avaliativa trimestral ndo existe na prética, pois se basearam na
orientagdo apresentada pela FME, em reunido com as equipes pedagdgicas das unidades de

ensino, que suprimia essa exigéncia.

A portaria institui, em seu Artigo 31, as formas de “promocao e a classificagdo” dos
alunos do Ensino Fundamental regular, que poderdo ocorrer de acordo com a seguinte
orientacdo: “Progressdo continuada durante os anos de um mesmo Ciclo [...Jexcetuando-se
casos de infrequéncia; Possibilidade de permanéncia, ao final de cada Ciclo, por insatisfatorio

aproveitamento escolar; Recuperacio paralela ao longo de cada Ciclo”.

A respeito dos registros de avaliacdo do aluno, percebemos um detalhe importante que
diferencia o texto da Portaria FME n° 125/2008 da Portaria FME 087/2011 no que se refere a
sugestdo dos instrumentos de avaliagdo. Enquanto no primeiro documento alguns
instrumentos sdo sugeridos para serem usados ao longo do periodo letivo, no segundo ndo ha
qualquer especificacdo. Os instrumentos citados naquela portaria, em seu Art. 26 (grifo
nosso), foram: “[...] anota¢des pessoais; montagem de portfélios; exercicios avaliativos;
trabalhos em grupo; pesquisas; semindrios; fichas de avaliacdo e auto-avaliacdo do aluno;
fichario que acompanhe o aluno; didrios reflexivos do trabalho docente.” Portanto, no texto
atual que fundamenta o trabalho pedagdgico das Unidades de Educacdao nao hd qualquer

mengao a autoavaliagdo.

Faz- se necessdrio esclarecer que concordamos com Claudia Fernandes (2008, p. 54)
quando afirma que “[...] a avaliacdo na escola em ciclos traz como principio a ideia de que
todos os alunos sdo capazes de aprender, que tém ritmos proprios de aprendizagem e que seus

processos de aprendizagem ndo devem ser interrompidos ano a ano.”

Buscando saber como as professoras da pesquisa concebem sua prética avaliativa e a
realizam, formulamos a questdo Como vocé avalia seus alunos? que, por sua vez, foi
respondida, individualmente, em entrevista gravada em dudio. Portanto, a seguir serdo

apresentados trechos de conversas realizadas com trés das quatro professoras entrevistadas.
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A escola investigada segue os regimentos da FME no que concerne aos relatorios
avaliativos  descritivos individuais como procedimento de acompanhamento das
aprendizagens. Sobre os relatorios, uma professora esclareceu: O relatorio, aqui, é anual, né.
Mas, ao longo de todo o ano, a gente pode fazer um de nossos registros, né. [...] E... eu jd
gosto de registrar o que eu acho mais importante. Visto que a exigéncia da rede municipal
sobre a avaliacdo da aprendizagem estd na apresentacdo de um relatério descritivo anual,
apenas, a professora evidencia autonomia ao optar por realizar seus registros segundo suas

proprias necessidades.

Para Fernandes e Freitas (2007, p. 30) o professor que assume uma pratica calcada na
avaliacdo formativa, preocupa-se “[...] em observar e registrar seus percursos [dos estudantes]
durante as aulas, a fim de analisar as possibilidades de aprendizagem de cada um e do grupo
como um todo.” Esta perspectiva distancia-se da priorizagdo de instrumentos que visem,
apenas, informar um rendimento baseado em dados quantitativos (erros e acertos) como, por
exemplo, prova e testes. Dessa forma, € importante informar a diferenca existente entre
registro e instrumento de avaliacdo. Os autores esclarecem que o registro de avaliagdo
formativa pode ser realizado de diferentes modos e se define por uma prética avaliativa
processual. Esta pratica, por sua vez, requer meios para sua materializacdo, isto é, o uso de
diferentes instrumentos. Sendo assim, as nossas op¢des avaliativas devem, primeiro, se firmar

nas concepgoes € praticas para a partir delas definirmos os instrumentos de registro.

Duas docentes mencionaram realizar uma avaliacdo dos alunos segundo as hipéteses
da escrita definidas na Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).
Uma docente anunciou essa apropriacdo, em entrevista, informando que possuia catorze
alunos que estavam no processo de aquisi¢ao da leitura e escrita e esclareceu que /...] desses
14, eu tenho alunos pré-sildbicos, sildbicos, sildbico-alfabéticos e alfabéticos. Entdo, assim, é

uma discrepdncia muito grande.

Entretanto, chamou-nos a atencdo a forma como a professora compreendia as
hipdteses sildbicas, pois informava uma compreensdo diferente daquela defendida pelas
autoras Ferreiro e Teberosky (1999). Entendemos que a fase pré-sildbica compreende as
garatujas e pseudoletras, ndo havendo qualquer relacio com a quantidade de fonemas
emitidos. Entretanto, a professora expressa um entendimento de que essa fase equivale a

sildbica e acrescenta a especificacdo de ter valor sonoro. O fragmento selecionado confirma
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essa incompatibilidade: Vamos escrever... BOLA. Tem aluno que ainda coloca o B e o L.

Entdo, se ele ainda td no pré-silabico com valor sonoro, ele ndo vai identificar o erro.
Outra docente informa que avalia, também, seguindo essa orientagao:

[...]Jnos avaliamos, assim, os niveis de acordo com Emilia Ferreiro, pré-
sildbico, sildbico, sildbico-alfabético e alfabético. Entdo, de acordo com o
nivel, a gente procura, assim, direcionar algumas atividades para esses
alunos, td. [...] E a avaliacdo diariamente...Eles sdo avaliados
diariamente... quer dizer, quando a crianca chega, eu faco um ditado,
mando a crianca ler e vi que ndo leu, entdo... mando para casa a leiturinha
do dado, da familia do D, ndo conseguiu ler...eu jd vou colocar no caderno
que aquela leitura ndo foi treinada em casa, diariamente...A gente procura
ndo fazer so com o relatorio, o relatorio é a ultima instdncia, né, é o ultimo
momento, né...

Em conversa com essa professora num dia de observacdo, perguntei sobre como ela
definia essas hipdteses e, em sua explicacdo, ela deu a entender que na fase sildbica a crianca
ja forma silabas e citou exemplos. Podemos perceber que apesar de mais de uma década de
apropriacdo desse conhecimento, a pritica nos revela que a compreensdo sobre as hipoteses

da escrita e sua pratica destoa da concepg¢do das autoras.

A fala desta docente nos revela uma concep¢do de leitura e escrita baseada na
memorizagdo das “familias sildbicas” e treinamento. Divergindo, imensamente, de uma
concepcdo de leitura e escrita enquanto pratica social e significativa aos sujeitos. Nessa turma,

nao foi possivel observar a construcao de textos pelos alunos, coletivos ou individuais.

Sobre a opcao de avaliar segundo as hipéteses sildbicas, Sampaio (2008, p. 181, grifos
da autora) nos esclarece que

A psicogénese da lingua escrita, compreendida como o conhecimento em
vez de um conhecimento sobre a constru¢do do conhecimento sobre a escrita,

N

transforma limites provisérios em permanentes, dificultando & professora
manter uma atitude de indagacdo. O ponto de chegada impossibilita novas
partidas. Dificulta que a professora possa pensar em novas alternativas de
trabalho com as criangas, possa superar o conhecimento j4 consolidado.

A reflexdo de Sampaio nos ajuda a perceber os riscos que assumimos na adocao de
uma pratica limitada a verificagdo das hipoteses sildbicas. Isso porque elas assumem uma
funcao classificatéria ao categorizar os conhecimentos das criancas e impedem outras formas

de ver e compreender a aprendizagem e o processo.
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Além do relatério, o portfélio foi citado como instrumento de avaliacdo de apoio a
pratica pedagégica e a aprendizagem dos alunos por duas docentes, a regente e de apoio. A
professora regente o compreende do seguinte modo:

O portfolio é... sdo atividades que a gente vai recolhendo ao longo do ano
pra acompanhar o desenvolvimento desse aluno. Necessariamente, ndo tem
que ser atividades que... que visam so o cognitivo, ndo, td. Pode ser uma
atividade de artes, pode ser um jogo, pode ser uma...uma... um registro de

um filme, de um passeio... Pode ser uma atividade avaliativa, pode ser uma
prova.

A compreensdo sobre o uso do portfélio apresentada pela professora difere,
consideravelmente, do que concebem Fernandes e Freitas. Enquanto para a docente esse
instrumento contribui para a avaliagdo do professor sobre o aluno, para esses autores a tarefa

€, prioritariamente, do aluno.

O portfdlio € uma tarefa de suma importancia para os estudantes e criangas,
pois os coloca em contato com sua aprendizagem constantemente. Além
disso, também € um instrumento de avaliagdo importante, pois serve para
valorizar seu trabalho, seu crescimento e suas aprendizagens. No portfdlio,
os estudantes deixam registrado de maneira concreta o seu caminho ao longo
da escolaridade. Funciona como ‘um bad de memorias’. Ao final do ano ou
ciclo, o estudante terd um dossié€ de sua trajetéria e poderd ter um acervo de
material rico para lhe auxiliar nas suas proximas etapas. (FERNANDES;
FREITAS, 2007, p.32).

Corroborando com esse entendimento, Villas Boas (2004, p. 38) afirma que os alunos
ao construirem o portfélio se tornam “[...] participantes ativos da avaliacdo, selecionando as
melhores amostras de seu trabalho para inclui-las no portfélio.” Logo, podemos perceber que

a defini¢@o apresentada pela professora exclui os alunos desse processo.

As docentes utilizam o portfélio para a avaliacdo da turma e para reunir elementos
para a composicao dos relatérios avaliativos descritivos, exigidos pela rede municipal ao final
de cada ano escolar. A professora de apoio explicou que assume a responsabilidade direta
pelo portfélio de dois alunos com necessidades educativas especiais (NEEs). Esse portfolio se
apresenta por uma tnica pasta preta em que sao reunidas as atividades realizadas pelos dois ao
longo do ano. E quanto a sua finalidade, a professora esclarece: [...] a gente faz pra ver... o

desempenho deles, o grau de dificuldades deles no comeco da tarefa e ao final da tarefa.

A partir desse trecho de fala da docente, percebemos que o foco de sua avaliacdo esta
no diagndstico inicial e final, ou seja, nos objetivos nao alcancados pelos alunos,

compreendidos como dificuldades a serem superadas: Entdo, o ndo-saber é muito importante
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[...] é muito realidade vocé ver o que ele ndo atingiu. Pra vocé poder ajudd-lo... pra vocé ver
onde estd as dificuldades que ele tem. Porém, entendemos que todo o processo de
aprendizagem traz elementos importantes para a reflexdo docente e discente. Portanto, o foco
da avaliacdo ndo deve se limitar as ocasides estanques que cumprem o intento de verificar a
apropriacdo dos conhecimentos e classificar em dificuldades os diversos momentos de

aprendizagem que fazem parte do processo.

Por outro lado, essa mesma professora nos informou que a avaliagdo nio se baseia em
nota, envolve outros saberes que ndo sio passiveis de serem medidos e acontece diariamente,
portanto, incorpora-se as atividades cotidianas.

Avaliamos o comportamento, a participacdo mesmo com a matéria...[...] A
avaliacdo no comportamento, a parte de se empenhar nos exercicios, de
querer aprender...[...] Entdo, a avaliacdo ¢é feita baseada nisso,

diariamente... [...]Provar pra quem? Tem que entender, aprender.... Entdo, é
assim...no dia...num dia comum..

Em entrevista, a docente revela que a avaliacdo € caminho para a compreensdo e a
aprendizagem do aluno, pois oportuniza momentos de reflexdo continuos sem a obrigacdo de

apresentar resultados a terceiros.

Esses fragmentos apontam para o que temos afirmado, em determinadas
circunstancias, neste trabalho: a exclusdo do aluno no processo ensinoaprendizagem. Vimos
que o aluno ndo € reconhecido como produtor de conhecimentos na construcdo de textos,

assim como, ndo participa do processo de avaliacdo no qual ele esta implicado.

Fernandes e Freitas (2007, p. 28) acreditam que o uso de instrumentos avaliativos
distintos de provas e testes como, por exemplo, o relatério e o portfélio mencionados, “[...] j&
propicia uma vivéncia de avaliacdo distinta da tradicional. [...] muitas vezes, a pratica
concreta leva a uma posterior mudanga de concepgao de avaliagdo.” Sendo assim, podemos
presumir que ao se relacionar com outras formas de avaliar, as professoras comeg¢am a ver de

outros modos a aprendizagem de seus alunos.
Por isso, concordamos com Marinho (2009, p. 43) quando afirma que

Quanto mais diversificados forem os instrumentos de avaliacdo, maior a
possibilidade de o professor obter informagdes mais completas [complexas]
e maior a possibilidade de exploracdo [relagdes] das vdrias formas de
expressdo manifestadas pelos alunos, pois a diversificacdo do processo
avaliativo torna mais facil [possivel] a compreensdo do sujeito avaliado.
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Na Escola da Ponte (2012) utilizam-se diferentes procedimentos avaliativos, a
comegar pela observacdo. Considerando a observacdo como uma pratica/estratégia/
instrumento avaliativo, reflito sobre seu potencial de revelar as aprendizagens em
desenvolvimento: serd que estamos sabendo ver? E preciso saber ver/ olhar para infinitude de
informacgdes que brotam na sala de aula para que nio as desperdicemos. No processo de
avaliacdo, os autores informam que realizam feedbacks informais na convivéncia didria e
utilizam alguns dispositivos pedagdgicos como Eu preciso de Ajuda, Eu Jd sei e o Plano da

Quinzena.

Sabemos que no ambiente escolar tradicional a decisdo sobre o qué, como, quando e
com quem aprender e avaliar é somente do professor, pois, os alunos sido colocados em “[...]
um papel secunddrio na gestdo da sua prépria aprendizagem [...] sdo reprodutores de saberes e
ndo reguladores do seu crescimento afetivo e cognitivo.” (PACHECO, J.; PACHECO, M.,
2012, p. 67). Por essa razdo, os autores sdo categéricos ao afirmar que se faz necessario
descentralizar o poder do professor para que os alunos se tornem gestores de suas

aprendizagens.

Alguns alunos conversavam em voz alta e demonstravam total dispersdo, por esse
motivo a professora chamou a atencdo dos mesmos para a tarefa que estava sendo
desenvolvida e enfatizou que havia crianga querendo estudar. No mesmo instante, uma aluna
interrompeu para perguntar se ia ter prova. A professora respondeu que sim e continuou
afirmando que, na hora da prova, quem nao soubesse receberia um bilhete para entregar ao
responsavel, em tom de ameaca. Adiante, enfatizou que chamaria a mae para conversar. A
atividade prosseguiu e Joao perguntou: Desculpe interromper, mas o que é prova?! (C.C., p.

34).

Nesse exato instante, a coordenadora de turno entrou em sala para fazer uma contagem
dos alunos e a professora se aproximou de Jodo para esclarecer sua divida, mas, ndo consegui
escutar muito bem devido ao burburinho. Ela disse algo sobre a prova ajudar o aluno a ganhar
estrelinha. Ao retomar o exercicio, a professora falou que quem fizesse boa prova ia ganhar
cinco estrelinhas. E os alunos manifestaram contentamento com essa possibilidade.
Momentos depois, fui até a mesa de Joao para conversar sobre o que ele havia entendido
sobre o significado de prova, uma vez que ja havia percebido que ele terminara a atividade.

Agachei-me ao lado de sua cadeira e iniciei a conversa:
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Pesquisadora: Jodo, durante a leitura, vocé perguntou a professora o que
era uma prova. Lembra-se? Ele confirma e eu prossigo: E a professora
explicou-lhe. Entdo, vocé conseguiu entender o que é uma prova? Ele diz
que sim e peco para ele falar o que entendeu.

Joao: Prova..Prova é um monte de atividades para mostrar...para
mostrar... Ele trava e busca a palavra. Eu tento ajudar e pergunto se é para
mostrar a alguém. Ele diz, enfaticamente, que ndo e reformula seu
pensamento.

Joao: Prova sdo trabalhos que servem para mostrar o que vocé sabe fazer
melhor e ganhar estrelinhas. Dessa vez, sem titubear! (C.C., p. 35-36 )

Embora haja uma apropriacio da fala da professora expressa pela presenca das
estrelinhas em seu discurso, percebemos, também, uma colocagdo prépria de Jodao ao informar
que € preciso evidenciar o “seu melhor” ao ser avaliado. Jodo nos ajudou a ver que uma
crianca de seis anos consegue expressar conceitos com muita propriedade e, portanto, seus
conhecimentos, ao serem compartilhados, muito tém a contribuir ao processo
ensinoaprendizagem. Podemos, ainda, indagar sobre que outros conhecimentos poderiam
surgir se essa pergunta “o que € uma prova” fosse devolvida a turma. Qual seria o conceito

construido pelos alunos?

Sabemos que, na constitui¢do de suas aprendizagens, as criancas t€ém todo o direito de
experimentar, ousar e errar, entretanto, como veremos adiante, as criancas ainda nao sdo

desafiadas a dizer o que pensam.

2.2.1 A impossibilidade do erro

Trouxemos trés situacdes que, a nosso ver, exemplificam as agressdes praticadas no
processo de aprendizagem dos alunos e que nos levam a pensar como afirma Skliar (2003, p.
114, grifo do autor) “[...] o outro deve sempre coincidir com 0 que inventamos € esperamos
dele, e, se essa coincidéncia ndo ocorre, ou nao ocorre com a freqiiéncia que esperamos, a
invencdo e a espera se tornam mais destrutivas, mais violentas e, finalmente, mais genocidas.”
Agressdes que se pronunciam com o0s seguintes verbos: gritar, arrancar, impor, exigir,
ameacar, reclamar e muitos outros mais. E quais sdo as san¢des que aplicamos para essa

pratica?
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Episodio 1- O descarte de folhinhas

Sentada a minha frente estava Fernanda fazendo sua atividade, quando a professora, que circulava pela
sala, percebeu que ela havia feito algo errado, chamou sua atengdo. A professora pegou a folha e
amassou dizendo que ela teria que fazer de novo. (C.C., p. 142).

Vi que Gabriel estava ligando corretamente o desenho do navio as palavras, mas a professora ao vé-lo
fazendo isso, gritou com ele e disse que, primeiro, era para treinar a letra N. Gritou novamente para
que ele apagasse e, antes que ele pudesse fazer isso, ela arrancou a folha de sua mdo, a amassou e
jogou fora abruptamente. O aluno ficou assustado e nervoso com a situacdo quando a professora
comecou a ameagé-lo de fazer reclamagdes a sua mie na hora da saida. E repetiu: Vou reclamar todo
dia de Gabriel até ele tomar jeito. Todo dia eu vou no portdo reclamar]...](C.C., p. 162).

Esses dois eventos, ocorridos na mesma turma em momentos diferentes, informam
uma pratica de “descarte” de folhinhas que acompanha a rejei¢do do erro como parte do
processo de aprendizagem. Observou-se a mesma conduta diante das atividades que a
professora encontrou suja, amassada e sem nome pelo chdo. E os alunos parecem ja ter se
adaptado a essa pratica, pois quando erravam algo, ao invés de utilizar a borracha, solicitavam
uma nova folhinha de atividade a docente. Essa agdo reflete a ideia de uma pratica que
concebe o erro como algo condendvel, que deve ser evitado e descartado e que ndo traz
indicios importantes ao processo ensinoaprendizagem como propde Esteban (2000) por meio

da avaliacdo como prdtica de investigagdo.

As palavras que proferimos podem tanto somar quanto subtrair, multiplicar ou dividir,
construir ou destruir. Quantas vezes nos excedemos em sala de aula em nossa fala e acdes? E
preciso parar e refletir. Por isso, concordamos com Gallo (2010, p.117) quando afirma que
“[...] na escola Moderna organizada segundo o poder disciplinar, assistimos a uma
conformacdo da infancia, a uma normalizagdo segundo as regras do aprender. E este o jogo
politico que vemos ser jogado; algumas criancas adaptam-se bem a ele, outras ndo.” A
situacdo a seguir ilustra como reagem aqueles que ndo se adaptam as regras do aprender que

impdem os exames externos.

Episédio 2- Os efeitos de uma prova

As 14h20, a turma ji havia finalizado a prova e, conforme prometera, a pedagoga saiu da sala,
acompanhada de alguns alunos, para buscar os brinquedos. Daniel ainda estava muito nervoso com sua
situacgdo, por isso, ele jogou sua prova no chdo e quando tentei pegé-la, ele a arrancou da minha mao.
O lapis que havia emprestado a ele, ele o devolveu jogando em minha mesa. Correu para a porta para
empurrd-la e impedir que os colegas entrassem. Com a porta entreaberta, os alunos do outro lado
mediam forca e colocavam as mdaozinhas entre a fresta. Por isso, fiquei preocupada que eles se
machucassem e tentei abrir a porta e retird-los dessa situacao. Precisei fazer muita forca para que todos
pudessem passar pela porta. Ao largar a porta nas maos de Daniel, ele a bateu com toda a forca e
impediu a pedagoga de entrar. Passaram-se alguns segundos até que ele cedeu... Passou por mim e me
deu um esbarrdo que me desequilibrou. (C.C., p. 88).
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Nesse dia, a turma realizava a Provinha Brasil com a pedagoga da escola, embora a
professora houvesse comunicado sua auséncia a dire¢cdo. A primeira a ser aplicada foi a
Provinha de Leitura que provocou uma crise de choro em Daniel ao perceber, nas questdes
finais, que ndo conseguiria terminar a prova. Daniel descontou sua frustracdo em todos que
ele via pela frente e, inclusive, em mim. Antes de ficar chateada, pensei: E dessa forma que
ele demonstra que estd sofrendo! E seu sofrimento € oriundo do nao conseguir aprender e,
como educadora, me sinto responsavel por isso. Daniel reage ao seu “ndo-aprender”, ao seu

“erro”, transformando-os ora em raiva ora em dor.

Daniel, assim como Fernanda e Gabriel, aprendeu a descartar seu erro, a vé-lo como
algo estético e ndo aceitavel. Nessas trés cenas, vé-se ndo s6 o desperdicio de folhinhas, mas,
sobretudo, o desperdicio das experiéncias (SANTOS, 2001) e a negacdo de um outro
aprender, em um outro tempo e de um outro jeito. Pois, aprendemos com Esteban (2008b, p.
22) que a “[...] validacdo de uma unica racionalidade, vinculada a ciéncia moderna, atua no
sentido de tornar invisivel e incompreensivel as formas de viver que ndo se inscrevem nessa

perspectiva.”

Maria é uma menina muito curiosa € comunicativa que aceitou rapidamente o meu
convite para ler uma histéria apds a finalizacdo de sua atividade. E leu com muita
desenvoltura, inclusive, as partes mais complexas da escrita. Quando ndo sabia, ela
completava a palavra intuitivamente ou parava para olhar a ilustracdo buscando os possiveis
sentidos. No momento seguinte, a professora conversou comigo que comegaria a trabalhar
pequenas frases com a turma e, no mesmo instante, pensei: onde estdo as historias/ a

produgao textual dos alunos?

Maria protagoniza uma experiéncia que é comumente desperdicada na rotina de sua
sala de aula, pois a regra instaurada é: sé € permitido ler e escrever o que ja foi ensinado. Por
outro lado, ela nos mostra que ji sabe muito mais do que o ensino se propde. Quantas
historias lindas, diferentes e criativas estdo deixando de ser contadas em decorréncia da

negacao do erro e da multiplicidade de saberes das criancas?

Observa-se que as praticas descritas nao favorecem a experimentacdo e descobertas
pelos alunos. Contréria a essa perspectiva, Esteban (2008b, p. 21) nos ajuda a compreender
que “Sem cria¢do - divergente por principio - ndo ha producdo de (novos) conhecimentos, ndo

ha aprendizagem em seu sentido profundo; ha meramente apropriacio superficial e mecéanica
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de conteudos escolares|[...]” No lugar da aventura em realizar a tarefa por conta propria, havia
o controle das respostas por meio da antecipacio da resposta correta no quadro. Entre muitos
significados possiveis, compreendemos que essa pratica evidencia o descrédito na
possibilidade dos alunos superarem as expectativas, aprenderem e realizarem,

autonomamente, as atividades.

2.3 A face comunicativa da avaliacao e suas implicacoes

Barlow (2006) explica que o processo avaliativo abarca uma complexa trama
comunicativa em que o professor responde a acdo do aluno e o aluno, por sua vez, responde a
essa mensagem avaliativa encaminhada a ele. O autor esclarece que essa resposta discente
pode ocorrer de duas formas: conscientemente verbalizada ou em reflexo condicionado.
Portanto, entendemos que na primeira situagdo, o estudante € capaz de identificar o obstdculo
a sua aprendizagem e apresentar estratégias para superd-lo. E, na segunda condi¢do, o aluno
apresenta uma atitude reativa que pode ser positiva ou negativa as expectativas docentes e
discentes. A qualidade dessa resposta se constréi na relagdo mutua de compreensdo sobre o
trabalho realizado, estabelecida entre professor e aluno e aluno-aluno. Sendo assim, Barlow
acredita que o feedback atua como importante mediador dessa relacdo avaliativa que pode

conduzir ao entendimento e ajustamento de ambos no processo compartilhado.

Daniel € uma crianca de 11-12 anos que apresentou baixa frequéncia escolar por um
longo tempo nesta escola e, por isso, foi encaminhado ao Conselho Tutelar. Esse aluno nao
conseguia ficar dentro de sala e demonstrava ainda ndo estar adaptado a rotina escolar. Por
ser maior € mais velho que seus colegas, ganhava vantagem e impunha suas vontades aos
menores. Quando encontrava resisténcia, aterrorizava agredindo.

Daniel continuou circulando pela sala, provocando os colegas e saindo de
sala, repetidas vezes. A professora olhou para mim e disse em tom baixo: £
o tempo todo assim! E hoje, ainda td calmo! Eu confirmo com a cabeca e
digo: E dificil! Os alunos perceberam e teceram comentarios sobre o colega.
Comentaram que no dia anterior ele xingou a professora que ficou com a

turma e bateu em todo mundo. Mais uma vez, ficou expressa a rejei¢io da
turma. (C.C., p. 48).

Nesse fragmento, € possivel perceber que Daniel apresenta um comportamento que os

colegas ndo aprovam, pois eles sdo agredidos e sentem-se prejudicados nas constantes
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N

interrupgdes das atividades. Os alunos demonstram solidariedade a professora, pois ja

perceberam que as atitudes desmedidas do colega resvalam em todos.

Ao tratar da abordagem linguistica da avaliacdo escolar, Barlow (2006, p. 48) chama a
atencdo para sua face verbal que “[...] ao utilizar o cdédigo das palavras escritas ou
pronunciadas fica sujeita a todos os imprevistos de uma comunicacdo dessa natureza.” As
imprevisibilidades a qual se refere o autor estdo no uso de palavras que ndo traduzem uma
mensagem clara aos alunos e, por isso, gera interpretacdes de toda ordem. Para o autor, a
“palavra avaliadora” estd repleta de “esquisitices”. E ressalta que

E estranho também que a avaliacdo raramente se dirija ao préprio aluno:
fala-se dele ou do produto de seu trabalho na terceira pessoa e, as vezes,
mesmo de forma impessoal (‘E preciso se empenhar no trabalho!’), em vez

de falar a ele, como exigiria uma verdadeira comunica¢do educativa. (Ibid,
p. 48).

As reflexdes de Barlow a respeito da fun¢do comunicativa da avaliagdo nos levam a
problematizar os seus efeitos quando ela ndo é realizada por meio de uma comunicacdo
educativa. A partir desse apontamento, € preciso percorrer mentalmente as salas de aula da
nossa longa formacao escolar e identificar a enormidade de vezes em que, enquanto discente,
estdvamos perdidos nas atividades- na maioria das vezes, avaliativas- e nao sabiamos o que
era bom/ ruim, muito/ pouco etc. E que nado era possivel sequer questionar a acdo docente e,
por isso, nos silencidvamos e supinhamos onde nos aproximamos e onde nos distanciamos
das expectativas de nosso professor. Reviver esse sentimento enquanto alunos pode nos
ajudar a rever a mesma préatica que, possivelmente, hoje, enquanto docentes, reproduzimos.

Como se vé, em termos linguisticos, € como se a palavra de avaliacdo dos
professores ndo se preocupasse com 0s meios para realizar suas ambicoes
(melhorar os trabalhos escolares dos alunos). Nao seria exagero qualificar
seus modos de expressao de absurdos, ou seja, no sentido original do termo:
absurdus, ou seja, o que é expressado por um surdo. As réplicas de uma
pessoa que ouve mal muitas vezes parecem surrealistas, porque respondem a
algo que ndo foi dito, mas que ela acredita ter ouvido. Parece bem “surdo”,
por sua vez, o avaliador que teima obstinadamente a emitir ordculos sobre

seus alunos, a intervalos regulares, sem nenhuma preocupagdo, ao que
parece, com a eficdcia de sua palavra. (BARLOW, 2006, p. 50).

As afirmacdes de Barlow sdo categéricas ao dizer que o avaliador, muito
frequentemente, faz pronunciamentos absurdos, da ordem da esquisitice, que em nada
acrescentam ao processo educativo. Penso que incomoda-nos saber que nao desenvolvemos,
ainda, um falar com os alunos que alimente o processo de ensinoaprendizagem. Ao contrario,

nos perdemos em tagarelices e estamos tamponados pela soberba de acharmos que o que
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falamos € altamente compreensivel. Nao nos questionamos: serd que estou me fazendo claro
ao meu aluno? Serd que essa palavra € a mais indicada para fazé-lo perceber o melhor
caminho? E, sobretudo, qual é sua compreensao? O que pensa? O que sente? Como percebe

sua aprendizagem?

Em um momento da observagdo, presenciei a seguinte cena: “Os alunos foram
colocados de pé, proximos ao quadro, e a professora proferiu a seguinte sentenga: Desses
alunos s6 quem td aprendendo é Ryan e o resto ndo sabe nada!” (C.C., p. 160). Concordamos
com Sampaio (2008, p. 42) ao afirmar que “[...] o que a professora diz ou ndo é um dos
elementos determinantes para o avanco da crianca. O que fala e como fala anuncia e denuncia

sua crenca na capacidade ou incapacidade de aprendizado do aluno.”

Por que continuar a investir em discursos verticais repletos de adjetivos ineficazes, que
exprimem percep¢des duvidosas e, ainda, demandam um esforco fisico-emocional
dispendioso, se sdo incapazes de comunicar algo aos alunos, dvidos por significados
compreensiveis?! Essa acdo avaliativa incoerente traz sofrimento para ambos, pois aos
professores resta a frustracao e aos alunos o fardo da incompeténcia produzida.

Nas salas de aulas, estamos permanentemente emitindo juizos de valor sobre
os estudantes (freqiientemente de forma piiblica). Esses juizos de valores vao
conformando imagens e representacdes entre professores e estudantes, entre

estudantes e professores e entre os proprios estudantes. (FERNANDES;
FREITAS, 2007, p.24).

Ao discutir a avaliacdo escolar e inseri-la nessa engrenagem comunicativa que produz
varidveis que pde em risco a produc@o do conhecimento, Barlow apresenta seus mitos e ritos,
pois reconhece que sua carga afetiva propaga um intenso imaginério nos sujeitos implicados.
Um argumento trazido pelo autor para justificar a producdo dos diversos mitos e ritos no que
tange a avaliagdo escolar, € que “[...] nossos medos e nossas esperancas mais intensas se

revestem mais de mitos e ritos do que da monotonia do cotidiano.” (BARLOW, 2006, p.22).

Sobre a avaliacdo com palavras, Barlow (2006, p. 54) sugere que se faca referéncia
ao processo verbal da avaliagdo e acrescenta uma importante reflexdo sobre o que devemos

entender por processo:

Etimologicamente, um processo é um avango (procedere, processum, cf.
procissdo), uma forma de ir na frente do outro. Em seu sentido mais nobre, a
avaliacdo deveria ser de fato um encontro com o aluno visando melhorar
seus trabalhos. Mas ndo € o que acontece, infelizmente! Esse ‘processo
verbal’, essa abordagem feita de palavras, transforma-se quase sempre em
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ato judicidrio, testemunho juramentado e estabelecido sem réplica ‘em nome
dalei’! (BARLOW, 2006, p.54).

Barlow (2006) ao reconhecer que as palavras estdo presas as mimicas, gestos e
olhares, entende que os processos verbais concorrem com 0s processos nao-verbais da
avaliacdo e, por esse motivo, devem igualmente ser revelados. Dessa forma, o autor nos deixa
um indicativo do que devemos perseguir: “E o duo do dito e do ndo-dito, do falado e do
gestuado, que devemos explorar [...] como os professores julgam verbalmente e ndo-
verbalmente seus alunos?”’(Ibid, p. 47).

Ninguém duvida de que o corpo fala. Ele fala geralmente a nossa revelia e,
as vezes, € mais sincero que as palavras pronunciadas. Assim, o corpo do
professor — seu olhar, suas mimicas, seus gestos, seu tom de voz...- quase
sempre traduz sua avaliacdo antes de ele verbalizar seu julgamento, e 0s

alunos aprendem rapidamente a traduzir essas mensagens corporais.
(BARLOW, 2006, p. 56).

O processo de avaliar é extremamente complexo tal como € a linguagem humana, pois
envolve acdes conscientes e inconscientes, verbais e ndo-verbais prenhe de significados
estranhos a nés mesmos. Por essa razao, Barlow (2006, p. 59) enfatiza o poder do olhar sobre
o outro e discrimina as possibilidades que o acompanha “Pode-se fulminar, fuzilar com o
olhar, mas também encorajar, apoiar, aprovar, proteger. Pode-se olhar de viés ou de cima, ou,

ao contrdrio, com simpatia, confianga.”

Como se ve€, a avaliagdo ocorre intensamente na informalidade sem que estejamos
conscientes das expressdes que emitimos ao outro sobre ele e sobre nés mesmos. Com ou sem
palavra, somos capazes de massacrar e promover com oS nossos julgamentos. Como
educadores devemos praticar o exercicio de se interrogar, se olhar por dentro e por fora, se
ouvir, se perceber nas relacdes cotidianas e, principalmente, se colocar no lugar do outro que

recebe essas sentencas.

Comecamos a perceber que nds professores, por vezes, falamos demasiadamente e
nada comunicamos a nossos alunos. Por isso, devemos aprender com Hadji (1994, p. 107) que
“[...] o interesse de uma avaliacdo pertinente € o de ser verdadeiramente informadora. A
avaliacdo € o momento e o meio de uma comunicagdo social.” Ele ainda nos esclarece que
“l...] a avaliagdo, liberta da tentacdo objectivista, pode entdo alimentar um didlogo
permanente que permitird ao aluno-aprendente co-gerir, de facto, as suas aprendizagens, com

o professor-facilitador.” (Ibid, p.108).
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2.4 “Turma que ninguém quer”

A complexidade das relacdes humanas invade as relagdes pedagdgicas e a avaliacao
no cotidiano escolar. A avaliacdo classificatéria tanto pode invisibilizar os sujeitos e suas
aprendizagens quanto visibilizar negativamente sujeitos e/ou turmas inteiras que nao

correspondem as expectativas docentes e da escola.

Na entrevista, uma professora relatou que assumiu sua primeira turma na escola
investigada no ano de 2010, momento em que recebeu uma turma de terceiro ano com
inimeros desafios que perpassavam a aprendizagem e o convivio cotidiano. Ela comentou que
uma forte caracteristica dessa turma eram as constantes agressoes fisicas e verbais e auséncia

do respeito mutuo.

Outra professora passou por experiéncia semelhante ao iniciar seu trabalho na escola
investigada no ano da pesquisa, 2012, oportunidade em que a escola destinou a sua
responsabilidade uma turma de terceiro ano. Ao fazer uma breve descri¢do de sua turma na
entrevista, a professora destacou que foi um processo dificil e desafiador, pois os alunos nao a
respeitavam no inicio do ano, eram indisciplinados e a maioria estava se alfabetizando com
“grandes dificuldades de aprendizagem”. Infelizmente, nés docentes continuamos a
incorporar o discurso das “dificuldades” que, ao ser pronunciado, pde em existéncia aspectos
negativos a aprendizagem que inexistem quando consideramos as aproximagdes e

distanciamentos como movimentos inerentes a0 processo.

No convivio com essas professoras pude perceber alguns elementos que se
assemelhavam a minha experiéncia, descrita na introducdo desse trabalho. Conforme dito,
anteriormente, assumi, em 2009, uma turma de terceiro ano que trouxe muitos desafios a
minha prética, pois reunia alunos em diferentes momentos de aprendizagem e com muitas
tensdes no relacionamento interpessoal. Embora no municipio haja a orientacdo de
acompanhamento da turma pelos trés anos do primeiro ciclo, encontram-se, ainda, muitas
resisténcias dos professores em fazé-lo. Eu sempre optei por acompanhar a turma, entretanto,
durante um ano e meio assumi a funcio de professora articuladora'® e, por isso, fiquei sem a

regéncia de turma. Ao sair dessa fun¢ao, nao pude escolher o ano com o qual ficaria.

' O professor articulador surgiu da necessidade em dinamizar os reagrupamentos na escola, por isso, assumia a
responsabilidade, em parceria com a equipe pedagdgica e docentes, de planejar, organizar e por em pratica os
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A primeira docente relembrou, com angstia, essa época em que disse ter dias de nao
conseguir dar aula. Momento em que relembrei do tempo destinado a resolver contendas,
discussao sobre as agressdes fisicas e verbais e o abrandamento dos dnimos, também em uma
turma de terceiro ano. E ao perguntd-la sobre o que fez para superar tais obsticulos, ela
informou que foi a conversa didria que a ajudou. A segunda nos informou que precisou
estabelecer combinados com a turma associados a muita conversa de modo a fazé-los
perceber as consequéncias de suas acdes. Metodologia de trabalho que persistiu ao longo da

observacao, como os registros evidenciam.

Do mesmo modo, enquanto professora, fui descobrindo na pratica a necessidade de
mediar constantemente as relacdes dos alunos entre si, a estabelecer um ambiente favoravel
para a aprendizagem que passa pela fala, escuta e a inclusdo das diferencas. Estratégias de
mediacdo ancoradas na conversa e nos lacos de confiancga. Isto €, busca e transformacio das
relacdes que talvez possamos compreender com Bhabha (2010, p. 23-24) quando afirma que
“A significacdo mais ampla da condicdo pds-moderna reside na consciéncia de que os
‘limites’ epistemoldgicos [...] sdo também as fronteiras enunciativas de uma gama de outras

vozes e historias dissonantes]...]”

Como foi possivel perceber, as historias dos conflitos enfrentados por nds, docentes,
se assemelham. Nesse recorte, existe a incidéncia das experiéncias desafiadoras, que exigiram
um didlogo intenso nas turmas do terceiro ano do Ensino Fundamental, dltimo ano do
primeiro ciclo. O que isso nos informa? Que compreensdes podem ser construidas a partir
dessa constatacdo? Serd numa sifuacdo-limite que encontramos meios para a reinvenc¢io do

trabalho pedagdgico?

Mais uma vez, ajudados por Bhabha (2010) podemos compreender essas situacdes
desafiadoras como entre-lugares que, paradoxalmente, apresentam limites e possibilidades.
Dessa forma, Bhabha nos ensina que “Esses ‘entre-lugares’ fornecem o terreno para a
elaboracdo de estratégias de subjetivacdo —singular ou coletiva — que ddo inicio a novos

signos de identidade e posto inovadores de colaboracdo e contestacdo [...]”

Sobre os motivos que levam os docentes a darem e receberem uma turma de terceiro

ano com a especificacdo “desafio”, talvez encontremos a repeténcia associada a defasagem

reagrupamentos de alunos por necessidades, por interesses e outros. Experiéncia que foi curta, pois novas
orientacdes da FME determinaram a reconfiguracio desse profissional na escola.
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idade-série e as necessidades cumulativas de aprendizagem que geram um autoconceito
negativo. S3o esses alunos estigmatizados que percebem e entendem que seus saberes ndo
atendem as expectativas da escola, da professora e de seus colegas e, por isso, recorrem a
resisténcia e a negacdo de suas possibilidades enquanto aluno e pessoa. Resisténcia, por sua
vez, que reverbera no desinteresse pela propria aprendizagem, na crenga de sua incapacidade,
aumento da violéncia entre os pares e desrespeito ao professor que passa a ser o algoz de seu
fracasso escolar. Em retaliacdo a essa indisciplina, o professor reduz ou elimina o didlogo,
passa a agir energicamente por meio de atitudes autoritdrias e punitivas e bane do cotidiano
escolar a possibilidade de estabelecer relacdes afetivas mais sélidas com seus alunos. Ao
contrdrio, estabelecem relacdes que sO se deterioram com o0s frequentes embates que

repercutem em desgastes fisicos € emocionais intensos.

A partir dessa reflexdo, muitos educadores serdo levados a pensar: qual € o melhor
caminho, entdo? Mas, tdo rapidos possam, refacam essa pergunta, pois: haveria um caminho?

Nao sao mudltiplas as bifurcagdes e encruzilhadas?

Cabe ressaltar que uma turma nao €, apenas, do professor regente, mas de toda a
escola e, por isso, quando os esfor¢os de trabalho sdo somados, a chance de transformar o
problema em solucdo € ainda maior. Enquanto ndo houver o compromisso de toda a escola em
atender as necessidades de seus discentes que surgem, de tempos em tempos, o jogo da
“batata quente” continuard a existir. Escolhem-se os alunos, as turmas e, muitas vezes, 0s

[13 2 (13 2 . . . T T
segregam em “bons” e “maus”, contribuindo, ainda mais, para aumentar o estigma do fracasso

e do baixo autoconceito e o nimero de “turmas que ninguém quer’.

Sobre esse epiteto “turma que ninguém quer’, muito conhecido pelos docentes, é
preciso refletir quando, como e por que se originou. Quais as razdes dessa constitui¢do se
perpetuar? Para isso, propomos o exercicio de compreender sua historia, os absurdos sofridos,
as negacoes e exclusdes impostas, os desrespeitos replicados contra as criangas em formagao,
dentro e fora da escola. Pois, um dia “essa turma” foi uma turma sem codinome que reunia
criancas inaugurando suas tentativas de existir e aprender e que foram, continuamente,

tolhidas nesse processo.

A pergunta que devemos fazer é quem ou o que produz essas diferengas e por qué?
Qual € a razdo de repetidas afirmacdes e negacdes do/sobre o outro que cerceiam e o colocam
mais ou menos para um lado ou outro, mais ou menos para cima ou para baixo? Aprendemos

com Bhabha (2010) que sdo essas enunciacdes que tornam ‘o diferente’, diferente.
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A diversidade cultural € um objeto epistemoldgico —a cultura como objeto de
conhecimento empirico- enquanto a diferenca cultural é o processo de
enunciag¢do da cultura como ‘conhecivel’, legitimo, adequado a construgio
de sistemas de identificacdo cultural. Se a diversidade é uma categoria da
ética, estética ou etnologia comparativas, a diferenga cultural é o processo de
significacdo através do qual afirmacgdes da cultura ou sobre a cultura
diferenciam, discriminam e autorizam a produgdo de campos de forca,
referéncia, aplicabilidade e capacidade. (BHABHA, 2010, p. 63).

E, infelizmente, as estratégias pedagdgicas que se apresentam diante de um grupo de
alunos que foram sistematicamente discriminados e negados como ‘“‘turma que ninguém
quer”, se traduzem em discursos vazios que se alimentam de passividade, imobilismo e

conformismo.

Diante dos discursos das impossibilidades que, ndo s3o Unicos e totais, mas que
proliferam nas escolas brasileiras — seja por aspectos reais que dificultam a realizacdo de
propostas diferenciadas como, por exemplo: escassez de recursos e ambientes pedagdgicos
diferenciados, nimero elevado de alunos por turmas, violéncia urbana, entre outros; seja
porque a fala dos professores reflete a desesperanga no projeto educacional e evidencia os
impedimentos de sozinhos fazer a diferenca etc.- e se confundem em contradicoes,
entendemos que ha brechas possiveis para a ousadia do pensar diferente e fazer a diferenca.
No didlogo com uma dessas vozes que evidencia a impossibilidade de seu fazer, José Pacheco
e Maria Pacheco (2012, p. 81) se posicionam do seguinte modo:

Existem algumas coisas que os professores podem alterar dentro das ‘suas
salas’ com alguma facilidade. Algumas dessas coisas sdo da sua exclusiva
responsabilidade. E impossivel perguntar a turma por onde comegar a
trabalhar durante o ano? [...] é impossivel propor algum tipo de trabalho

colaborativo entre os alunos? E que o mesmo seja avaliado no final por cada
grupo e intergrupos?

A mudanca, a qual refere os autores, significa, em nosso entendimento, a possibilidade
dos sujeitos se revezarem na tomada da palavra, assim como do proprio sujeito proferir um
discurso outro na relagcdo. E nos indicam que um pequeno passo a ser dado comeca na postura
que assumimos diante do aluno. Um passo que nos obriga a revisitar nossa pratica docente e
interrogar sobre as relagdes construidas com nossos alunos: serd que aceitamos nosso aluno
como pessoa que traz uma histéria, sentimentos, marcas, desejos, caracteristicas Unicas,
portanto, modos de ser e aprender também tnicos? Serd que o vemos e compreendemos como
legitimo outro capaz de comunicar seus conhecimentos, produzir, negociar e compartilhar

sentidos?
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3 UM CONVITE AS INFANCIAS PARA PENSARMOS A AVALIACAO

“As criancas nos convidam - as vezes nos for¢am -
a noés, adultos, a nos tornarmos criangas. Teremos a
coragem e o desprendimento necessario para isso?”’
(GALLO, 2010).

Ao eleger os trés anos iniciais do Ensino Fundamental como foco da pesquisa, isto €, o
didlogo com criancas de seis a oito/ nove anos, queremos trazer ao nosso trabalho a
concepcdo de que a crianga € produtora de conhecimentos. Por essa razdo, este capitulo se
justifica como momento esclarecedor sobre as possibilidades de atuagdo dessas criangas no

processo ensinoaprendizagem.

Para Duhart (2004, p. 180), a sociedade ainda vé a infancia mais em seus limites do
que em suas possibilidades, por esta razdo ndo se reconhece, ainda, as criancas “[...] como
sujeitos com graus de autonomia, como sujeitos produtores de cultura e como protagonistas

de seus proprios processos de aprendizagem multipla.”

29 46 29 &<

Passamos a discorrer sobre a infincia como um “outro”, “o diferente”, “o inédito”, “o
desconhecido” capaz de retirar nossas praticas pedagdgicas do lugar comum, do mesmo, da
repeticdo, do conhecido. Porém, para isso, hd que se querer incluir esse “outro” chamado
infancia. No ponto de vista da escola tradicional, o educando ndo tem voz, ndo participa e
nada acrescenta. A ele cabe somente a reproducdo das coisas transmitidas e inculcadas. Por
iss0, consideramos que a inclusdo desse sujeito - que sempre esteve invisibilizado por préticas
autoritdrias - na gestdao de seu préoprio aprender pode abalar as velhas relagdes e exigir outras

novas.

7z

Na escola, a crianca, infans, sem palavra, € introduzida no universo da
linguagem. Mas, n3o para experimentar sua propria voz, mas para ser
enquadrada num sistema semidtico ja definido, no qual ela dird aquilo que se
espera que seja dito, da maneira como se espera que seja dito. Eis o que é
aprendido na escola. (GALLO, 2010, p.116).

Nossa relacdo com a infancia ainda carece de muitas reflexdes que nos facam rever as
expressdoes que repetimos, com frequéncia, e que determinam a posi¢do do outro como
ilegitimo como, por exemplo: “coisa de crianca”; “cala boca e senta”; “porque nao”; “porque
eu t0 mandando”; “ndo tem que querer’; “é assim, ndo discute”. Discursos que apassivam,
silenciam e apagam a existéncia. Por isso, a elaboracdo de uma explicagdo sobre como as

criangas pensam e agem, ensinam e aprendem, continuaria a ser um discurso que apreende o
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outro e o define. E preciso deixar as criangas nos mostrarem o que sabem € nos permitir ser
guiados por elas. Mas, o que entendemos por infancia?
[...] a infincia é um outro: aquilo que, sempre além de qualquer tentativa de
captura, inquieta a seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas
préiticas e abre um vazio em que se abisma o edificio bem construido de

nossas instituicdes de acolhimento. Pensar a infincia como um outro é,
justamente, pensar essa inquietacdo, esse questionamento e esse vazio.

[...]

A infancia, entendida como um outro, ndo € o que ja sabemos, mas
tampouco € o que ainda ndo sabemos. O que ainda é desconhecido justifica
o poder do conhecimento e inquieta completamente a sua seguranca. O que
ainda nao sabemos nao é outra coisa sendo o que se deixa medir e anunciar
pelo que sabemos, aquilo que o que sabemos se d4 como meta, como tarefa e
como itinerdrio pré-fixado. A arrogdncia do saber ndo apenas estd na
exibi¢@o do que ja se conquistou, mas também no tamanho de seus projetos e
de suas ambicdes... (LARROSA, 2010, p.184).

As infincias estdo ai a nos desafiar, a nos impelir a abandonar o lugar do possivel que
significa, também, a nos destituir do poder e do dominio apreendido sobre as coisas. Na
escola, a instabilidade dos corpos, vozes e objetos costuma ocorrer em salas de aula onde a
mais tenra infancia se apresenta. Entre as trés turmas investigadas, encontramos um
espacotempo do impossivel que nos angustiou, nos deixou atonitos e sem saber o que fazer.
Uma docente compartilhou conosco esses sentimentos através das seguintes expressdes: “ndo

da”, “fica dificil”, “¢ dificil”, “impossivel”, “é complicado” e “muito complicado”.

Elementos que podem nos dar a impressao de que a professora assume uma atitude de
pessimismo com relacdo as possibilidades de trabalho em sua turma por meio de inimeros
aspectos relatados que, em sua perspectiva, revelam ausé€ncias e excessos: a indisciplina,
infrequéncia, nimero de alunos, habilidades motoras, acompanhamento familiar, necessidades
educativas especiais, entre outros. Mediante o exposto, entendemos que a impossibilidade de
realizar determinadas atividades, alegada pela professora, decorre da auséncia de alguns
requisitos dos alunos. Essa perspectiva a nosso ver classifica as criangas e nega possiveis

aprendizagens.
Poderiamos somar a essas “impossibilidades”, muitas outras:

Porque estdo demais os manuais, as classificacdes, os escalpelos, as
avaliagdes. Pois hd um excesso ortopédico de institui¢cdes, ateneus,
semindrios, tertilias, congressos e especialistas. Porque ji existem
demasiadas hiperatividades, agramatismos, dislexias, psicoses, problemas de
aprendizagem, ritmos de aprendizagem, deficiéncias de aprendizagem,
gagueiras, autismos, superdotados, paralisias, hemiplegias, retardos, atrasos,
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idiotismos, esquizofrenias, surdezes e cegueiras, sindromes, sintomas,
quadro clinicos etc. (SKLIAR, 2003, p. 154, grifo do autor).

Por outro lado, o discurso das impossibilidades e da apatia da professora, ao
considerar que determinadas atividades sdo “impossiveis” de se realizarem naquela turma,
indica que seu saber ndo faz sentido naquele contexto. Logo, a impossibilidade do saber e do
poder impulsiona a emergéncia de novos saberes necessarios ao didlogo com o desconhecido.
Pois, “[...] se o possivel é aquilo que estd determinado pelo calculo de nosso saber e pela
eficacia de nosso poder, o impossivel é aquilo frente ao qual desfalece todo saber e todo

poder. (LARROSA, 2010, p.194).

Buscando aprofundar essa reflexdo, convidamos Kohan (2004, p. 56) para nos ajudar

a pensar as relagdes entre o possivel e o impossivel:

E justamente nas contradicdes que podemos pensar, se é que pensar tem a
ver com criar e ndo apenas com reproduzir o ji pensado. E quando nos
situamos nesse espaco em que o ja pensado parece impossivel que nascem as
condi¢des para pensar outra coisa, algo diferente do ja pensado. O pensar é
algo que se faz sempre entre o possivel e o impossivel, entre o saber e o ndo
saber, entre o 16gico e o ilégico.

Seria a violéncia mais um discurso da negacdo e do impossivel que produz sua
concretizagdo ou uma contradi¢do que propicia o pensar sobre as relagdes entre o possivel e o
impossivel em educacdo? Nesta turma em que se verifica uma narrativa docente regida por
obstaculos e dificuldades, um menino de seis anos chamado Jodo nos mostra o seu

pensamento sobre a violéncia.

Episédio 1

Sentado ao meu lado, Jodo me perguntou: Tia, por que vocé é tdo boazinha? Tem que usar da
violéncia com eles.

Fiquei um pouco atdnita e sem saber o que dizer. Passei alguns segundos olhando para ele com cara de
boba pensando em alguma boa pergunta para dar continuidade aquela conversa, enquanto ele
balancava a cabeca afirmativamente. A pergunta que consegui formular foi: E que violéncia vocé acha
que devo usar? Isso porque tentava entender de que violéncia ele estava falando.

Jodo respondeu: Brigar com eles e chamar a mde.

Pesquisadora: E vocé acha que isso é violéncia?

Joao: Acho. Acho, ndo. Tenho certeza! (Sua frase preferida!)

E retrucou: Ou vocé acha que é ser sé boazinha... Quando alguém te responde e te xinga dd
violéncia...

Pesquisadora: Vocé ndo acha que violéncia sé gera mais violéncia?! Se alguém te responde e
vocé responde, se alguém te bate e vocé bate, qual é o fim?

Jodo: Ndo sei.

Ele tentou argumentar: E como a professora que agiu com muita violéncia comigo e eu to assim.(Quis
dizer mais quieto e comportado). O que aconteceu com uma pessoa, pode acontecer com outras
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pessoas, né. E continuou: Outro dia, usaram de muita violéncia e ai todo mundo ficou quietinho e ai a
gente ouviu tudinho.

Pesquisadora: E isso é bom para aprender?

A principio ele disse ndo, mas depois disse que sim. Ele explicou que isso aconteceu durante o recreio
em que ouviu atrds da porta uma professora brigando com a turma.

Pouco tempo depois, Jodo falou para mim: Lembra o que te falei, use a violéncia! (Ele disse isso no
momento em que a turma se agitava e, mesmo com a professora em sala, ele achava que eu devia fazer
algo.)

Ele ndo queria mais fazer a atividade e, por isso, num momento rabiscou a folhinha e colocou na mesa
da professora. Ao ser chamado a atencdo pela professora, pegou a folhinha de volta e mostrou para
mim, dizendo que ndo faria mais. Resolvi perguntar para ver qual seria sua reacdo: Vocé acha que
devo usar a violéncia com vocé?

Jodo ndo esperava por aquela pergunta, arregalou os olhos e durante alguns segundos ficou me
olhando com um sorriso amarelo, até que retrucou: Mas, € s6 quando alguém te responde e te bate, né.
Foi isso que eu falei.

Eu insisti em esclarecer: Ndo. Vocé falou que a professora tem que usar violéncia para todo mundo
ficar quieto e obedecer. Ele ficou pensativo e disse que faria a atividade. (C.C. p. 165-166).

E possivel compreender que Jodo atribui 2 violéncia o rigor no tratamento dado aos
alunos diante da indisciplina em sala de aula, a imposi¢ao de limites, o “‘chamar a aten¢ao” e a
aplicacdo de sangdes. Entretanto, apesar de concordar com essa pratica e considerd-la
necessdria em muitas circunstancias e, inclusive, cita a si proprio como exemplo, Jodo retruca
0 meu questionamento sobre o seu “ndo-querer’ realizar a atividade. Nesta situacdo, ele
precisou pensar sobre o comportamento que estava apresentando e decidiu retomar a tarefa,

pois isso pareceu-lhe 16gico perante a conversa anterior.

Jodo foi um grande protagonista da pesquisa, pois teve coragem de perguntar,
argumentar, expressar seu pensamento e questionar. Nesse didlogo, Jodo evidenciou que faz
uso da violéncia para se defender porque a vida lhe ensinou um jogo em que a violéncia €
combatida com mais violéncia. E, por isso, propde o mesmo para sua turma. Ao ouvir essa
crianga comeg¢amos a entender porque ele € um aluno “problema’ para a escola uma vez que
estd sempre envolvido em desentendimentos entre colegas, dentro e fora da sala de aula, faz
uso de palavrdes, bate, grita e esbraveja com a professora. Sua mae foi chamada a escola,
constantemente, como foi observado, por motivo de pediculose, feridas no corpo e auséncia
total do material escolar, embora dificilmente comparecesse. A falta de cuidado da familia
com essa crianca era nitido, consequentemente, esses efeitos atingiam sua aprendizagem e seu

relacionamento interpessoal.
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A infancia parece nos mostrar que ela existe nesse entre-lugar € nos convida a
desenvolver o cuidado. Isso porque a infancia requer cuidado, assim como, educar demanda
cuidado. Cuidado com nossas palavras, com nossas a¢des, com nossos julgamentos que
atingem o outro: nosso educando. O cuidado se aprende e se desenvolve nas relagdes, por

isso0, para haver cuidado hé que se importar, se implicar, se relacionar.

Aquilo com o que nos importamos é a fonte dos critérios que usamos para
avaliar ideias, ideais, pessoas, eventos, coisas, € a sua importincia em nossas
vidas. E sdo esses critérios que determinam os julgamentos que fazemos em
nossas vidas cotidianas. (SHARP, 2004, p. 121).

Para a autora avaliagdo e julgamento sdo praticas cotidianas que se erguem a partir de
nossas referéncias mais significativas que perpassam o afetivo. Ela esclarece que a
importancia que atribuimos a algo ou alguém se constréi por meio do pensamento que cuida e
da prdtica do cuidado, pois se nos importamos, cuidamos. Sharp (2004, p. 123) considera que
“[...] cuidar € o oposto de ser apético, indiferente. O cuidado € a fonte da amizade, do amor,

do entendimento interpessoal, do compromisso, da ternura e compaixdao humanas.”

Sharp (2004) explica que para o desenvolvimento desse pensamento e prética, isto é,
do cuidar, se faz necessédrio a delimitacdo de um tempoespaco que assegure um ambiente

democrdtico de sala de aula e um processo de investigacdo em comunidade.

Uma comunidade de investigacdo na sala de aula € um grupo de criangas que
investigam juntas sobre questdes problemdticas comuns de uma maneira tal
que as faz construir ideias a partir das ideias uma das outras, oferecer contra-
exemplos umas as outras, questionar as interferéncias umas das outras e
encorajar umas as outras a gerar visdes alternativas e solucdes para o
problema tratado, além de seguir com a investigagdo para onde quer que ela
a leve. Com o tempo, elas passam a se identificar com o trabalho do grupo,
ao construirem significados cooperativamente e ao se comprometerem a uma
reconstru¢do em andamento autoconsciente da prépria visdo de mundo
enquanto a investigacao procede. [...] A comunidade de investiga¢do, em sua
melhor forma, oferece uma imersdo em uma experiéncia democritica e
estética que pode servir como experiéncia fundada do grupo para vislumbrar
novas possibilidades e para fazer julgamentos. (SHARP, 2004, p. 122-123).

Sdo as relacdes que construimos em torno daquilo que cuidamos que nos retira da
inércia e nos move a novas relacgdes, pois, “[...] quando eu cuido, eu devo fazer algo a respeito

da situacdo. Eu devo fazer algum julgamento. Eu devo agir.” (SHARP, 2004, p. 125).

Sharp (2004, p. 126) entende que a educagdo exerce um importante papel ao constituir
a intencionalidade no discente, isto €, desenvolver o desejo de cuidar de algo, se importar com

alguma coisa e se relacionar com ela. Por isso, afirma que “[...] se nenhuma coisa e nenhuma
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pessoa tém realmente importincia para mim, entdo o problema educacional se torna como as

criancas descobrem as coisas que realmente importam.”
E nesse sentido que a comunidade de investigagio na sala de aula oferece as
criangas a oportunidade para descobrir valores, coisas, ideias, ideais e
pessoas dos quais cuidardo. Ela também fornece a elas um ambiente no qual
elas podem crescer emocionalmente assim como racional, social e
politicamente. E em um contexto como este que elas experienciam um
didlogo auténtico, o respeito de um pelo outro como pessoas, uma confiangca

mitua crescente e a habilidade para comunicar em uma variedade de niveis.
(SHARP, 2004, p. 127).

Como podemos ver, o processo de investigacdo em comunidade apresentado preveé
uma participacao ativa das criangas e envolve um trabalho com o cuidado a algo e a outrem:
“[...] cuidado pelos problemas que elas consideram valiosos para serem investigados, cuidado
pela forma do didlogo, e cuidado pelo outro ao proceder com a prépria investigacdo.”

(SHARP, 2004, p. 129).

O que se investiga, o que se procura? Aquilo que desconhecemos, que conhecemos
pouco, ou ainda, que conhecemos de um ponto de vista. Buscamos aquilo que possa trazer
mais esclarecimentos ou compreensdo ao vivenciado e compartilhado. E nessa constante
procura, ampliamos a rede de significados que nos perpassa. O ensinar e o aprender, em uma
comunidade de investigacdo de sala de aula, é ou deve ser aquilo que nos move a querer

conhecer o outro, a si mesmo, e a todas as nossas possibilidades ainda desconhecidas.

Em didlogo com Winnicott, Kennedy (2004, p. 142) se apropria do termo ferceira
maneira de viver para explicar o espaco escolar como espaco de transi¢do e de recriagdo. Isto
porque ele entende que a escola “[...] € uma comunidade que explora muito conscientemente
as possibilidades da relacdo entre adultos e criancas em beneficio do surgimento da auto-
atualizagao individual e da reconstrucdo social, as quais s@o inseparaveis.”

A investigacdo filoséfica é de maior importancia para o caréter geral e para a
estrutura da escola da terceira maneira, porque, quando ela é conduzida em
comunidade e dialogicamente, ela representa uma metodologia pela qual as

criangas se tornam capazes de encontrar por elas mesmas as questdes
fundamentais... (KENNEDY, 2004, p. 147).

Para Kennedy (2004, p. 149), “[...] a escola como um todo é entendida como uma
comunidade de investigacdo — investigacdo sobre a aprendizagem, ensino, constru¢do do
curriculo, governo escolar, avaliacdo, e outras questdes.” Mediante essa perspectiva, todo o

projeto escolar se constrdi com a participagdo de todos e numa dindmica investigativa.
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Assim sendo, todos os atos de avaliacdo devem, em principio, incluir a
participacdo, de alguma forma daquele que € avaliado, todos os julgamentos
avaliativos devem envolver perspectivas miltiplas, toda a avaliagcdo deve ser

7z

conduzida na forma que é apropriada para o tipo de conhecimento
envolvido, e o objetivo principal de qualquer procedimento de avaliagdo
deve ser capacitar os que estdo sendo avaliados para que apliquem eles
proprios aqueles mesmos procedimentos reflexivos e avaliativos.
(KENNEDY, 2004, p. 154).

Lorieri esclarece que todos noés, incluindo af as criangas e jovens, elaboramos questdes
sobre ndés mesmos e a vida, isto é, tematicas que atravessam o campo da filosofia. Deste
modo, o autor entende que a educacao filos6fica ajudaria a desenvolver o pensamento critico
e reflexivo. O evento a seguir corrobora com esse entendimento, pois uma frase dita pelo
aluno desencadeia um complexo de ideias que nos faz pensar: seria esse menino um pequeno
filésofo?! Isso foi uma autoavaliacdo dialogada espontanea?!

A conversa ndo demorou a aparecer €, mais uma vez, fui surpreendida por
suas colocacdes e perguntas. Nao me recordo muito bem do contexto, mas

ele disse algo parecido com: Carol é muito boa!
Entdo, perguntei: E vocé? Vocé acha que vocé é bom ou mau?

Jodo: Eu acho que sou bom e mau porque tem vezes que eu faco coisa
errada. Entdo, eu sou as duas coisas. (C.C., p. 164).

Lembro-me bem de que ele sorria para mim enquanto dizia essas palavras com tanta
naturalidade que me deixou sem fala. A conversa foi interrompida, como tantas outras, pelos
eventos da rotina da sala de aula. Reconheci que eu ndo estava preparada para lidar com

tamanha complexidade, mas descobri que Jodo estava disposto a me ensinar.

Adepto do Programa de Filosofia para Criangas (PFC) criado por Matthew Lipman
nos anos finais da década de 1960, Lorieri (2004, p. 157) esclarece as inteng¢des dessa
proposta:

[...] oferecer as criangas e jovens um espago investigativo-dialdgico no qual
busquem, orientados por educadores, para tanto preparados, maior e melhor
compreensdo de temdticas filoséficas e, ao fazé-lo, possam desenvolver sua

capacidade de ‘pensar melhor’ através da metodologia da ‘comunidade de
investigacao.

A proposta de um espaco investigativo-dialégico, pondera Lorieri (2004, p. 157),
“[...] tem a ver com o entendimento de Lipman de que o didlogo € inerente ao ‘fazer filosofia’
e de que o ‘ir aprendendo a fazer filosofia’ deveria ser inerente a todo o processo

educacional.”
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A premissa da qual se parte é que todas as pessoas devem participar da
constru¢do das referéncias significativas para suas vidas. Dai que todas
devem poder, de alguma forma, estar participando investigativamente e
colaborativamente da producdo das mesmas. (LORIERI, 2004, p. 159).

O programa desenvolvido por Lipman propde a educacdo para o pensar com
instrumentos e metodologias proprios para a atividade filoséfica. Entretanto, o compromisso
com o “pensar melhor” ou o “pensar bem”, ou ainda, o “pensar certo” (FREIRE, 2007)
deveria se fazer presente em toda prética educativa. Nesse sentido, o esforco pedagdgico
estaria em ‘“[...] incentivar as criancas e jovens a exercerem um pensamento reflexivo,
rigoroso e critico, profundo, criativo, cuidadoso, contextualizado e autocorretivo [e
autdonomo].” (LORIERI, 2004, p. 162). Ao propiciar o exercicio de investigar as formas de
pensar e conhecer, as criangcas ganham a oportunidade de desenvolver sua metacogni¢do. Em
outras palavras, “[...] um pensar sobre o pensar... ndo é s ‘pensar’, ou pensar segundo regras,
mas o pensar que surpreende a si mesmo em uma relagdo outra com o dizer.” (SARDI, 2004,

p. 115).

3.1 As criancas como protagonistas e co-participantes do processo

A sala de aula do segundo ano revelou inimeras possibilidades de constituicdo de
préticas avaliativas que incluem o aluno, pois a docente recorre a conversa constante com seus
alunos, convidando-os a pensar, a se comprometer com suas atividades e a de seus colegas, a
colaborar com a regulacio do tempo pedagdgico, a refletir e discutir sobre temas que
envolvem a responsabilidade, a convivéncia e a inclusdo do outro. As regras coletivas sdo
lembradas e praticadas, sua mediacdo pedagdgica ocorre em todos 0s momentos € promove

interacdo e colaboracdo mutua entre os alunos.

Seja no planejamento das atividades, durante sua realizacdo ou na apreciacao final, a
professora demonstrou fazer constante uso do didlogo com os alunos para provocar reflexdes

sobre o papel que cada um precisava desempenhar em sua prépria aprendizagem e na do

grupo.

Professora: Tem gente que sabe ler, mas ndo estd lendo [...] Noemia e
Vivian, vdo entender conversando? Presta atencdo para entender a
pergunta na questdo/...] Jilio, sabe por que a crianca ndo aprende?

Ele respondeu com rapidez, evidenciando estar atento ao tema da conversa:
Porque ndo presta atengdo! (C.C., p. 59).
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A docente revelava uma dindmica de trabalho que reconhecia o aluno como seu
parceiro no trato pedagdgico, por isso, era preciso ajudi-lo a compreender as implicacdes de
uma conduta mais ou menos favordvel a sua aprendizagem e as aprendizagens de seus
colegas. E reforcava, sempre que podia, a necessidade de cada um pensar por si mesmo:

Viram como eu tenho que pensar para fazer? A gente tem que comecar a pensar. (C.C., p.

59).

O respeito ao tempo do outro também apareceu como questdo a ser valorizada no
cotidiano dessa sala de aula a partir da mediac@o da professora. Em uma atividade de ditado,
os alunos mais dgeis pediam a préxima palavra ou ficavam informando, insistentemente, que
ja haviam acabado. Em meio a essa turbuléncia, a professora falou: 7d, mas tem colega que

ainda ndo escreveu. Td bom! Espera o colega acabar de escrever! (C.C., p. 52)

Ainda sobre o tempo pedagdgico, percebeu-se a inclusdo dos alunos nas decisdes de
continuidade ou ndo das atividades, como podemos notar nesse fragmento em que a
professora se dirige a turma: Podemos comecar a atividade? Todo mundo pintou o resultado

de azul?! Olha, é para corrigir, hein! E prosseguiu: A gente estd desde 13h30 nesse dever... E

quase uma hora... (C.C., p. 75).

Momentos como esse de negociagcdo do tempo se repetiam na rotina e revelavam que a
docente assumia uma posicdo democritica ao solicitar aos alunos a confirmacdo para
prosseguir ou ndo nas atividades. Com isso, evidenciava que as decisdes na conducdo do ato

pedagdgico ndo sao apenas suas.

Ao expressar sua preocupagao com o tempo da atividade, a professora contribuia para
que eles percebessem a necessidade de pensar o tempo escolar em diferentes relacdes: o
tempo de cada um, o tempo do outro, o tempo de aula, o tempo do recreio etc., isto €, a
multiplicidade do tempo. Sobre isso, Sampaio (2008, p. 186) nos ensina que “Nossas
vivéncias temporais sdo plurais e escapam aos periodos de horas/ relégio — um tempo

divisivel/ mensuravel.”

A docente expressava aos alunos sua preocupacdo com o tempo para que outras
atividades ndo deixassem de ser realizadas. Corrobora com essa visdo, a anotacdo da agenda
no inicio da aula, com a participacdo deles, que informa a existéncia de um planejamento a

ser respeitado.
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Percebemos, também, uma conversa inicial que antecedia as atividades de aula. Num
desses dias, a professora mencionou que trabalharia a revisdo de uma letra. Um aluno quis
saber qual era a letra. Ela contou que seria a letra R e especificou o som do R: E o R fraco,
brando. Em seguida, emitiu o som e citou algumas palavras com o mesmo som. Dois alunos
que estavam préximos a professora, Ruan e Mério, manifestaram interesse. Mdrio falou: “E

esse o som... (emite o som) Ruan o copiou. A professora sorrindo disse que Ruan iria ensinar

aos alunos o som porque as vezes a lingua dela agarra e, assim, ele poderia ajuda-la.” (C.C., p.

62)

Sobre a conversa, percebemos que ela é constante e dissonante, isto €, a0 mesmo
tempo em que se faz necessdria e € praticada, ela também pode ser nociva em momentos de
aprendizagens que pressupdem o ouvir o outro. Mais uma vez, confrontam-se distintos
significados para o tema conversa. Ao chegarmos em sala, apés uma palestra, a professora
conversou com o0s alunos sobre as impressdes que a turma teve do encontro e direcionou a
conversa para o comportamento durante o evento afirmando: Quando a gente conversa, a
gente perde a oportunidade de aprender. (C.C., p. 65). Ao que parece, a professora quis

ressaltar a importancia do ouvir o outro como fonte de aprendizado e conhecimento.

As conversas, nessa sala de aula, se fizeram constantes e foram utilizadas pela docente
para obter a atenc¢do dos alunos, dar énfase a necessidade deles assumirem uma postura de
concentracdo, informé-los que para aprender precisam de uma determinada disposicdo mental
e fisica e envolvé-los na responsabilidade pelo processo ensinoaprendizagem. Como pode ser
percebido nos fragmentos a seguir: Lembra o que conversamos? Sobre prestar aten¢do para
aprender?[...] Quem conversa com o colega estd atrapalhando o colega que quer prestar

atencdo. (C.C., p. 66; 81).

Muitas dessas conversas surgiram a partir da interpretagdo coletiva e individual sobre
os textos trazidos a discussdao. Conversas que revelaram um imenso potencial na reflexao
sobre a responsabilidade e os direitos e deveres da crianga, estudante e pessoa e, ainda, sobre

o bom convivio em diversos temposespacos sociais.

Num determinado dia, a professora trabalhou um pequeno texto chamado “A faxina”
e exercicios subsequentes sobre ele. Solicitou que escrevessem e desenhassem o que cada um
fazia para manter a casa limpa. Enquanto a professora foi levantando o entendimento dos
alunos sobre o texto, Verdnica afirmou: E errado jogar lixo no chdo! A partir dessa fala, a

professora os levou mais adiante: Por que é errado jogar lixo no chdo?A professora chamou
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a atencdo para o comentdrio de Ruan sobre a cena ilustrativa do texto e conversou sobre o

certo e errado nas atitudes com o nosso meio ambiente. (C.C., p. 77).

Ainda sobre o mesmo texto, a professora propds uma atividade que consistia em fazer
um desenho: O que a gente pode fazer para nossa sala, nosso ambiente, ficar mais
organizado, limpo e tranquilo? E conversou com os alunos sobre as diversas situacdes que
interferem negativamente no aspecto da sala e dos quais ndo gostamos: barulho,

desorganizacdo das cadeiras, sujeiral...] (C.C., p.79).

Na semana seguinte a esta proposta, a professora iniciou uma conversa com os alunos
e pediu a colaboracdo deles sobre o tema Rio +20. Ela quis saber se eles estavam
acompanhando as reportagens na televisao: Quem vé reporter aqui? Vocés estdo vendo o
noticidrio? Alguns alunos se manifestaram, mas ainda de forma inibida e a professora
insistiu:  Vocés estdo se interessando por aquilo que estdo vendo? Sejam sinceros! (C.C., p.
80). Em seguida, a professora explicou que muitas pessoas importantes de todo o mundo que
representam seus paises estavam no Rio para pensar sobre como devemos cuidar do meio
ambiente. Os alunos, Fabio, Ruan, Noemia e outros, interagiram citando os problemas que
estavam acontecendo devido a acdo danosa do homem e relataram o que veem de errado na

comunidade em que vivem.

Sobre esse assunto, a docente esclareceu que a reunido era para discutir o destino de
nosso planeta e o que as pessoas deviam fazer. E continuou: Tem muita gente destruindo o
mundo, mas a gente pode fazer a nossa parte. Como? Podemos fazer pequenas coisas |...]
(C.C., p. 80). Os alunos estenderam a conversa participando com suas sugestdes sobre os

cuidados que devemos ter com os diferentes ambientes.

Nessa dindmica de conversas, notamos o desejo e o respeito pela expressdo das
subjetividades na discussdo sobre o texto, um comentdrio, uma atividade, ou seja, em diversos
momentos. Outro evento confirma as trocas dialégicas que aconteciam nessa turma. A
professora entregou uma folhinha que continha uma ilustragdo e um texto sobre uma menina e
seu relato pessoal. E, apds a leitura individual e coletiva, ela construiu relagdes da histéria lida
com a histdria pessoal de cada um e perguntou: Quem divide o quarto com o irmdo? Alguns
alunos falam ao mesmo tempo e, por isso, ela deu a seguinte orientacdo: Perai, vamos falar
um de cada vez. Oh, vamos combinar, quando um tiver falando vamos escutar. Mas, precisou
insistir na organizacdo das falas: Perai, agora é Iris! E prosseguiu: Quando a gente divide o

quarto com uma pessoa, a gente tem que fazer acordos, os combinados |[...] (C.C., p. 178).
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No dia seguinte, relembrou a turma o que foi discutido sobre o texto e explicou as
caracteristicas de um relato pessoal. Aproveitou o momento para trabalhar a convivéncia
compartilhada no espago da sala de aula e perguntou: Para conviver no mesmo espaco, o que
¢ preciso? Os alunos responderam: Respeitar! A professora, junto com os alunos, prosseguiu
em sua reflexdo sobre o convivio didrio na sala de aula, tentando deixar pausas para que os
alunos complementassem a ideia em questdo e se envolvessem no assunto, como vemos a
seguir: A gente tem que aprender a conviver no mesmo espaco, sem brigas [...]; Na vida da
gente, a gente sempre convive com outras pessoas, em casa, na escola [...] Eu posso falar mal

dos meus colegas? (C.C., p. 179).

Ruan comentou que as pessoas podem se afastar de pessoas assim e a professora
incorporou a fala do aluno a sua e continuou: Entdo, é preciso conviver! Ninguém pode viver
sozinho! Seja na casa, na escola.. E Ruan completou: Seja na rua, no omibus[...] A
professora os levou a refletir sobre os ganhos de se respeitar uns aos outros € Ruan, mais uma
vez, participou com a seguinte fala: Se a gente ndo respeitar em casa, a gente ndo vai

respeitar na rua [...] (C.C., p. 179-180).

A atividade do dia trazia o texto “Conviver no mesmo espago” e uma das perguntas
era: “Voceé também acha bom ter PAZ e SOSSEGO?” a professora langou a pergunta a turma:
Quem gosta de ter paz e sossego aqui? Todos os alunos levantaram a mao. Em seguida, ela
comentou: Entdo, quando a gente tem uma boa convivéncia, a gente tem paz e sossego. (C.C.,

p. 180).

Ao perceber as andancgas de Ruan em sala, constatei sua solidariedade com os colegas
nas tarefas, evidenciando preocupagdo para que todos pudessem estar com ele, e sua
autonomia ao agir por vontade prépria. Ao acompanhar esse movimento, deixei de perceber
outro evento interessante que fez com que a professora sentisse necessidade de compartilhar

comigo suas impressoes.

Mal percebi a professora se aproximar. Com sutileza e discri¢do, ela pediu
para eu observar como Pedro estava lendo e revelou que achou interessante.
Ao notar que eu ainda ndo havia entendido, ela explicou que ele estava lendo
letra por letra e as que ele ndo sabia, eram ‘puladas’. Entdo, olhei em sua
direcdo, ainda que estivesse no extremo oposto, a sua leitura em voz alta me
possibilitou presenciar sua ‘leitura criativa’. Ele permaneceu bastante tempo
nessa dindmica junto com toda a turma que, nesse momento, estava
envolvida por diferentes ritmos de sons suaves advindos da ‘leitura
silenciosa’. (C.C., p. 76).
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Ao compartilhar todas essas experiéncias, compreendi que os movimentos de
ensinoaprendizagem sdo multiplos nessa sala de aula, pois ndo se concentram na figura da
professora. Ruidos, vozes e agdes que levam nosso olhar para todas as direcoes,

principalmente, ao encontro dos dizeres e fazeres discentes.

3.1.1 O que as criangas tém a dizer?

Considerando o espago da sala de aula segundo a perspectiva tradicional do ensino, o
professor € o “produtor” de conhecimentos e os alunos sdo meros “consumidores” passiveis.
Entretanto, Certeau (2004) nos ajuda a perceber que existe uma intensa fabricacdo de téticas
que reempregam os produtos do saber impostos. Portanto, os “consumidores” nao so
reelaboram o seu consumo como produzem a si mesmos em suas praticas cotidianas por meio

de burlas, artimanhas, trampolinagens e asticias imperceptiveis (CERTEAU, 2004).

Entendemos a sala de aula como espago favorecido nas e pelas praticas cotidianas que
se tensionam porque sdao contraditérias e que, por sua vez, oportunizam diversas
possibilidades de invencdo de saberes e artes de fazer que nao podem ser controlados. Sendo
assim, informam que os sujeitos ndo se submetem passivamente a logica estabelecida como,

por exemplo, podemos notar nos exemplos a seguir:

Episédio 2

Faltando uns poucos minutos para o recreio, a professora se levantou para pedir que todos ficassem em
siléncio. Foi ao quadro e informou que faria uma lista com aqueles que iriam ficar sem Educacdo
Fisica, que acontecia toda quarta-feira. Entdo, escrevia enquanto falava: Vdo ficar sem Educagdo
Fisica. Para os alunos, a ameaca j4 havia se tornado uma brincadeira, por isso, nesse momento, eles a
acompanharam em unissono, silabando a frase: VAO FI-CAR SEM E-DU-CA-CAO FI-SI-CA! E
comecaram a rir. Como de praxe, a professora ndo colocou o nome de ninguém. (C.C., p. 23)

Episodio 3

Alguém perguntou: Tia, vocé vai passar mais?

Respondeu a professora: Vou, vocés ndo param de falar...

Entretanto, nessa “tensao” algo se modificou para subverter a ordem que a professora quis submeté-
los. Daniel passou a gritar que a professora chegasse ao exercicio de nimero dez. Eles estavam no
item 3 ou 4. E os demais alunos acompanharam a ideia de Daniel como num grito de guerra:
NUMERO DEZ! NUMERO DEZ! (C.C.,p. 4)

Episédio 4

H4 alunos que se aproximam um dos outros, sem juntar mesas, utilizam a estratégia de se arrastar para
os lados mediante os interesses que surgem. Outros optam por manter as duplas do inicio ao fim da
aula. Outros, ainda, mantém-se em fileiras. E trocam de lugar com frequéncia. O emaranhado de
carteiras “andantes” provoca no espacgo fisico da sala de aula, ora amplas aberturas ora caminhos
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bloqueados. Para chegar a um determinado aluno, muitas vezes, era preciso saltar cadeiras e empurrar
aqui e ali. (C.C., p. 61-62).

Os dois primeiros episddios sdo semelhantes, pois, em ambos os casos, é possivel
perceber que o jogo das professoras era induzi-los a adotar um determinado comportamento
sob coacgdo, seja com mais exercicio, seja ficar sem a recreacdo. Entretanto, os alunos
invertem essa ldgica quando fazem dela motivo de riso e zombaria. Percebe-se que esse
“poder” do docente se esvai quando os alunos transformam esse momento em brincadeira,
pedindo mais atividade a realizar ou demonstram ndo se importar com a suspensdo da aula de
Educacgdo Fisica. Ou ainda, podemos supor que todos blefam para medir for¢as. Afinal, os
alunos sabem que a professora ndo pode passar mais atividade do que o tempo permite, assim
como, os outros alunos nunca passaram pela experiéncia de toda a turma ficar sem Educacio
Fisica. Sobre essas tensdes, Gallo (2010, p. 120) nos ensina que “[...] as criangas, nas escolas,
estdo sofrendo os jogos de poder que jogamos com elas, mas estdo também jogando, estdo

fazendo seus préprios jogos, queiramos ou nao vé-los e ouvi-los.”

Hadji (1994, p. 60) corrobora com esse pensamento ao afirmar que

E preciso compreendermos o que estd aqui realmente em jogo, porque nio se
pode pensar no avaliador sem colocar, afinal, a questdo do sentido "do jogo"
para o "jogador". [...] Os "jogos" realmente possiveis sdo limitados pelo
contexto politico, social e institucional. [...]Todavia, ha varias maneiras de
efectuar esse trabalho, vérios jogos ainda possiveis no interior deste quadro
imposto.

O que Gallo (2010) e Hadji (1994) nos ensinam € que os alunos sdo capazes de
reinventar o jogo e criar novas regras, ainda que sua participacao esteja cerceada. No terceiro
episddio, identificamos um “jogo” que as criancas jogavam nas trocas dialdgicas e,
consequentemente, na relagdo com o espaco da sala de aula. Neste grupo, apesar da formacado
inicial de cadeiras enfileiradas uma atrds da outra, as criancas estabeleciam movimentacdes
sutis que interferiam na légica de organizacdo das carteiras, isto €, dos corpos, imprimindo

outra organizacao: os “amontoados”.

E dificil, mediante uma formagdo que nos ensinou a privilegiar a ordem
como condi¢do para o aprendizado, compreender que nessa bagunca — nessa
‘desordem’ — elas podiam estar criando, trocando, tecendo conhecimentos.
[...] os modos como se organizavam, ou melhor, se auto-organizavam,
muitas vezes, nos surpreendiam e iam nos possibilitando perceber que o que
¢ desordem para noés, adultos, pode ser uma outra ordem para as criangas.
(SAMPAIO, 2008, p. 138-139).
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Em conversa com a professora desta turma, foi assim que ela nomeou a relacdo de
seus alunos com o espago da sala. A docente revelou que estimula o trabalho em dupla, em
parceria, e que seus alunos ji estavam acostumados a se movimentar com autonomia. E disse,
também, que essa dindmica assumia outro aspecto na sala de aula que ocupavam no inicio do
ano, pois a anterior era maior. Dessa forma, ela se justificou ao dizer que os agrupamentos
eram mais ficeis no outro espago e, por isso, numa sala menor eles ficavam um pouco

“amontoados’.

Os alunos em suas astdcias cotidianas se reapropriam do tempo e espaco escolar
instituidos para inventar um jeito proprio de se relacionar com essas instancias de poder, pois,
“[...] trata-se de combates ou de jogos entre o forte e o fraco, e das ‘agdes’ que o fraco pode
empreender.” (CERTEAU, 2004, p. 97). Nesse percurso, deixam pequenos sinais de suas
titicas, entendidas como préticas cotidianas: o riso, o grito, os “amontoados”.

E ¢ em uma dessas aulas ‘sérias’ que ndo se sabe o que fazer com o bufio ou
com aquele que se faz de palhagco, com esses personagens tdo irreverentes
que tanto atrapalham, que colocam em perigo a estabilidade da aula, sua
propria possibilidade. Seu riso € o sinal de que eles ndo entram no jogo. As

vezes se aproveitam do jogo, jogam ironicamente, sem acreditar no jogo [...]
(LARROSA, 2010, p. 172).

O que nos revela o pensamento de Larrosa no contexto escolar? Que o jogo de
ensinaraprender nao passa somente pelas maos do professor e, muito menos, que ele

consegue deter o controle sobre sua dinamica. Desta forma, o autor revela que

[...] educacgdo é, em muitos casos, um processo em que se realiza o projeto
que o educador tem sobre o educando, também é o lugar em que o educando
resiste a esse projeto, afirmando sua alteridade, afirmando-se como alguém
que ndo se acomoda aos projetos que possamos ter sobre ele, como alguém
que ndo aceita a medida de nosso saber e de nosso poder, como alguém que
coloca em questdo o modo como nds definimos o que ele é, o que quer e do
que necessita, como alguém que ndo se deixa reduzir a nossos objetivos e
que ndo se submete a nossas técnicas. (LARROSA, 2010, p. 15).

Encontramos, portanto, pontos de interse¢cdo no posicionamento desses dois autores
sobre a presenca e os perigos da inversio, ndo submissdo, reemprego, condutas
desestabilizantes que inauguram modos distintos nas relacdes cotidianas. Assim sendo,
sejam as burlas e artimanhas (CERTEAU, 2004) e/ou o riso, a ironia e a resisténcia
(LARROSA, 2010), as criangas mostram-nos o quanto sao criativas na invengao de ser e estar

no mundo.
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Seria preciso pensar uma outra politica da infancia, para perceber outros
jogos de poder que acontecem na escola — e eles acontecem; aprendemos
com Foucault que sempre que hd poder ha reacdo, ha contrapoder, uma vez
que o poder nada mais é que um jogo de forcas. As criancas ndo estdo na
escola alijadas de sua forca, de sua poténcia. Vivem e sofrem o0s jogos
de poder postos em marcha na instituicdo, mas certamente ndo estdo alheias
a tais jogos. As criangas vazam na escola outros fluxos. A questdo ¢ que nem
sempre estamos preparados para ver, para compreender as criangas como
sujeitos de poder, ndo atentando para suas agdes. (GALLO, 2010, p.117).

Podemos entender com Gallo que as criangas pensam e agem ativamente no e sobre o
meio social em que estdo inseridas, mas quase ndo a ouvimos € ndo as enxergamos, pois nos
falta a compreensdo necessdria para percebermos as suas singularidades. Elas trazem uma
l6gica com a qual ndo dialogamos, o que reduz nossa mediacdo para o seu desenvolvimento
pleno. Para o autor (2010, p. 120), “[...] uma politica da infancia na escola ndo seria dar voz
as criancas, fazé-las falar com a nossa voz, mas darmos ouvidos aquilo que elas estdo
dizendo.” Implica um aprendizado de uma nova lingua que ndo corresponde as nossas

referéncias e, por isso, se tornam tao incompreensiveis.

Em diferentes momentos da pesquisa, percebemos o quanto a crianga busca a conversa
para comunicar e explicar sentimentos, desejos, sonhos, tristezas etc., e para descobrir sua
propria identidade, para ajudar, para criticar, para se posicionar perante seus pares € nho

mundo. Deixemos as criancas falarem...

Episoédio 5

Enquanto a professora organizava seu material de aula, alguns alunos que permaneceram em sala, por
opcao, se aproximaram de mim buscando conversa. Nesses 5 a 10 minutos de conversas sobrepostas,
percebi as histdrias se costurando na conversa com Maria, Luana, Carol e Ulisses.

Quem deu o pontapé inicial foi Maria: Tia, eu quero ser ‘policia!’

Eu perguntei: Por qué?!

Ela me informou que hd muitos bandidos na ‘comunidade’. Alguns alunos confirmaram o que foi dito
pela colega. Outros tentaram interagir:

- Tia, eu quero ser professora!

- Ndo, tia, eu quero ser médica!

- Eu ndo moro na ‘comunidade’ ...

Falas que informam a necessidade que possuem em comunicar a mim e aos colegas seus gostos, seus

desejos, sonhos e, assim, a0 comunicar come¢am a estabelecer/ constituir a propria identidade [...]
(C.C., p. 26-27).

A sala de aula compde-se por inimeros ruidos, o riso, o grito, os desentendimentos, as
brincadeiras, a colaboragdo e a resisténcia. Bom que seja assim, vidas pulsantes que tentam
fazer sua histdria, estabelecer suas identidades de crianca, estudante e cidada. Pior seria numa
turma em que o siléncio, rigorosamente controlado, predominasse e nada informasse, pois em

nada acrescentaria. A sala de aula € um espago social de muitos confrontos e as experiéncias
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que surgem nesse espacotempo precisam ser problematizadas. Pois a escola deveria, também,
mediar o desenvolvimento da convivéncia pacifica, a convivéncia com as diferencas, entre
outros conhecimentos que perpassam as relagcdes sociais. O que nos informa o burburinho? As

conversas paralelas? Como podemos ressignifica-las ao invés de s6 condend-las?

No episédio a seguir vemos que a ‘“conversa entre amigos” nao é consensual e que

cada um contribui para que a atividade se realize, mas garantindo a participa¢do de todos.

Episodio 6

Com a folhinha em maos, seus amigos, Jilio e Ruan, tentavam ajudé-lo.[...] Observei que os trés
haviam levantado as maos, para contar os dedos, mas nao estavam concordando com o resultado da
contagem e retomavam a contagem, sucessivamente, para verificar. Aproximei-me para acompanhar
de perto as negociagdes que se processavam. [...] No momento das adi¢cdes, percebi que Ruan ja se
antecipava por dar a resposta ao colega, mas foi impedido por Jilio que falava para ele deixar Pedro
responder sozinho. Interessada em saber por que Julio fazia isso, perguntei:

- Jiilio, por que vocé acha importante deixar o colega responder?

Ele ficou pensativo como se ndo soubesse responder e, por isso, foi Ruan quem respondeu:

- Para ele aprender porque sendo sé nés vamos ir para outra série e ele ndo. (C.C., p. 74).

Ao que parece, Ruan expressa o entendimento de que o “ndo- aprender” traz sérias
consequéncias que recaem sobre o proprio aluno: a reprovacdo. E que eles, os amigos, sdo
responsaveis pelo desenvolvimento do colega. Na fala desse aluno é possivel perceber uma
concepcdo de avaliacdo classificatéria e a compreensdo de seus efeitos personificada na

retengdo e exclusao.

Para Marinho (2009, p. 32), “O primeiro passo para oportunizar a participa¢do do
aluno nesse processo € ouvir o que ele tem a dizer, conhecer sua concepcao de avaliagcdo e que
repercussao isso tem para ele.” E no didlogo com as multiplas compreensdes sobre o processo

avaliativo que se torna possivel ressignifica-lo, ou mesmo, reinventa-lo. Para a autora (Ibid, p.

13

34), a avaliagdo deve ser entendida como atividade “[...] favorecedora da autonomia,

criatividade e participacdo, levando os alunos a terem inser¢ado social critica.”

Episodio 7

As 14h50, Mircio continuava orientando o colega Fernando que parecia dar-lhe muito trabalho.
Aproximei-me deles e tentei ficar perto sem que eles percebessem minha presenca, mas ndao os
escutava muito bem devido a conversa em sala e aos ruidos do ensaio no patio. As 14h55, a professora
Alice avisou que em instantes comecaria a ‘“correcdo coletiva”. Observando a dupla por alguns
minutos, notei que Mércio perguntou ao colega qual era o resultado e o orientou a utilizar os dedos.
Em alguns momentos, ele assumia o 1dpis e borracha. Eu deduzi que ele assim agisse para acelerar o
processo e, também, porque estavam os dois espremidos na mesma cadeira o que dificultava a
movimentacdo do braco direito de Fernando. Mas, Fernando mantém-se atento as interferéncias do
colega. Havia momentos em que divergiam nos resultados e Mdrcio precisava insistir no raciocinio
para que Fernando entendesse. Inesperadamente, Marcio olhou para o lado, em direcdo as duplas



100

Paulo e Adriano, e fez um comentario com seu colega, balancando a cabeca em sinal de discordancia.
Como eu ndo havia entendido, resolvi perguntar o que tinha acontecido. Ele explicou que Paulo estava
dando cola ao colega ao mostrar o seu caderno. (C.C., p. 103).

Perguntei: Isso ndo é ajudar?! (Constato sua negativa) Como se deve ajudar o colega? Ao que Marcio
respondeu: Ensinando e explicando o dever. (C.C., p. 104).

Com Maircio aprendemos que ensinar, como ele o faz, € estar junto, € dar “um
empurrdozinho”, € retroceder para deixar o outro agir, € explicar, € falar, € divergir, mas
sempre continuar com e nunca sobre, isto €, tomar o lugar do outro e roubar-lhe a vez de ter a

experiéncia do aprender.

Como vimos nesses trés utltimos episddios, as criancas comunicam 0 seu pensar, pelo

menos o fazem para os colegas e para aqueles que ousam perguntar.

3.1.2 E o que as criancas ndo podem dizer...

Em uma das turmas investigadas, todo dia de observacao foi possivel presenciar algum
desentendimento entre os alunos envolvendo a agressdo fisica ou verbal. Diante de qualquer
problema, eles mesmos tentavam resolver provocando ou respondendo com mais agressoes.
No caso a seguir, um aluno se envolveu em trés confrontos no mesmo dia. E no momento em
que a professora tentava apartar, também € agredida.

O aluno Mateus se atracou com trés colegas no mesmo dia. Na primeira
situacdo, foi com Felipe, porém desconheco os motivos. Na segunda, ele
enfiou o lapis na testa de Edson, o machucando. Neste episédio, também nao
consegui reunir elementos suficientes para compreender o que havia
acontecido. Na terceira, ele estava jogando em grupo quando se desentendeu
com Maria e lancou seu chinelo em dire¢cdo ao rosto dela, mas acabou
acertando a mdo da professora ao interferir. Nas trés situacOes, ele
continuava indo para cima dos colegas, sendo dificil seguré-lo pela for¢ca que
fazia. Numa dessas ocasides, a professora comentou que achava muito
estranho ele ter sido transferido, em maio, de uma escola que ficava na
mesma rua. (C.C., p. 135).

No momento que sucedeu esse evento, ndo foi possivel compreender o que aconteceu
entre esse aluno e seus colegas que o motivou a agir dessa maneira, pois ndo pude presenciar
conversas da docente com os envolvidos e com toda a turma. Pairava uma ddvida: havia

conversa?
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Nessa mesma turma, havia Ulisses que dificilmente se envolvia nas atividades e sua
maior distracdo era importunar os colegas, pelo menos, era o que eu podia ver. E at€é mesmo
para mim estava sendo dificil desvencilhar-me de seus modos de exigir carinho e atencao.

Ulisses, frequentemente, queria sentar em meu colo agindo como se fosse
um bebé. Ele me agarrava pela cintura, quando eu estava em pé, e me
agarrava pelo pescoco, quando eu estava sentada. Eu asseverei com ele, em
alguns momentos, para inibir esse seu comportamento. Com os colegas, ele

pegava materiais sem pedir e, sem explicagdo alguma, “enforcava” alguns
alunos que estavam quietos em seus lugares. (C.C., p. 135).

A sensacdo que me provocou essa situacdo foi de ndo saber o que fazer. A gente nunca
sabe se fala demais ou de menos, se intervém pouco ou muito. Mas, o tempo todo me

perguntava sobre o que esse aluno precisava que nao estivamos vendo.

A professora conversava comigo sobre sua desconfianca de que Ulisses sofria maus
tratos em casa. No impeto, fez uma pergunta em voz alta e todos da turma ouviram. Uma forte
cena em que a intimidade do aluno e seus problemas foram revelados a todos da turma,
trazendo-lhe humilhacdo. E a professora ndo conseguiu perceber o quanto aquela situacdo o
fez mal e poderia interferir na sua relacdo com o aluno. Assim como, ndo conseguiu se
colocar no lugar dele, pois “[...] quanto mais a mesmidade escuta surdamente somente a si
mesma, mais se torna cruel com esse outro até deixd-lo inerte.” (SKLIAR, 2003, p. 153).

Em voz alta a docente se dirigiu a Ulisses e perguntou: Vocé apanha em
casa? Sua mde bate em vocé? A aluna Luana, que ndo hesita em entrar em
qualquer discussdo, confirmou a suspeita da professora e relatou que ja viu a
mae dele bater nele. Com raiva, Ulisses ameaca a colega: Na hora da saida
eu vou arrebentar a sua cara! Luana acrescentou, ainda, em alto e bom som,
que a mde dele vai para o bar encher a cara. A professora perguntou a
Ulisses se ela fazia isso, mas ele manteve-se de cabeca baixa e nada

respondeu. Ela falou, entdo, que vai ao bar entregar o encaminhamento [ao
médico] a mae. Isso o deixou muito mal. (C. C., p.29).

Sem querer, muitas vezes, falamos o que nossos alunos nao querem ouvir — serd que
nds gostariamos de ouvir? - e, muito menos, ouvir diante de toda a turma. Do mesmo modo,
nao permitimos que eles falem o que sentem e comuniquem seus pontos de vista. Precisamos
nos atentar para aquilo que ndo agrega e pode bloquear o aluno em seu processo de
aprendizagem. Devemos, sobretudo, aprender a ouvir aqueles que ainda ousam falar. Pois, se

o fazem, ndo sabemos até quando.

Nesse contexto de siléncios impostos, intensificam-se as situacdes de agressdo e
desrespeito porque os sujeitos ainda nao aprenderam a falar com o outro. As trocas dialdgicas

inexistem ou sdo reprimidas, impossibilitando a aprendizagem em favor da diversidade de
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expressdo. As subjetividades sdo negadas e conformadas ao jogo autoritdrio € monoldgico.
Dessa forma, “O Outro perde seu poder de significar, de negar, de iniciar seu desejo historico,
de estabelecer seu proprio discurso institucional oposicional.” (BHABHA, 2010, p. 59).
Situacdes que se distanciam das possibilidades de praticas avaliativas formativas, incluindo ai

a autoavaliagdo.

No processo de autoavaliar-se, como veremos a seguir, o sujeito realiza um olhar para
si mesmo, mas, sobretudo, essa atividade implica um abrir-se ao outro. Portanto, para que
essa pratica se realize faz-se necessdrio um ambiente seguro e acolhedor que escute o que as
criangas tém a dizer e as respeitem como pessoas que precisam, podem e muito contribuem ao

dizer o que pensam, o que sentem, o que vivem.
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4 REFLEXOES SOBRE A AUTOAVALIACAO

“[...] pois se compreendemos com palavras que
antes de serem nossas, foram e sdo também dos
outros, nunca teremos certeza se estamos falando
ou se algo fala por nés.” (GERALDI, 2010).

Antes de aprofundarmos os conceitos, concepcdes e praticas da autoavaliagdo da
aprendizagem, propomos uma visita as teses e dissertacdes com o objetivo de oferecer um
levantamento exploratério na literatura. Dessa forma, apresentamos um breve recorte de
pesquisas realizadas a partir da andlise dos titulos dos trabalhos desenvolvidos com essa

tematica.

Em consulta ao Banco de Teses e Dissertacdoes da Capes que disponibiliza trabalhos
defendidos a partir de 1987, realizada no dia 04 de julho de 201 120, encontramos um resultado
significativo que perpassava a temdtica autoavaliacdo da aprendizagem. Primeiramente,
adotou-se como palavra-chave o termo autoavaliacdo no critério “assunto”. Observou-se a
existéncia de 68 trabalhos de mestrado e 28 de doutorado. Entretanto, pela coexisténcia do
termo auto-avaliagdo, este, também, foi utilizado, sendo encontrado um quantitativo superior

no resultado: 547 no nivel mestrado e 161 no nivel doutorado.

Com o Acordo Ortogréfico da Lingua Portuguesa, admitia-se até dezembro de 2012 a
escrita das duas formas, a saber: auto-avaliacdo e autoavaliagdo. Uma vez terminado o prazo
da coexisténcia das duas grafias, a nova regra que se estabelece reconhece, apenas, a escrita
do ultimo termo. Desse modo, foi necessdrio recorrer as duas formas escritas, nas palavras-

chave, para efetuar a pesquisa.

Mediante o resultado encontrado de 96 teses e dissertagdes, na primeira consulta,
optamos por organizar os trabalhos pelas pistas deixadas nos titulos. Para a andlise dos
titulos, a relacdo de trabalhos gerada na primeira forma de consulta foi escolhida por duas
razdes: por apresentar um nimero menor e pela premissa de que os titulos que adotaram o

termo autoavaliacdo seriam de pesquisas mais recentes.

Na verificagdo dos titulos, observou-se maior recorréncia de palavras relacionadas,

entre as encontradas estdo: avaliagdo, avaliacdo institucional, avaliagdo formativa, avaliacdo

20 = . - . . .
Em func¢do da data da consulta, as teses e dissertacdes mais recentes disponiveis eram referentes a 2010.
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da aprendizagem, SINAES, autoconhecimento, metacognitiva, autoeficicia, autoria,
autorreferido e autopercepcdo. Essas palavras foram aqui apresentadas pela ordem de maior
frequéncia, sendo o termo “avaliacdo” o que mais vezes foi utilizado em nivel de mestrado e

doutorado.

Neste levantamento, utilizou-se a seguinte categorizacdo para a classificacdo dos
titulos: 1- Presenca da palavra-chave; 2-Presenca das palavras relacionadas; 3- Auséncia da
palavra-chave e palavras relacionadas; E subdividimos o periodo dessas producdes em trés

momentos: 1987 a 2008, 2009 e 2010.

Tabela 1 — Categorizacao dos titulos

CATEGORIA Nivel  a2008 2009 2010 TOTAL
M:* 2 0 6 8
1- Presenca da palavra-
chave D** 1 0 4 5
M 6 8 11 25
2- Presenca das palavras
relacionadas D 1 2 3 6
3- Auséncia da palavra- M 14 8 13 35
chave e palavras
relacionadas D 4 3 10 17
= 28 21 47 96

* Mestrado; ** Doutorado

Encontramos um nidmero considerdvel de titulos que nao traziam qualquer indicio ao
tema de nossa pesquisa, entretanto, optamos por nao verificar resumo a resumo para se chegar
a essa confirmacdo. Ao se comparar o numero de titulos encontrados no primeiro momento
com os de 2010, verificou-se um quantitativo significativo superior. Fato que pode indicar o
crescente interesse por esse tema, tendo maior evidéncia em 2010, dltimo ano desse
levantamento. A partir desses resultados, é possivel que os préximos anos revelem mais

contribuicdes a essa temdtica.

Ao se perceber que, em alguns casos, a palavra autoavaliacdo estava associada a
palavra institucional/ instituicdes e SINAES, esta classificacio foi adotada como subcategoria
a “palavra-chave no titulo”. Essa distin¢do foi realizada com o objetivo de evidenciar qual o

termo que se repetiu com mais frequéncia e o ano em que o mesmo se fez mais presente.
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Tabela 2 — Sub-categorizaciao da palavra-chave no titulo

CATEGORIA Nivel 32008 2009 2010 TOTAL
Mestrado 2 0 4 6
AUTOAVALIACAO Doutorado 1 0 2 3
- Mestrado 0 0 2 2
AUTOAVALIACAO
INSTITUCIONAL Doutorado 0 0 2 2
- 3 0 10 13

Ao analisar os titulos foi possivel presumir a drea e a temédtica para qual se voltava a
temdtica autoavaliacdo, com a intencdo de distinguir aqueles cujo enfoque era dado as

institui¢des ou a aprendizagem, sendo este ultimo o de maior interesse para a nossa pesquisa.

As seis dissertacdes encontradas com a palavra-chave autoavaliagdo mostraram que a
temdtica desenvolvida apresentava-se da seguinte forma: uma na drea empresarial; duas na
area da saude; trés no campo institucional. Com relacdo as trés teses, elas estavam
relacionadas a drea institucional e se apresentavam da seguinte forma: uma na drea da saide e

duas voltadas as instituicdes de ensino.

Desta forma, foi possivel perceber que os trabalhos académicos que desenvolvem a
autoavaliacdo estdo atrelados, em sua maioria, a avaliag¢do institucional da educagdo superior.
Conclui-se, a partir desse breve e superficial levantamento, que a questdo da autoavaliacdo

nos anos iniciais continua, ainda, pouco explorada pelos pesquisadores da drea da educagdo.

Paralelamente a esse levantamento, encontramos dois trabalhos que traziam em seu
titulo a palavra “auto-avalia¢do” referente a aprendizagem, sendo uma tese (MURAD, 2005)
e uma dissertacdo (FONSECA, 2007). Essas duas pesquisas somadas a uma terceira intitulada
A avaliac¢do sob a ética do aluno (MARINHO, 2009) foram leituras que chamaram nossa

atencdo ao que vem sendo realizado na 4rea e dialogam com o nosso trabalho.

4.1 Em busca das perspectivas filosoficas e pedagogicas da autoavaliacio

No processo de revisdo de literatura, fomos nos interrogando sobre as raizes

pedagdgicas da autoavaliacdo da aprendizagem na histéria da educacdo. Partindo de uma
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concepcdo de avaliagdo que reconhece a crianca como participante no seu processo de
aprender e valoriza sua autonomia, encontramos algumas pistas nos ideais da Escola Nova,
também conhecido por Escolanovismo ou, ainda, Escola Renovada. Esse movimento ganha
notoriedade nos fins do século XIX e inicio do século XX na Europa e, também, nos Estados
Unidos. A bandeira de sua luta se levantou contra a escola tradicional que ndo correspondia
mais as aspiracdes da sociedade no cendrio pés Revolucdo Industrial.

[...] as principais caracteristicas da escola nova: educacdo integral

(intelectual, moral, fisica); educag¢do ativa; educagdo prdtica, sendo

obrigatdrios os trabalhos manuais; exercicio de autonomia; vida no campo;
internato; co-educacdo; ensino individualizado. (ARANHA, 1996, p. 172).

No Brasil, esses principios marcaram a década de 1920 e 1930 e repercutiram no
Manifesto dos Pioneiros da Educagcdo Nova. Este manifesto, divulgado em 1932, foi o
primeiro documento da sociedade civil brasileira que trazia uma importante discussio sobre a
educagcdo. O movimento da escola nova confrontava a escola tradicional e propunha a sua
renovacao.

Nessa nova concepg¢do da escola, que € uma reacdo contra as tendéncias
exclusivamente passivas, intelectualistas e verbalistas da escola tradicional, a
atividade que estd na base de todos seus trabalhos ¢ a atividade espontinea,

alegre e fecunda, dirigida a satisfac@o das necessidades do préprio individuo.
(AZEVEDO et al, 2010, p. 49).

A pedagogia tradicional concebe a escola como espago de inculcacao cultural e moral
e, portanto, seu ensino se assenta na transmissdo dos conhecimentos adquiridos pela
sociedade. Os contetidos escolares estdo desvinculados da vida dos alunos e espera-se destes,
apenas, a submissdo e passividade. A metodologia de ensino adotada baseia-se na repeti¢ao,
treinamento, memorizacdo, disciplina e estratégias punitivas para exercer o controle das
aprendizagens. Suas raizes sdo historicas, por isso a ramificacdo e os frutos deixados atingem

nossos dias e ainda é muito dificil dizer quando suas sementes ndo mais germinarao.

O confronto entre essas duas tendéncias se dava na proposi¢cao dos métodos ativos em
que o aluno é compreendido como sujeito ativo no seu processo de aprender e, por isso, passa

a ser o centro do processo educativo.

A escola renovada propde um ensino que valorize a auto-educagdo (o aluno
como sujeito do conhecimento), a experiéncia direta sobre o meio pela
atividade; um ensino centrado no aluno e no grupo. A tendéncia liberal
renovada apresenta-se entre nds, em duas versdes distintas: a renovada
progressivista, ou pragmatista, principalmente na forma difundida pelos
pioneiros da educagdo nova, entre os quais se destaca Anisio Teixeira (deve-
se destacar, também, a influéncia de Montessori, Decroly e, de certa forma,
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Piaget); a renovada ndo-diretiva, orientada para os objetivos de auto-
realizacdo (desenvolvimento pessoal) e para as relagdes interpessoais, na
formulagdo do psicélogo norte-americano Carl Rogers. (LUCKESI, 1994, p.
55, grifos do autor).

Nao € nosso objetivo detalhar os aspectos dessas tendéncias, todavia, queremos
apontar para o surgimento de um novo debate no campo educacional brasileiro em que a
educagdo nova “[...] se funda sobre o principio da vinculagdo da escola com o meio social,
[que] tem seu ideal condicionado pela vida social atual, mas profundamente humano, de

solidariedade, de servigo social e cooperacdo.” (AZEVEDO, 2010, p. 40-41).

Paralelamente e anterior ao movimento da escola nova no Brasil, muitos educadores
europeus também desenvolviam severas oposi¢des a Pedagogia Tradicional. Ao buscar
algumas referéncias tedricas que se aproximam da concep¢do de educacdo e avaliacdo
delineadas, encontramos os trabalhos de Henri Wallon (1879-1962) e Célestin Freinet (1896-

1966), ambos franceses contemporaneos.

Nesse momento, cabe destacar alguns aspectos das ideias desenvolvidas por esses
tedricos que perpassam o interesse da pesquisa. Em Wallon, nosso interesse se deu pelos
processos de socializacdo e individualizagdo e consequente distingdo eu-outro e na
interdependéncia entre o individuo e o social. Em Freinet, o foco da nossa atencdo se deteve

em suas atividades pedagogicas que favoreciam o desenvolvimento da autonomia e a parceria.

4.1.1 As contribuicoes de Henri Wallon

Wallon também participou do movimento da Escola Nova, embora alimentasse
algumas criticas com relacdo ao individualismo e espontaneismo presentes nas propostas de
renovagdo da escola. Ele se formou em filosofia, medicina e psicologia e “[...] toda sua obra
foi consagrada ao estudo da crianca, das condi¢cdes de seu desenvolvimento, das
caracteristicas de sua conduta e de sua evolucdo.” (GATRIOT—ALFANDERY, 2010, p.11).
Partindo de sua intensa observacao, elaborou uma psicogénese da pessoa completa por meio
de um estudo integrado do desenvolvimento. Ele também defendeu a existéncia de uma

relacdo reciproca entre a psicologia e a pedagogia (GALVAO, 1995).
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Para Wallon “[...]o desenvolvimento humano € marcado por avangos, recuos e
contradicoes e, para melhor compreendé-lo, € preciso abandonar concepg¢des lineares de
andlise e interpretacdo.” (GATRIOT—ALFANDERY, 2010, p. 33). Sendo assim, Wallon
informa a adocdo do “[...] materialismo dialético como método de andlise e fundamento
epistemoldgico de sua teoria psicolégica, uma psicologia dialética.” (GALVAO, 1995, p. 31).
Ressaltamos que ele confere um importante papel a afetividade na constituicdo da pessoa.
Outra importante caracteristica de seu trabalho é a percepcao da infancia com suas légicas
proprias sendo, portanto, necessdrio o abandono dos nossos referenciais “adultocéntricos”

para a compreensdo da crianca.

Reconhecendo a interdependéncia entre o meio social e a formagdo do individuo,
Wallon aponta a troca necessdria entre esses planos para que a crianga se desenvolva, como
podemos observar na citagio a seguir:

Para que uma nova e auténoma personalidade se forme, sdo necessdrios,
portanto, a alterndncia entre momentos de &énfase no exterior, na
experimentacdo e nos vinculos com outras pessoas; € momentos de maior
interiorizagdo e ‘ensimesmamento’, para que a crianca elabore,

incorporando, os processos de constituicdo de si mesma. (GATRIOT-
ALFANDERY, 2010, p. 41).

Nesse movimento entre o eu € o0 outro, os conflitos sdo inevitaveis, mas sdo bem-
vindos, pois “[...] a contradicdo é constitutiva do sujeito e do objeto, Wallon vé os conflitos
como propulsores do desenvolvimento.” (GALVAO, 1995, p. 42). Sobre isso, Galvao nos
esclarece que

A distingdo entre o eu e o outro s6 se adquire progressivamente, num
processo que se faz nas e pelas interagdes sociais. Até que a crianca saiba
identificar sua personalidade e a dos outros, correspondendo a primeira ao eu
e as segundas a categoria do ndo-eu, encontra-se num estado de dispersado e
indiferenciacdo, percebendo-se como que fundida ao outro e aderida as

situacdes e circunstancias. Portanto, o sentido do processo de socializacdo é
de crescente individuagdo. (Ibid, p. 50).

A partir dessa reflex@o, percebemos a importancia da socializagdo para sua crescente
diferenciacdo e constitui¢do da identidade. Por outro lado, aprendemos, também, que esse
processo nao circunscreve somente a infancia porque “[...] para Wallon, ‘0 outro é um
parceiro perpétuo do eu na vida psiquica’. Mesmo na vida adulta, os individuos se véem as
voltas com a definicdo das fronteiras entre o eu e o outro.” (GALVAO, 1995, p. 56). Ao
apontar para essa complexa relacdo que desenvolvemos por toda a vida, pois vivemos em

sociedade, Wallon nos remete a relevancia dos processos de auto e heteroavaliagdo para a
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promoc¢do da aprendizagem. O que nos levar a pensar se os momentos de avaliacdo
compartilhada permeada pela fala seriam oportunidades para o sujeito pensar a si proprio na
relacdo com os outros. Ademais, para Wallon “[...] expressar-se significa exteriorizar-se,
colocar-se em confronto com o outro, organizar-se.” (Ibid, p. 100-101).
Importante recurso para a constru¢do da identidade (individual ou coletiva)
as condutas de oposicdo podem ser interpretadas também como indicio de
uma necessidade de autonomia. A introducdo de medidas concretas que
visem possibilitar maior autonomia e responsabilidade as criancas pode
diluir a oposicao e facilitar a convivéncia nos momentos criticos. Sem falar
nos beneficios que tais medidas podem trazer para o desenvolvimento de

condutas sociais importantes, como a cooperagdo ¢ a solidariedade.
(GALVAO, 1995, p. 107, grifos nossos).

Desta forma, passamos a compreender a importancia do espago escolar como
promotor dessas experiéncias, uma vez que possibilita a crianca a participacao em diferentes
grupos e a vivéncia de inimeros papéis sociais. Nesse confronto entre seus interesses e o de

outros, sua autonomia se desenvolve no didlogo numa dinamica colaborativa.

4.1.2 As contribuigoes de Célestin Freinet

A escola nova preocupava-se com o trabalho “[...] numa proposta de formacao
humana mais abrangente, voltada para os valores individuais e, sobretudo, sociais.”
(ARANHA, 1996, p. 173). E foi Freinet, imbuido de principios socialistas, um de seus
principais representantes que dedicava esforcos na defesa de um trabalho pedagégico calcado
na cooperagdo e autonomia. Na perspectiva desse educador “[...] a verdadeira fraternidade € a
que nasce do trabalho. Por isso valoriza a atividade manual e de grupo, que estimulam a
cooperacao, a iniciativa e a participacdo.” (ARANHA, 1996, p. 174).

O escolanovismo oportunizou a confluéncia de trabalhos de muitos tedricos-
educadores que serviram de inspiracdo a Freinet. Ele se envolveu no movimento da Escola
Nova, mas, logo depois, se distanciou dessas ideias para criar as suas proprias. Portanto,
desenvolveu uma pedagogia que “[...] foi pensada como uma atividade concreta, vivenciada
como ‘técnicas de vida’, segundo suas proprias palavras, a servico da libertagdo dos homens.”

(LEGRAND, 2010, p. 15).

Freinet participou da Primeira Guerra Mundial da qual saiu gravemente ferido aos 21

anos, causando-lhe grandes limitacdes respiratorias que seriam permanentes. Ao iniciar seu
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trabalho como professor primario, Freinet encontrou dificuldades comuns a qualquer
educador que lida com um grupo de criancas. Entretanto, em seu caso, os excessos de fala
poderiam implicar sua morte. Tendo sua condicdo fisica imposto obstaculos, buscou inovar

sua prética para encontrar meios de envolver os alunos em suas atividades (FREINET, 1975).

Movido pelas limitacdes que cerceavam sua pratica como professor e o desejo de
renovar as experiéncias pedagogicas, Freinet organizou uma Cooperativa de Ensino Laico
que, em seguida, impulsionou a criacdo de sua propria escola em Vence, Franga, entre 1934 e
1935. Enquanto a Cooperativa produzia documentos e materiais didéticos, sua escola

constituia-se em um espaco de criacdo e vivéncia de suas propostas pedagdgicas.

Permitindo-se descobrir junto as criancas, Freinet desenvolveu uma série de
instrumentos que permearam sua pratica como, por exemplo, o texto livre, o jornal escolar e a
correspondéncia interescolar. Instrumentos que associados a outros procedimentos e técnicas
possibilitaram e ampliaram a comunicacdo dos trabalhos desenvolvidos dentro e fora da
escola. Entre eles, destaca-se a imprensa escolar que trouxe muitos beneficios ao ensino da
lingua e introduziu o sentido ao aprendizado dos alunos:

Querer imprimir é querer comunicar-se em grande escala. Imprimir €, em
termos funcionais, analisar a linguagem, letra por letra, e observar a correcao
ortografica. Partindo de textos livres, submetidos a debate e coletivamente

modificados e aperfeigcoados, o aluno-impressor encontra-se frente a frente
com a exigéncia da legibilidade. (LEGRAND, 2010, p. 20).

Freinet acreditava poder exercer sua filosofia, calcada no materialismo histérico, no
contexto da sala de aula. Por essa razdo, defendia que “[...] a renovacdo do ensino,
indispensével para a libertacio do homem, ndo se dd mediante discursos e textos, mas com
praticas e meios técnicos que, de algum modo, tornem real essa libertacdo.” (LEGRAND,
2010, p. 28). Libertacdo que se construia na tomada da palavra, pois, “[...] sua pedagogia
popular da palavra era uma pedagogia da comunicagdo auténtica, ou seja, da expressao

pessoal e da capacidade de ouvir o outro.” (Ibid, p.32).

Em sua obra Pedagogia do Bom Senso (2004), Freinet nos apresenta inimeras
histérias com o objetivo de provocar a reflexdo sobre o bom senso no contexto escolar.
Movida pela pergunta de uma das professoras da pesquisa, “O que fazer quando o aluno nao

"’

quer?!”, encontro no texto A historia do cavalo sem sede pistas que ajudam a pensar o
problema. Na histéria, um jovem - que ndo estava familiarizado com o trabalho no campo-

precisava fazer uma pequena viagem com um cavalo e, por isso, quis dar-lhe dgua antes de
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partir. Apds vadrias tentativas frustradas, pois o cavalo teimava em ndo beber, um camponés
aparece e sugere que ele deixe o cavalo comer a vontade. E explica que ao proceder dessa
maneira, o cavalo procuraria dgua por vontade propria. Ao final desse conto, Freinet nos
presenteia com a seguinte reflexdo: “Nao teimem numa ‘pedagogia do cavalo que nao tem
sede’. Caminhem com empenho e sabedoria para a ‘pedagogia do cavalo que galopa para a
luzerna®' e para o bebedouro’. (apud LEGRAND, 2010, p.43). Portanto, ele nos ensina de que
nada adianta ser firme na “rédea” se o desejo do cavalo for outro, ou ainda, se o aluno nao

tiver sede de saber. O melhor a fazer € “provocar a sede”, isto €, criar o desejo a mové-lo por

conta propria.

Eis que chegamos as consideracdes desse importante educador a respeito da avaliagao,
concebendo-a como parte do processo ensinoaprendizagem de forma continua e diferenciada.
Revela-nos um trabalho voltado a autoavaliacdo, a qual ele chama de técnica, em que os

alunos assumem responsabilidades para com sua prépria formacao.

A avaliagdo, sempre necessdria, assume nesse contexto outras
caracteristicas. Em lugar das provas coletivas, aplicadas de tempos em
tempos, 2 medida que o programa vai sendo ministrado, hd técnicas de
autoavaliacdo com as quais os préprios alunos se ddo conta das novas
competéncias adquiridas. O programa clédssico de disciplinas impostas —
célculo, ortografia, gramdtica — apresenta-se aqui na forma de competéncias
mais especificas, e € em vista dessas competéncias que os alunos se
autoavaliam [...] Nesse processo, foram criadas as ‘fichas de
autocorrec¢ao’, utilizadas pelos alunos espontaneamente ou sob a orientacdo
de um professor, para corrigir as dificuldades constatadas (LEGRAND,
2010, p. 26, grifos nossos).

As fichas de autocorrecdo reinem exercicios que permitem a crianga realiza-los em
ritmo proéprio. Elas se apresentam em quatro etapas: fichas-perguntas, fichas-respostas, fichas-
testes e fichas-correcoes (FREINET, 1975). Associado a essas duas técnicas, é importante
mencionar os planos de trabalho que eram pensados coletivamente, entre professor e alunos.
Vé-se aqui uma proposta em que os alunos participam de atividades, que sdo erroneamente

consideradas exclusivas ao professor, como, por exemplo, a avaliagdo e o planejamento

escolar.

J4 para Freinet, a importancia do imprevisivel, em sintonia com os
acontecimentos cotidianos, e seu interesse pelo desenvolvimento da

21 Ao A o . N
“s.f. Botanica. Género de papiliondceas forrageiras, frequentemente usadas na rotacdo das lavouras para

nitrogenar o solo; alfafa”. Consulta ao Diciondrio online de portugués.Disponivel em: <
http://www.dicio.com.br/luzerna/> Acesso em: 07 mar. 2013.
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autonomia dos alunos levam-no a conceber o uso do tempo de modo mais
flexivel. Ha periodos maiores de tempo para as atividades da classe como
um todo e ‘planos de trabalho’ individuais, elaborados pelo aluno no inicio
de cada semana. Tais planos sdo vistos como compromissos assumidos,
contratos pessoais de trabalho. Nesse quadro geral, eventuais agrupamentos
coletivos podem ser criados. (LEGRAND, 2010, p. 26)

Suas ideias foram inovadoras e o sdo até hoje como afirma Legrand (2010, p. 31):
“[...] continua a ser rarissimo que o aluno tome a palavra com autonomia e praticamente
impensdvel exercitar-se na criatividade lingiifstica.” Desta forma, este autor (Ibid, p. 27)
entende que o trabalho de Freinet contrapds-se a autoridade suprema do professor e propunha
a “[...] constituicdo de um outro poder pedagdgico que se desloca para as maos dos alunos e,

por sua vez, inauguram um novo tempo pedagdgico.”

4.2 A autoavaliacio e suas contribuicoes

Reconhecendo as relacdes antidialdgicas, antidemocriticas e opressoras que
perpassam a sociedade, Freire propde a pedagogia do oprimido para a libertacdo tanto do
oprimido quanto do opressor. Em outras palavras, respectivamente, no contexto escolar, a
libertacao do aluno e do professor, ou ainda, no sistema educacional, a libertagao dos sujeitos
do processo de ensinoaprendizagem imersos nas politicas de exames que desencadeiam a

mercadorizagdo da educagdo.

A esse respeito, a autoavaliacdo pode se constituir em instrumento de conscientizagdo
e liberacdo de ambos ao oportunizar a pratica reflexiva e dialégica no desvelamento do
mundo e sua superagdo. Isso porque a autoavaliacdo aproxima-se do sentido da alfabetizacdo
no processo de “existenciar-se” e “historicizar-se” mediante a narrativa de experiéncias, em
que o sujeito assume a autoria de sua propria histéria no percurso da sua aprendizagem.
Aprendizagens compartilhadas que possibilitam o desenvolvimento de uma avaliacdo

negociada, em comunhio e solidariedade.

Tendo em mente que o opressor s se liberta com a ajuda do oprimido, ao pensarmos
essa libertacdo soliddria nas salas de aula, o educando-crianga passa a assumir um papel
central na transformacdo da pratica pedagdgica por meio do didlogo. Um didlogo critico que
abale as estruturas empoeiradas e verticais do professor, antes o unico que podia falar. Por

isso, € necessdrio repensar a formacdo docente para o desenvolvimento de “aberturas” as
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praticas dialdgicas que desestabilizem as préiticas domesticadoras. Uma formacido que
provoque a emersdo de sua consciéncia enquanto educador e exerca uma lideranca que se

refaca conjuntamente e continuamente com seus alunos.

Embora professores e alunos, historicamente, vivam papéis diferentes na sala de aula
(opressor/ oprimido), diante dos exames externos - que ao verificar o desempenho, os
transforma em dados analisaveis, coisifica-os, converte- os em objetos -, ambos se aproximam
e assumem uma mesma identidade nessa relacdo: a de oprimidos. Nesta ‘situagcdo-limite’, fica
a questdo: que ‘atos-limites’ professores e alunos podem construir?

Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se
propde a si mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si, de
seu ‘posto no cosmos’, e se inquietam por saber mais. Estard, alids, no
reconhecimento do seu pouco saber de si uma das razdes desta procura. Ao
se instalarem na quase, sendo tragica descoberta do seu pouco saber de si,

se fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas
os levam a novas perguntas. (FREIRE, 2005, p.31, grifo nosso).

Freire propde que nos coloquemos enquanto problema a ser conhecido, desvendado,
decifrado em nossas multiplas conexdes com o mundo. E para conhecer a si préprio e ao
mundo, € preciso ler criticamente e indagar o lido. Corroborando com a leitura de mundo de
Freire, encontra-se em Hadji (2001, p.44) a afirmacdo de que “[...]a avaliacdo é uma operagao
de leitura da realidade[...]” Nesse sentido, aprender a avaliar é aprender a ler, decifrar as
pistas do préprio processo de ensinoaprendizagem.

O termo ‘leitura’ significa, aqui, que o avaliador aborda seu objeto como o
leitor seu texto. [...] O leitor levanta indicios na ‘estrutura de superficie’ do
objeto (o conjunto do que se mostra, da informacdo visual) para construir

sentido em funcdo de informacdes disponiveis em sua estrutura cognitiva.
(HADIJI, 2001, p. 102).

A autoavaliag@o apresenta um potencial em constituir-se numa tarefa de promocao da
aprendizagem, constru¢do de conhecimento e troca dialdgica entre os sujeitos diretamente

implicados nesse processo. Para que a autoavaliagdo possa ser desenvolvida no sujeito que

z

aprende, isto €, que ele proprio tenha autonomia em “ler”, decodificar sua trajetéria e
desenvolver solugdes aos obstidculos encontrados, precisa acompanhar o processo de

conscientizacao.

A adog¢do do conceito de educacdo como atualiza¢do histérico-cultural de
individuos leva a constatacdo ndo apenas da extrema importancia da
continua avaliagdo para o bom desenvolvimento do processo, mas também
da necessdria consciéncia do sujeito a respeito desse andamento, ou seja, da

auto-avaliacdo. Se educacdo é processo de apropria¢do da heranca histérico-
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cultural pelo individuo, isto se d4 com o fim de construir a prépria
personalidade deste, sendo crucial, para tanto, a autoconsciéncia de seus
progressos e dificuldades[suas necessidades]. (PARO, 2001, p.43).

A autoavaliacdo pode se tornar um caminho para que os diferentes sujeitos imersos
nos processos avaliativos - os alunos, os professores, a familia, o Estado — participem
ativamente. E no caso dos alunos dos trés primeiros anos iniciais do Ensino Fundamental,
essa participagdo inicia-se pela tomada de voz, linguagem ja desenvolvida e que informa seus
valores, sua cultura e identidade.

[...] a voz do aluno deve radicar-se numa pedagogia que permita que os
alunos falem e que compreendam a natureza da diferenca como parte tanto
de uma tolerancia democritica e de uma condi¢do fundamental para o
didlogo critico, quanto do desenvolvimento de formas de solidariedade
enraizada nos principios da confianca, do compartilhamento e num
compromisso com a melhoria da qualidade a vida humana. Uma pedagogia

de alfabetizacdo critica e de voz precisa desenvolver-se em torno de uma
politica de divergéncia e de comunidade, que ndo se baseia apenas numa

N

exaltacdo a pluralidade. Uma pedagogia como essa deve ser conseguida a
partir de uma determinada forma de comunidade humana em que a
pluralidade seja dignificada mediante a constru¢do de relacdes sociais em
sala de aula em que todas as vozes se unifiquem, em suas divergéncias, tanto
em seu esforco para identificar e relembrar momentos do sofrimento
humano, quanto em suas tentativas para superar as condi¢des que perpetuam
aquele sofrimento. (FREIRE; MACEDO, 1990, p. 20-21).

Mas, para que todos, sociedade e comunidade escolar, participem e falem, devem
sentir-se verdadeiramente ouvidos ou esse movimento perde seu significado. Atividades,
propostas pelo professor, para cada um expressar seu ponto de vista, ndo cumpre a sua fungao
quando o mesmo incentiva apenas 0 que se quer ouvir, logo, ndo enriquece, nao transforma.
Assim como, diante de reunides de responsaveis, em que o gestor nao acolhe as sugestdes e/
ou criticas para serem problematizadas por todos. De forma semelhante, os encontros
oportunizados pelas institui¢des e setores publicos destinados a discussdo da educacio e seus
entraves que, geralmente, resultam em documentos preciosos que caem na desventura de
serem engavetados. Nesse cendrio, ninguém se ouve, ninguém ¢é reconhecido em suas
contribuicdes, todos ignoram o papel importante que cada um desempenha. Os alunos estdo
desmotivados, o0s responsdveis-pais estdo desesperancosos, o0s professores estdo
desautorizados, em outras palavras, silenciados, ‘“apassivados”, conformam-se, tornam-se
indiferentes e aceitam a introje¢ao do opressor. Nessa relacdo opressora e antidialdgica, de

apagamento de consciéncias, hd um prescritor e um prescrevido.
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A escuta sensivel necessdria ao reconhecimento das “vozes avaliativas” ndo significa,
pois, a aceitacdo passiva de tudo que € dito. Se hd o entendimento de que didlogo ndo €

consenso, a participacdo deve estar sujeita a constantes ressignificacoes.

Entdo, partir de uma avaliagdo que fale a, da aprendizagem , para alcancar uma
avaliacdo que fale com (FREIRE, 2005; 2007), para a aprendizagem (FERNANDES, D.,
2006), € o desafio que se coloca a todos os educadores e educandos comprometidos com o seu

que-fazer, na busca por ser mais (FREIRE, 2005; 2007).

E possivel afirmar que a avaliagio que prevalece é aquela sob a ética maquinica da
escola Moderna que exclui os sujeitos do processo avaliativo. Os alunos e, em muitos casos, o
professor sdo frequentemente silenciados e excluidos desse processo e, em consequéncia, sua
capacidade avaliativa acaba por atrofiar-se. Entretanto, vé-se o surgimento de concepgdes e

préticas que buscam incluir as demais vozes e enriquecer o processo avaliativo.

Villas Boas (2004; 2008; 2011) discute algumas possibilidades de contrapor essa
avaliacdo excludente ao convidar os préprios alunos a assumirem a responsabilidade por sua
aprendizagem. Como caminho a essa participagdo, ela propde:

Romper com o processo unilateral e autoritirio de avaliacdo, em que
somente o professor avalia e somente o aluno é avaliado, significa
oportunizar ao aluno aprender a avaliar. Para isso dois componentes da

avaliac@o formativa se tornam essenciais: a avaliacdo por colegas e a auto-
avaliacdo. (VILLAS BOAS, 2008, p.47).

A respeito da avaliacdo por colegas, Villas Boas (2008, p.49) entende que

[...] € um componente importante do processo avaliativo e pode ser o
primeiro passo para a auto-avaliacdo. [...] Essa ajuda mdtua tem a vantagem
de ser conduzida por meio da linguagem que os estudantes naturalmente
usam. Além disso, os alunos costumam aceitar mais facilmente os
comentdrios de colegas do que os de seus professores.

Nesta proposta de trabalho ocorre uma rica reciprocidade, pois ao avaliar o colega, o
aluno aprende a olhar para o seu préprio trabalho com os olhos de um avaliador, fazendo-se

outro para si mesmo.

A respeito de outro importante elemento no processo avaliativo, Villas Boas (2008)
explica o que entende por autoavaliacdo:
A auto-avaliacio é um componente importante da avaliacdo formativa.

Refere-se ao processo pelo qual o préprio aluno analisa continuamente as
atividades desenvolvidas e em desenvolvimento, registra suas percepcoes e
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seus sentimentos e identifica futuras acgdes, para que haja avanco na
aprendizagem. (Ibid, p. 51).
[...]

A auto-avaliacdo ndo visa a atribuicdo de notas ou mengdes pelo aluno; tem
o sentido emancipatério de possibilitar-lhe refletir continuamente sobre o
processo da sua aprendizagem e desenvolver a capacidade de registrar suas
percepcoes. (Ibid, p. 52).

Fernandes e Freitas (2007, p. 35) afirmam que “[...] a auto-avaliacdo ainda ndo faz
parte da cultura escolar brasileira. Entretanto, se quisermos sujeitos auténomos, criticos,
devemos ter consciéncia de que tal pratica deve ser incorporada ao cotidiano.” E que ainda
estamos muito longe de incorporar “a auto-avaliacdo do ensino (feita pelo professor) e a auto-

avaliacdo da aprendizagem (feita pelo aluno).”

Além de ser pouco praticada, quando realizada, a autoavaliacdo, muitas vezes, ocorre
segundo a légica da avaliagdo classificatoria, conforme alerta Villas Boas (2011). Nesse
contexto, ela se resume a um roteiro ao final de uma etapa com a exigéncia de atribuir uma

nota e os alunos desconhecem os motivos e finalidades desse procedimento.

A autora defende e coloca em prética, no curso de graduacdo em pedagogia em que
ministra suas disciplinas, a ideia que professores da educacdo bdsica vivenciem a
autoavalia¢do enquanto alunos em cursos de formagao para que possam desenvolvé-la junto a
seus futuros discentes. Villas Boas convida seus alunos, em formacao, constantemente, ao
didlogo sobre os diferentes procedimentos avaliativos que possam contribuir para a avaliacdo

formativa, conforme se verifica nos Cadernos Li¢des de Avaliagdo (VILLAS BOAS, 2007).

Vimos em Villas Boas (2011) que para uma pratica de avaliagdo formativa em que o
aluno assuma a responsabilidade pelo seu processo de aprendizagem, ha que se desenvolver a
autoavaliacdo e a avaliacdo entre colegas. A mediacdo do professor proporcionada pelo
feedback podera contribuir para que alguns elementos sejam acrescidos e enriqueca a reflexao

discente.

Kluger e DeNisi (1996 apud Black e Wiliam 1998,p. 48) definem as
intervengdes de feedback como agdes desenvolvidas por agentes externos
para fornecer informagdes referentes a aspectos do desempenho de alguém.
Acrescentam que a exigéncia para a atuacdo de um agente externo € a
exclusdo da autorregulacio. De forma diferente, Ramaprasad (1983)
conceitua feedback: ‘Informac@o sobre o intervalo entre o nivel atual e o
nivel de referéncia de um sistema que é usado para alterar o intervalo de
alguma forma’. [...] Black e William (1998, p. 53) propdem que, em favor da
simplicidade, o termo feedback seja usado no seu sentido mais restrito, para
se referir a qualquer informacdo oferecida ao estudante sobre o seu
desempenho. (VILLAS BOAS, 2011, p. 27-28, grifos da autora).
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Villas Boas (2008, p. 40) concorda com Black e Wiliam (1998) que a avaliacio
formativa envolve atividades realizadas tanto pelos professores quanto pelos alunos e que
oportuniza informacgdes ao trabalho pedagdgico, possibilitando feedback a ambos. Dessa
forma, para a autora “[...Jo compromisso do feedback &, pois, com a aprendizagem do aluno e

nao com notas.”

E com base nas informacoes produzidas pelo processo de avaliacdo que o educando
pode pensar sobre suas atividades e tracar caminhos alternativos, isto €, regulando sua

aprendizagem.

Villas Boas, em didlogo com Sadler (1989), explica a diferenca entre feedback e
automonitoramento:

Se o préprio aluno gera a informagdo necessdria ao prosseguimento de sua

aprendizagem, esse procedimento é parte do automonitoramento. Se a fonte

de informacdo lhe € externa, ela € associada a feedback. Em ambos os casos,

busca-se a eliminac¢do da distincia entre os niveis de desempenho atual e o
de referéncia (2008, p.41).

Para Villas Boas, esses dois elementos, feedback e automonitoramento, compdem a
avaliacdo formativa e espera-se que o primeiro seja, progressivamente, transformado no
segundo de modo a garantir a autonomia discente. Para a constru¢do da capacidade avaliativa
que resulte em automonitoramento, a autora pontua que se faz necessdrio “[...] o
desenvolvimento da capacidade de avaliacdo do proprio trabalho.” (Ibid, p. 42); e o convivio

com essas praticas avaliativas.

Conforme abordamos no segundo capitulo, a respeito dos instrumentos de avaliagao,
Fernandes e Freitas (2007, p. 27) os concebem como “[...] tarefas que s@o planejadas com o
proposito de subsidiar, com dados, a andlise do professor acerca do momento de
aprendizagem de seus estudantes.” Os autores (Ibid, p. 31, grifo dos autores) esclarecem,
ainda, que “[...] o importante ndo € a forma, mas a pratica de uma concepgdo de avaliacdo

que privilegia a aprendizagem.”

Ao afirmar que “[...] a avaliagdo € inerente a um sujeito que ndo se pode substituir
sem, por isso mesmo, modificar o discurso avaliativo.” (HADIJIL, 1994, p. 98), Hadji nos
informa que diante de um mesmo objeto de avaliagdo, vdarias sdo as perspectivas sobre ele
tanto quantos forem os sujeitos avaliadores. Passamos a entender que quem realiza a
avaliacdo imprime sua subjetividade e, por isso, os resultados podem variar

consideravelmente de avaliador para avaliador.
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Buscamos nas entrevistas tornar essas subjetividades mais evidentes, levando as
docentes a explicitar os sentidos que atribuem a autoavaliacdo da aprendizagem. Portanto,
trouxemos, mais uma vez, as contribuicdes de trés professoras. Uma delas manifesta o
seguinte entendimento:

E a autoavaliacio é a partir do erro que o aluno... ele mesmo, como é que
se diz, ele mesmo... Vocé ndo colocar o erro no caderno, a caneta. Que ele
mesmo veja que ele estd errado... Até mesmo na propria brincadeira, a
crianga 1é a palavrinha... Ao invés de ler BOIA, ler BOLA...Ai vocé vé “Que
letrinha é essa aqui no meio? E o 1..” Ai ele jd vai ler BOIA... Ele mesmo vai
procurar fazer a autocorre¢do do que ele errou, do que ele viu que estava
errado... (Interrup¢do de alunos) Ndo é vocé falar... ndo é dar a corregdo
pronta e acabada, ndo é isso?! E vocé fazer com que o proprio aluno se
autoavalie ...o préprio aluno faca a corregcdo do erro dele...através do erro

dele, que o erro, segundo os estudiosos, segundo a Emilia Ferreiro, é uma
forma da crianga construir o aprendizado, através do proprio erro.

Nesse pequeno trecho, a palavra erro foi citada indmeras vezes. A preocupagdao com o
erro € um aspecto importante da avaliacdo, mas a pratica pedagdgica ndo deve se limitar a ele.
Esteban (2000, p. 4) nos ensina que “Saber e ndo saber sdo interpretados como opostos e
excludentes, sendo ao ndo saber atribuido um valor negativo; sequer se estabelece a relagcdo
entre acerto e saber e erro € ndo saber.” Desse modo, o erro ndo € compreendido como parte
constitutiva da aprendizagem, mas como algo ndo permitido que precisa ser corrigido. E
assim, uma pratica regida por essa l6gica nos informa “[...] a dicotomia acerto/erro, saber/nao
saber, tecida a partir de um padrdo fixo e predefinido de conhecimento, desenvolvimento e

aprendizagem, que caracteriza a avaliacdo classificatdrial...]”(Ibid, p.5).

Outra docente reconhece que os préoprios alunos se autoavaliam e, por isso, estdo
conscientes quanto as suas necessidades de aprendizagens. Ela nos conta que no fundo eles
sabem que eles ndo sabem. E apesar deles terem essa consciéncia que eles ndo sabem
escrever, eles vém para escola. Ela afirma que a autoavaliacao € importante ao processo
porque uma coisa é o professor apontar o erro. Outra coisa é o aluno ter essa capacidade de

identificar o erro por ele mesmo.

Que eles percebem que o erro faz parte do processo do ensino—
aprendizagem, né. Que é através do erro que a gente chega ao acerto. E
através do erro que eles percebem aonde precisam mudar. E é aonde eles
ganham autonomia, né. Que nem toda vida, eles vdo ter o professor ali para
corrigir pra eles, pra sinalizar o erro. Isso, também, auxilia quando na
questdo da ...da atengdo.

Entendemos que a concepcdo de autoavaliagdo revelada por essas duas professoras

perpassa a identificacio do erro e a autocorrecdo. Embora esta seja uma competéncia
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necessdria para o discente, a preocupacdo com o certo e o errado ndo pode ser a principal. A
autoavaliacdo, em seu sentido mais abrangente, € um processo pelo qual o sujeito busca
conhecer a si proprio. Desse modo, Fernandes e Freitas (2007, p. 36, grifo nosso) ponderam
que “[...] a auto-avaliagdo deve favorecer ao estudante a auto-reflexdao acerca de sua postura,
suas atitudes individuais e no grupo, seu papel no grupo, seus avangos, seus medos e

conquistas.”

Uma prética pedagdgica que se constrdi pela verificagdo do erro e do acerto, prioriza
aspectos superficiais da aprendizagem negando outras informacdes importantes ao processo.
Por essa razdo, Esteban (2000) propde a avaliacdo como prdtica de investigacdo para que o
erro possa ser compreendido em outras relacdes.

Sobretudo, como pratica de investigacdo, ndo nega o erro, tampouco lhe
atribui um valor negativo. O erro é considerado um importante elemento na
tentativa de compreender a complexidade dos processos e de produzir
préticas que incorporem os processos em sua complexidade. O erro d4 pistas
sobre os conhecimentos, praticas, processos, valores, presentes na relagio
pedagdgica, embora freqiientemente invisiveis. O erro é portador de
conhecimentos, processos, logicas, formas de vida, silenciados e negados
pelo pensamento hegemdnico. A avaliag@o, nesta perspectiva, vai desafiando
e desfiando o que se mostra para encontrar o que se oculta. (Ibid, p. 14).

Na perspectiva de outra docente [...] a autoavaliacdo ela é importante em todos os
sentidos e aspectos do curriculo, do dia a dia, da crianca na formacdo do cidaddol...] Em
outros momentos da conversa, foi possivel perceber que a professora entende a autoavaliagdao
como momento em que a crianga fala de si, revelando aspectos encobertos que poderiam estar
interferindo na sua formacdo e desenvolvimento. E para se chegar a essa autoavaliacdo é
fundamental estar com a crianga como relata a professora: [...] as vezes, vocé vé que a crianca
td com dor de cabega e ai vai buscar... é importante...vocé definir porque a crianga estd com

aquela dor de cabegal...] Na compreensdo desta professora a autoavaliacdo do aluno traz

revelacdes sobre seus sentimentos e necessidades.

Independente da existéncia de um instrumento formal de autoavaliacio da
aprendizagem, ou ainda, o reconhecimento e a promocao dessa pratica por meio de atividades
planejadas no cotidiano, estamos de acordo com os autores da Escola da Ponte quando
afirmam que “[...] na nossa vida didria, estamos, sobretudo, sujeitos a avaliacdo pelos pares e
por nés proprios.[...] S6 assim cada um de nds € capaz de se realizar melhor e de melhorar

enquanto pessoal e ser social.” (PACHECO, J.; PACHECO, M., 2012, p. 105).
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4.2.1 O que é metacognicdo?

Considerando o papel importante que a autoavaliacdo desempenha na avaliagdo numa
perspectiva formativa, € preciso aprofundar a compreensao desse elemento como processo de

auto-regulagdo, autocontrole e metacogni¢ao, defendido por Hadji (2001).

A respeito da auto-regulagcao que implica a regulacdo da acdo de aprendizagem, Hadji
(2001) esclarece que ela nao deve ser confundida com a autonotagdo ou autobalanco.
Enquanto a primeira refere-se a atribuicao de notas/conceitos que o proprio aluno realiza
diante de uma tarefa, a segunda ocorre quando ele analisa o resultado final da atividade em
comparacdo ao modelo-guia. Diferentemente, o autocontrole envolve uma avaliacdo continua
da agdo realizada no processo do aprender, implicita e inconsciente, e principal marca da

autoavaliagdo.

Ele constitui a instincia reguladora da acdo, cujo jogo pode modificar as

normas e os modelos de referéncia. De algum modo, é um olhar ‘olhar
critico sobre o que se faz enquanto se faz’ (p. 53)*, olhar através do qual se
expressa o sistema interno de orientacdo préprio a cada um e cuja
mobilizacdo pode ter o efeito de uma modificacdo desse sistema. Vé-se
entdo que o termo controle nao tem absolutamente, aqui, o sentido negativo
que assumia naqueles que opuseram fortemente a avaliacdo ao controle.
(HADIJI, 2001, p. 102).

Através dessa reflexdo, o autor afirma que a autoavaliacdo € presenga constante nas
atividades dos alunos em forma de autocontrole porque € intrinseca a esta e essa aos processos
cognitivos dos sujeitos. Com base nisto, o desafio estd em transformar um processo
espontaneo, natural, em processo consciente, instrumentalizado, instituido. Portanto, a
finalidade da autoavaliagdo € desenvolver e aperfeicoar esquemas de orientagdo internos no
sujeito que contribua para o €xito da auto-regulacdo. Nessa operagdo, a acdo do sujeito que
aprende € fundamental, cabendo ao professor instrumentalizar e incentivar o aluno em

atividades auto-reflexivas, ou seja, em suas interpretacdes e andlises.

A metacogni¢do € uma atividade presente na autoavaliacio em que o sujeito se
distancia da sua atividade, em andamento, toma consci€ncia do processo em movimento e
realiza uma apreciagdo critica sobre sua propria acdo. Por sua vez, a autoavaliagdo

desencadeia processos regulatérios da aprendizagem através do autocontrole - regulacdo

2 Hadji cita Georgette Nunziati (1990) no mesmo pardgrafo.
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cognitiva e espontanea — e promove a regulacdo metacognitiva. Sendo assim, a metacognicao
associa-se ao exercicio de autocontrole, entretanto, essas estratégias distinguem-se pelo fato

da primeira ser consciente e a segunda nao.

Aprendemos com Flavell (apud MURAD, 2005, p. 11) que “A metacognicao esta
relacionada ao conhecimento que se tem dos proprios processos cognitivos, de seus produtos
e de tudo que eles tocam [...]”. Compreendemos, pois, que os sujeitos realizam diferentes
atividades cognitivas (conhecer, lembrar, relacionar etc.) em situacdes de aprendizagens e
podem desenvolver a metacognicdo, isto €, uma atividade mais elaborada e complexa que

pensa, gerencia, analisa, avalia, modifica e regula as aprendizagens em processamento.

Para Murad (2005, p. 15), a metacognicao se apresenta de duas formas: conhecimento
sobre conhecimento e auto-regulacdo. Enquanto o primeiro envolve “[...] tomada de
consciéncia dos processos e das competéncias necessarias para a realizacdo da tarefa e do seu
produto [...]”, o segundo refere-se as decisdes tomadas pelo sujeito sobre os ajustes

necessarios a realizagcao da atividade.

Para realizar a atividade metacognitiva que necessita da regulacdo do pensamento e
aprendizagem, esclarece Murad (2005), o sujeito utiliza trés habilidades: planejamento,
monitoramento e avaliagdo. Dessa forma, o sujeito precisa ter acesso as experiéncias
avaliativas e, principalmente, as préticas autoavaliativas, para desenvolver sua competéncia
(auto)avaliativa e metacognitiva.

As modalidades de autoavaliag@o praticadas na escola podem contribuir para
o desenvolvimento das estratégias de regulacdo metacognitiva do aprendiz:
auto-avaliando-se, o aluno é levado a explicitar suas representagdes, a
refletir sobre suas estratégias, a confrontar seus passos (seu processo) aos
dos outros alunos, a integrar critérios externos as suas referéncias, a

gerenciar ativamente as relagcdes entre diferentes tarefas a serem realizadas.
(MURAD, 2005, p. 25-26).

No caso da autoavaliac@o, o aluno necessita compreender as estratégias em jogo para
poder atuar no sentido da auto-regulacio com promocdo da sua aprendizagem. As
significacdes atribuidas ao processo avaliativo estdo atreladas as interpretacdes de cada
sujeito, pois toda avaliagdo perpassa valores, subjetividades e intensas negociagdes. Espera-se
que o aluno remodele as abordagens avaliativas, mediadas pelos pares e professor e

desenvolva sua autonomia regulatdria.
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4.2.2 A autonomia da/ na (auto)avaliacao

Até o momento, o nosso trabalho tem revelado que a participacdo do outro, mediador,
€ parte constitutiva da autoavaliacdo. Porém, até que ponto essa participacdo acontece € como
definir a autonomia nesse processo? Primeiro, ¢ imprescindivel que reflitamos sobre o que
entendemos por autonomia e para isso seremos ajudados por Sampaio (2008, p. 88) com a
reflexdo a seguir:

Como afirmar que a ajuda causa dependéncia e, por isso, deve ser negada? O
que compreendemos por dependéncia? E por autonomia? A crianga

2

“autonoma” e “independente” é a que realiza sozinha as atividades
propostas? A que ndo precisa perguntar? A que parece entender o que a
professora fala? A que ndo incomoda?

Poderiamos somar a essas muitas outras perguntas, porém, ja podemos perceber que
ha um senso comum de que sujeito autdbnomo € aquele que realiza sozinho suas atividades.
Pensamento que se faz presente em muitos relatérios que os professores realizam sobre os
seus alunos e evidenciam as incoeréncias dessa forma de ver o processo. Por isso, € preciso ir
mais adiante nesse entendimento, pois se “[...] a ajuda e o fazer em cooperagdo sao
constitutivos desse movimento de constru¢ao de conhecimentos (SAMPAIO, 2008, p. 88)”,
isto é, ndo aprendemos sozinhos; logo, “[...] a ‘independéncia’ e a ‘autonomia’ das criangas
serdo sempre provisorias e relativas aos conhecimentos e desconhecimentos presentes (Ibid, p.
88)”. Isso significa entender que hd situacdes em que evidenciamos nossos saberes, ja
construidos em parceria, € outras em que a colaboracdo se faz mais necessaria. Portanto,
“[...]Jo conceito de autonomia € relativo e relacional e nido substancial como aprendemos a
compreendé-lo (Ibid, p. 88)”. Todos somos, em certa medida, autbnomos e dependentes.

Aqui surge o ponto mais crucial da nova no¢do de autonomia: um sistema
aberto € um sistema que pode alimentar sua autonomia, mas mediante a
dependéncia ao meio externo. Isso significa que, contrariamente a oposi¢do
simplificadora entre uma autonomia sem dependéncia e um determinismo de
dependéncia sem autonomia, vemos que a no¢do de autonomia sé pode ser
concebida em relagdo a ideia de dependéncia, e esse paradoxo fundamental é
invisivel a todas as visdes dissociadoras para as quais hd antinomia absoluta

entre dependéncia e independéncia [...] Toda a vida humana autdbnoma é um
trama de incriveis dependéncias. (MORIN, apud SAMPAIO, 2008, p. 88).

Para dialogarmos sobre a autonomia e a parceria observadas nas salas de aula
investigadas, escolhemos trés situacdes que exemplificam a autonomia dos alunos em agir por
conta propria, mas, a0 mesmo tempo, essa acdo sé pode ser concretizada pelas relagdes

estabelecidas antes e durante que a favorecem.
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Episédio 12

As 16h20 em sala, a professora continuou o trabalho de colagem e correcdo, em sua mesa. Nao deu
qualquer orientacdo aos alunos [...] Eles, entretanto, buscaram criativamente ocupar o espago 0cioso.
Observei que Natdlia e Helen colocaram uma carteira de frente para outra e comegaram a desenhar em
cadernos de rascunhos e estabeleceram uma conversa amistosa. Maria, ao meu lado, acompanhada de
Ulisses, tentou escrever meu nome em seu caderninho de rascunho. Eu a ajudei e pedi para ela soletrar
as letras do meu nome. Em seguida, ela propds me desenhar. Carol, também com seu caderninho de
rascunho, arrancou pedacos para fazer desenhos e os entregou para a professora e para mim. Os
meninos Edson e Felipe fizeram estalinho de papel. (C.C., p. 31).

Episédio 2

Iris: Quer que eu te ajude? Aqui tem seis. Entdo, vocé tem que botar o seis. Aqui tem trés. Entdo, vocé
tem que botar o trés. Agora, tem que fazer uma linha. (Iris um pouco ansiosa em ajudar, pegou o 1pis
da mio da Renata para fazer pra ela. Entretanto, Renata nao aceita e pega o ldpis de volta, fazendo o
tragado da conta sozinha.).

Iris disse: Isso mesmo! Eu fiz assim. (C.C., p. 57).

Episédio 3

[...] a professora mandou ele (Mércio) sentar. Ele foi para o outro lado da sala, mas nao voltou para
sua cadeira, decidiu continuar em sua andanca colaborativa e ficou ao lado de Fernando que ndo
estava conseguindo fazer as contas. Logo depois, Méarcio me perguntou algo sobre o resultado de uma
multiplicacdo e despertou minha curiosidade pelo o que ele estava fazendo no caderno. Ele mesmo
havia criado desafios para si proprio, envolvendo multiplicagio com niimeros de dois algarismos.
(C.C., p. 130).

No primeiro episodio os alunos criam um novo sentido para um tempo livre na sala de
aula que se repete com frequéncia, mas o fazem em parceria. No segundo, Iris oferece ajuda a
colega sem ser chamada por ela ou orientada pela professora a fazé-lo nesse instante.
Entretanto, ja experienciou o receber a ajuda de outras colegas e sabe que existe naquela
turma uma dinamica de parceria que € incentivada pela professora. O ultimo episédio revela
as tensdes existentes numa turma em que, a0 mesmo tempo em que a professora incentiva a
parceria, ela também exerce o controle desta, pois supde que em muitas dessas “andangas” o
objetivo ndo seja a orientacdo ao colega. Apesar da ordem recebida, Mércio burla a ordem de
sua professora e continua a exercer aquilo que se propds. Logo, em seguida, ele inventa suas

proprias contas com um grau de dificuldade maior, desafia a si proprio.

Episodio 4

Tomava a leitura de Denis e ajudava Ulisses a fazer o dever, estdvamos sentados lado a lado quando
Jodo se aproximou com a sua folhinha dizendo que estava tudo certo, embora ainda estivesse
terminando. Ao perceber certa diferenca na caligrafia, eu perguntei qual parte trazia a letra mais

23 s . o ~ s N .
Ratificamos que neste capitulo os episddios receberam numeragdo por subtépico devido a necessidade de
andlise.
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bonita. Minha hipétese era que ele havia escrito de um jeito mais dedicado no inicio e, provavelmente,
o cansago o fizera “relaxar” na segunda parte do exercicio, apresentando, em consequéncia, uma letra
mais “garranchada”. Ele, resoluto, disse que estava tudo bonito. (Um breve siléncio). Entdo, tentando
ser mais pontual, eu perguntei se ndo havia diferenca entre a letra de cima e de baixo (apontando para
a folhinha). Outro breve siléncio e ele mantém sua argumentacdo de que ndo ha diferenca alguma.
Insisti um pouco mais e, enfim, ele baixou a cabega, muito pensativo, e, por fim, reconheceu a
diferenca. Retomando, eu perguntei: Entdo, para vocé, qual estd mais bonita? Ele apontou a de baixo
(justamente a que apresentava maior distor¢do no tracado). Continuei: Vocé acha mesmo que essa
letra é a mais bonita? (Evidenciando surpresa). Ele confirmou e eu desisti de ir adiante. Ele olhou a
folhinha um pouco mais em siléncio, expressando hesitacdo e, por fim, explicou que havia recebido
ajuda de uma amiga no inicio da atividade. Eu digo: Ah, entendi... Resolvi perguntar: Por que vocé
achou essa letra mais bonita? (Aponto para a segunda parte, que trazia sua prépria letra) Com um
lindo sorriso e empolgacio, ele respondeu que era porque ele havia feito sozinho. (C.C., p. 15-17)

O evento descrito no episédio 4 nos leva a refletir sobre como a autoavaliacdo do
aluno pode redirecionar o olhar do professor sobre o processo de aprender, sua aprendizagem
e os significados construidos pelo aluno e atribuidos a propria aprendizagem. Nesta situagao,
o aluno me informou que sua forma de olhar o préprio conhecimento € diferente da minha.
Enquanto minha preocupacdo era que ele percebesse que sua letra foi “piorando” no decorrer
do exercicio, pois esse era 0 meu julgamento e ja projetava uma intervencao pedagdgica, de
controle, de ajustamento ao que € esperado: uma boa caligrafia. Por outro lado, o aluno via o
quanto a sua produgdo era “bonita”, pois ele a realizara, possivelmente, muito melhor do que
em outros momentos. E preciso refletir: quantas situagdes parecidas com essa nio se repetem
nos diferentes cotidianos escolares em que o aluno, contente com sua realizacdo, acaba por ser
aprisionado pelo olhar pedagégico que baseia-se em modelos ideais, em padrdes de sucesso

escolar?!

Notei nesse fragmento, como Jodo fez valer seu julgamento sobre sua producao até o
fim, com autonomia e criatividade, evidenciando competéncia em negociar pontos de vistas e
influenciar a avaliagdo do outro: a minha. Para Jodo sua parte escrita era a melhor, pois foi a
primeira vez que a realizara quando desconhecia essa sua competéncia. Nesse contexto, o
“fazer sozinho” tem mais valor, pois expressa o valor da conquista, da autonomia e da sua
identidade. Talvez ele tenha pensado: E assim que eu escrevo! E assim que eu sei fazer! Logo,

o reconhecimento de algo que € seu, sé seu, isto €, a inauguracdo de um novo conhecimento.

Momento que nos mostra 0 quanto os alunos nos ensinam o que ainda ndo sabemos.
Nesse caso, o que eu ainda ndo sabia, e ainda ndo sei, era/é como me destituir da 16gica
classificatoria e dualista impregnada em nés. De tempo em tempo, vemos a violéncia se

manifestar em nossa relacio com o outro, pior ainda, quando esse outro € uma crianca.
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Segundo Skliar (2003, p. 54, grifo do autor), “[...] torna-se explicita a regra e o governo do é
isto, é aquilo, uma das férmulas mais reconhecidas de pratica da existéncia moderna. Uma

féormula que consiste em classificar a partir de atos de inclusdo e de exclusao.”

Nessa situagcdo, Jodo mostrou-se, a nosso ver, como uma crianca que ainda nio se
apropriou dessa légica maquinica que vé o mundo de uma forma ou de outra. Por isso, ele nao
entendeu a minha relacio com o “bonito e feio”. Por sua vez, imprimiu sua légica estética

inclusiva que possibilita muitas outras formas de ver o aprendido.

Aprendemos com Bhabha (2010, p. 51) que as contradicdes e ambivaléncias
constituem a nossa subjetividade humana. Sendo assim, ele propde que no lugar da negacdo
de um ou outro termo pensemos em negociacdo, pois, “[...] quando falo de negociacdo em
lugar de negacdo, quero transmitir uma temporalidade que torna possivel conceber a
articulacdo de elementos antagdnicos ou contraditérios”. Sendo assim, Bhabha (Ibid, p. 57)

nos ensina que “[...] a contribui¢do da negociagdo € trazer a tona o ‘entre-lugar’.”

Bhabha nos ajuda a entender que existe uma proximidade entre o eu e o nds capaz de
romper como os oposicionismos criados a longa data. Desse modo, o espaco intervalar entre o
fazer/ aprender sozinho e o fazer/aprender junto criam multiplas ramificagdes de saber e fazer
que potencializam o aprender. Reflexdo importante que deve se fazer presente no
planejamento das aulas: o que queremos quando (propomos? exigimos?) o fazer sozinho? O
que queremos com a formacdo dos grupos? Que grupos? E ainda, o que nos mostram os

alunos em torno das preferéncias de formagao em suas atividades cotidianas?

A respeito da realizac¢do de atividades de modo independente e em parceria, estd claro
aos alunos quando devem buscar o outro e até que ponto? Revendo o ultimo episddio
relatado, podemos entender que Jodo ‘“escondeu”, 0 maximo que conseguiu, a realizacdo da
atividade “em parceria”. Isso nos sugere, talvez, que ele sabia que naquele contexto as
atividades deviam ser realizadas pelo préprio aluno, sozinho, para ter seu mérito. Ou ainda,
ele compreendia que a forma como sua atividade havia sido realizada distanciava-se do

significado de um trabalho em parceria que envolve um fazer com, em cooperagao.

Observei outros alunos fazendo esse movimento de buscarem os colegas, entretanto, a
surdina. Eles corriam o olhar pela sala, localizavam a professora, a observavam e, sutilmente,
trocavam as folhas de atividades entre si. Para exemplificar esse movimento, irei relatar uma

dessas “parcerias” protagonizadas pelos colegas de Jodo. Felipe me pediu ajuda, mas, no
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mesmo instante, Lucas se ofereceu para ajuda-lo. Entdo, ele pegou a folhinha do colega e foi
para mais perto do quadro copiar. Felipe, no entanto, ficou brincando. Quando os interpelei,

Felipe afirmou, com convic¢ao, que estava recebendo ajuda.

Essa situacdo ilustra que os sentidos construidos pelos professores e os alunos podem
divergir consideravelmente. Por isso, passamos a indagar sobre como os alunos significam a
ajuda nas tarefas escolares: como os alunos compreendem a ajuda? Como se relacionam com
o fazer junto, o fazer separado e o fazer pelo outro? Que acdes surgem no confronto entre as

compreensdes docentes e discentes?

Encontramos em Sampaio (2008, p. 90) reflexdes semelhantes:

Qual € o papel do outro, do interlocutor (os adultos e as préprias criangas) no
processo de alfabetizagc@o das criangas? Como o interlocutor afeta e € afetado
por esse processo? Que papel desempenha a interferéncia, a ajuda? Toda
forma de interferéncia € ajuda para os aprendizes da linguagem escrita? O
que consideramos ajuda? Apenas os momentos de parceria e cooperagdo? As
disputas, os conflitos e os antagonismos também fazem parte desse
processo?

Em didlogo com Felipe e Lucas, quase somos levados a acreditar que eles, de fato,
estdo ajudando um ao outro. Por outro lado, é preciso supor que eles entendem a diferenca
entre as agOes realizadas (fazer pelo outro) e as esperadas pelas docentes (fazer sozinho ou
com o outro). Sendo assim, € possivel que eles ja formulem suas traquinagens para subverter
o processo. Nesse caso, o foco passa a ser o resultado: acabar a atividade, termind-la mais
rapidamente, fazé-la de modo correto etc. Logo, esses dois alunos poderiam, inclusive, ja
saber que precisavam fazer a atividade individualmente, mas se a professora ignorava o modo
como ela foi realizada, isto é, pelo colega, ndo encontrariam problema desde que a tarefa
fosse concluida. Portanto, entendemos que as compreensdes discentes se estabelecem,
também, na relacio com as compreensdes docentes e se estas priorizam o resultado,

provavelmente, influenciardo as acdes daqueles.

A pesquisa conseguiu perceber indicios de que mesmo quando a proposta docente era
o “fazer sozinho” e essa a¢do era compreendida pelos alunos, ainda assim, eles subvertiam a
regra (construida? imposta?) para buscar o outro, a parceria, outras vozes, outros saberes.

Entretanto, essa ajuda nem sempre se constituia em um fazer com o outro.

A problematica do fazer junto elou fazer sozinho apareceu nas trés turmas, mas

chamou nossa atencdo quando ela perpassou os momentos de realizacdo de prova.
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Percebemos que novas relagdes foram construidas entre a professora e sua turma, como se

verifica nos exemplos a seguir:

Episoédio 5

A docente conversa com a turma: N6s jd fizemos uma atividade avaliativa. E é avaliativa por qué?
Porque cada um vai fazer sozinho... E a tia vai pegar a folhinha e ver o que cada aluno consegue
fazer sozinho. [...]

Professora: Agora, nds vamos fazer a primeira folhinha da prova. Hoje, eu vou escolher onde cada um
vai sentar.|...]

A professora fez intervencdes na movimentacdo de algumas meninas: Verdnica ndo vai ajudar
ninguém. Hoje, ndo é dia de ter ajuda. Cada um vai fazer sozinho e nem vai precisar de ajuda.|...]

E prosseguiu: Vamos combinar uma coisa? Quem souber a resposta, ndo vai falar. Ndo é para dar a
resposta, ndo! Ndo é para falar sendo atrapalha o colega.]...]

Ela precisa insistir com alguns alunos: Ndo pode juntar a mesa! Isso é pra todo mundo! (C.C., p. 50;
55-56; 58).

Do mesmo modo, observamos a intensificacdo dessas tensdes na realizacdo de um
exame externo, pois, no momento de aplica¢do da Provinha Brasil, a pedagoga deu a seguinte

orientacdo: Ndo quero ninguém em pé e ninguém conversando. Vamos fazer junto! (C.C., p.

86).

Assumindo o lugar de observadora-ouvinte, pude perceber a polissemia das palavras
que circulavam pela sala, fazendo com que alunos e professores atribuissem sentido distinto,
por exemplo, a palavra “junto”. A professora ao dizer ‘espera todos receberem’ e ‘ vamos
fazer junto’ informa algo aos alunos, a0 mesmo tempo em que diz que cada um deve fazer sua
prova sozinho, pois a mesma € individual. Para os alunos, fazer junto € outra coisa, mas o

qué? O que pensam sobre o “fazer junto” numa atividade avaliativa individual?

Entendemos que o junto para a professora-pedagoga referia-se a um espagotempo
linear em que todos estivessem na mesma pagina € a0 mesmo tempo e juntos procedessem no
virar das folhas. Porém, aos alunos o junto envolvia um encontro no tempo € no espago.
Como isso seria possivel numa atividade avaliativa que pressupde um tempo inico, 0 mesmo

ritmo, os mesmos conhecimentos?

4.3 Construindo significados sobre a conversa, participacdo e parceria na (auto)avaliacio

No desdobramento da pesquisa, pudemos perceber trés elementos que se fizeram

presentes em nossas leituras sobre a avaliagdo numa abordagem formativa e nas salas de aula
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investigadas: a conversa, a participacdo e a parceria. Por isso, para desenvolver a discussao
sobre cada um desses elementos, organizamos esta secdo em trés subtopicos que serdo tecidos
com fragmentos do registro de observacdao e com trechos das entrevistas realizadas com as

professoras.

Para nossas andlises, elegemos as tensdes e os conflitos que surgem no encontro dos
discursos com a pratica docente, mas com um olhar especial as acdes discentes. Temos o
objetivo de evidenciar as situacdes que ajudam a promover uma autoavaliacdo dialogada e as

que trazem obstaculos e impossibilitam sua realizacdo.

Ao olhar para as trés turmas ndo encontramos vestigios de uma proposta de
autoavaliagdo sistematizada, por essa razao, passamos a buscar movimentos de convivio,
didlogo e colaboracdao que indicam a possibilidade dessa avaliacdo se constituir. Porque
concordamos com Rego (1995, p. 110) que as interagdes sociais sdo propiciadoras de
conhecimentos, principalmente, “[...] aquelas que permitam o didlogo, a cooperagao e troca de
informacdes mutuas, o confronto de pontos de vista divergentes e que implicam na divisao de

tarefas onde cada um tem uma responsabilidade]...]”

Com Vygotsky (1989; 2003) passamos a afirmar que aprendemos com o outro, isto €,
por meio de nossas interagdes sociais, por isso, a conclusdo a que chegamos é que a
aprendizagem supde uma agdo partilhada entre os sujeitos. E se entendemos a avaliacio como

parte do processo de aprendizagem, ela também deve ser partilhada.

4.3.1 Conversa (Quem fala? O que se fala? Quando fala? Como fala?)

Em nossa observagdo, percebemos que a conversa se fez presente nas trés turmas,
porém, nao falavam todos, niao sobre tudo, nio com a mesma frequéncia e ndo de um modo
dial6gico. Em algumas situacdes, ela, a conversa, recebeu um tom autoritdrio, ora foi
direcionada as atividades, ora foi direcionada as relagdes sociais e a vida. Portanto, a pesquisa
conseguiu reunir uma diversidade de experiéncias em sala de aula que nos indicam algumas

possibilidades e limites apratica pedagdgica na relagdo com a conversa.

Dessa forma, apresentamos em citagdes e “episddios” os fragmentos extraidos de

situacdes vividas nas salas de aula. Entretanto, em alguns casos, foi necessdrio reunir mais de
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um fragmento para representar o episddio em questdo. No trecho a seguir, veremos duas
situacOes semelhantes que ocorreram na mesma turma na proposta de atividade envolvendo a
contacdo de histérias. Momentos preciosos que poderiam promover multiplos significados e
trocas de opinides entre/ com os alunos, entretanto, a docente opta por trabalhar apenas com
um sentido unico. Por isso, a fala e a participacdo dos alunos se restringem ao que a
professora espera ouvir.

Ao finalizar a histéria, informou que ia fazer perguntas. Entre elas, estavam:

Quem sdo os personagens principais da historia? Qual o nome do macaco e
da velha? O motivo que gerou a confusdo entre a velha e o macaco?(C.C.,

p. 41).

Em seguida, fez perguntas sobre a histéria que s6 havia uma tnica resposta
possivel, pois estavam atreladas aos fatos narrados: Ela mora aonde a
formiga? Em que parte da casa da gente? Ela anda sozinha? O que vai dar
de presente? Qual o nome do autor da historia?(C.C., p. 164).

A mesma docente revelou na entrevista que valoriza a oralidade dos alunos em
atividades que envolvem musica e na interpretacdo oral sobre as histérias, que em seu
entendimento se realiza em perguntas objetivas. Como podemos perceber em sua fala: A
oralidade é tudo! [...] Eu tenho tentado trabalhar miisicas com eles, praticar a oralidade. [...]
Ai vou explorar a interpretacdo oral, a oralidade deles, né, o que eles entenderam do texto.
Desse modo, o que as criancas dessa turma podem ou ndo dizer sobre as histérias, nos
confirma que “[...] nega-se o que o outro fala e nega-se sua fala possivel; ou, em outro
sentido, da-se a autorizacdo para que o outro fale somente do mesmo e, entdo, celebra-se a
nossa generosa autorizacdo, a (re)descoberta da voz do outro, ndo a sua voz.” (SKLIAR,
2003, p. 109). Ao ser perguntada sobre os momentos de conversa com a sua turma, a docente
responde da seguinte forma:

Ndo, o momento de conversa...isso tem que ser trabalhado desde o inicio,
entendeu?! Eu acho que o que mais atrapalha o didlogo e a comunicagdo
com os alunos é essa superlotagdo de alunos... Vocé jd viu como é a
indisciplina? O comportamento, como é dificil?! Como eu vou fazer uma

rodinha?! Como que eu vou fazer... botar a sala em U ou em circulo?
Impossivel!

O discurso dessa docente nos permite entender que hd uma sentenga perpetuada em
que s6 pode haver “isso” se tiver “aquilo” e retira de suas maos o poder de criar outras
relagdes. Certamente que numa turma em que a conversa nunca se fez presente, as criangas
nao saibam mesmo como interagir com seus pares de modo que todos falem e se escutem.
Mas € o proprio exercicio da conversa que traz as reflexdes necessdrias para a transformacgao

das atitudes que eles, alunos e professora, apresentam.
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O episddio a seguir também traz uma situagdo que exigia uma conversa com OS
alunos, nesse caso, sobre as atividades avaliativas que foram entregues no ultimo dia de aula.
Como se v€, o aluno busca a compreensdo sobre sua avaliagdo, mas é excluido desse
processo.

Antes da saida, as professoras entregaram o envelope com as avaliacdes
realizadas. Percebi que alguns alunos se aproximaram das professoras
querendo saber se haviam passado de ano, mas elas disseram que o resultado

seria entregue na semana seguinte aos pais. Diante dessa cena, pensei: Por
que o aluno € o dltimo a saber?! (C.C., p. 190).

O terceiro ano € a udltima etapa do primeiro ciclo, por essa razdo a retencdo pode
acontecer caso o aluno ndo tenha alcancado os objetivos esperados. Mas, se a avaliagdo €
formativa ndao haveria um resultado a ser comunicado, pois os proprios alunos estariam
cientes de seu desenvolvimento durante todo o ciclo. A decisao tomada informa como o aluno
continua sem saber em que e como ¢ avaliado e, igualmente, o que se espera dele. Como se

ve, as regras do jogo ndo sao claras.

Na entrevista, uma das docentes responsavel pelo terceiro ano revelou-nos que a
conversa € usada inicialmente para se conhecer as histdrias e os sentidos que eles construiram
sobre um determinado assunto: Tem uma historia! Ndo é vocé chegar e ja meter a matéria no
quadro e falar [...]antes teve essa conversa [...]Entdo, eu acho que a conversa nesse primeiro
momento é muito importante. Utilizamos o grifo para chamar a atencdo sobre a compreensao
que a professora tem do tempo da conversa na sala de aula. Para ela, existe um determinado
tempo para a conversa acontecer, devendo vir primeiro e antes de qualquer trabalho
pedagodgico. Porém, ndo se limita aos contetidos formais, pois se depara com o dia a dia, isto
€, com aquilo que ndo se pode prever, mas pertence ao cotidiano escolar: /[...]/a conversa na
sala é sempre muito importante. Seja ela direcionada na parte do curriculo ou no dia a dia
[...] Essa professora expds também que, em alguns momentos, precisa exigir o respeito e a

atencao necessdria dos que se desviam da conduta esperada.

Na compreensdo apresentada pela docente, a conversa serve como pretexto para
trabalhar o contetido e € utilizada, também, para regular as regras coletivas. Desse modo,

distancia-se de uma proposta dialégica que vise a construcao e negociacdo de sentidos.

No entendimento de outra docente a conversa traz beneficios para a mediagdao de modo
que todos, alunos e professores, assumem a expressdo de seus problemas e sentimentos com

liberdade. E acrescenta que tem que ter essa conversa, tem que ter essa mediacdo porque
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sendo a gente ndo chega a lugar nenhum. Sobre isso, Sardi (2004, p. 111, grifos do autor) nos
ensina que “[...]é diante de si que surge o desejo da partilha, do didlogo com o outro, em uma
aproximag¢do a ser constantemente reaprendida a partir de um compromisso com o proprio

viver € com o nosso viver.”

Nos roteiros das entrevistas, havia questdes que buscavam conhecer as relagdes que as
professoras construiam entre a oralidade e a aprendizagem da leitura e escrita, como elas
percebiam o desenvolvimento da oralidade e que contribui¢des ela trazia ao processo de
leitura e escrita. Para uma professora, o papel principal desempenhado pela oralidade /...Jé
contribuir para a organizacdo mesmo do pensamento porque a oralidade comegca bem antes

da escrita.

Entendemos que uma das formas, compreendida por essa professora, de desenvolver a
oralidade € oportunizar espacostempos de expressdao. Concluimos que esta expressdo envolve
o pronunciamento dos sujeitos sobre o seu conhecimento de mundo. Deste modo, se essa
crianca tem uma oralidade desenvolvida, se ela tem oportunidade de se revelar, isso vai
contribuir nas diversas situacdes de leitura e escrita. No ponto de vista dessa docente, a
oralidade atua no campo cognitivo, pois contribui para a apropriacdo da leitura e escrita € no
campo afetivo-social, possibilitando a autoafirmacdo de sua prépria identidade por meio da

narrativa de si mesma, da expressao de seus sentimentos e de sua visdo de mundo.

As situacdes que serdo apresentadas a seguir informam o quanto a conversa se fez
presente nessa turma tendo como tema fundamental os “combinados”, na relacdo com o outro

e com o conhecimento.

Episédio 1- Na relacio com outro

A professora conversava com duas alunas, Renata e Tatiana, que estavam se desentendendo em sua
frente. Ela falou: Vamos relembrar os nossos combinados?! Desculpa é o qué? A gente pede e faz de
novo? Quando chega, vocé deve dar boa tarde ao seu colega. E preciso dar para receber (C.C., p.45).

Durante uma atividade, surgiu a voz da professora: Vamos falar direito com o colega! Vamos respeitar
o colega! Quando a gente fala coisa boa recebe coisa boa... ndo é assim que se fala (C.C., p. 49).

Episddio 2 - Na relacao com o conhecimento

Logo, em seguida, percebi que ela conversava com o grupinho de meninas préximo a sua mesa e
falou: Ajudar a formar a palavrinha pode. Ndo pode copiar pelo colega. E prosseguiu explicando o
que € ajudar e o que € fazer pelo colega. Orientou as alunas a pedir ajuda, mas ndo permitir a colega
fazer em seu lugar. (C.C., p. 49).
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Nesse contexto de conversa, a professora passou a comentar a desorganizacdo das cadeiras, a posi¢ao
dos alunos (pés na cadeira), material no chao e atividades incompletas. A professora destacou que a
turma tem muitas qualidades, citou os finalistas no “Soletrando”, e os alunos no Show de Talentos que
cantaram e dancaram. E questionou: Por que aprendem a danga e a miisica? Respondeu em seguida:
Porque querem! Enquanto vocés ndo quiserem aprender as letrinhas, ndo vdo aprender! Tem que
querer. Tem que prestar atengdo para aprender! Destacou, ainda, que cada um sabe quando esta
fazendo algo errado. Oportunidade que teve de relembrar os combinados que estavam fixados no
mural dos fundos da sala junto do “Semdforo da aprendizagem (Verde: Siga em frente!; Amarelo:
Atencdo! Vocé pode melhorar; Vermelho: Pare e pense!)”. Sdo recortes com ilustracdes, pintadas
pelos alunos, junto de uma frase. (C.C., p. 174).

Na primeira situacdo acima descrita, a professora interfere em duas situacdes para
reafirmar os combinados da boa convivéncia e informar que as relacdes se baseiam na troca.
Ela ndo criou um momento de conversa, mas soube aproveitar as situagdes que surgiram para

ajudar seus alunos a refletir sobre como se relacionar uns com os outros.

As conversas na relagdo com o conhecimento revelam que a professora informa um
modo de aprender com o outro e consigo mesmo. Ao explicar o “aprender com o outro”, a
professora faz uma distin¢do entre ajuda e cépia. E no que se refere a alcancar determinados
objetivos como, por exemplo, ler e escrever, hd que tomé-los para si, desejando-os, da mesma

forma como se aprende a dancar e cantar.

A conversa que a professora propde e estabelece com seus alunos é aquela
desestabilizadora, que ajuda a pensar sobre as acdes apresentadas e as que se quer realizar.
Essa modalidade de conversa que “fala com” penetra na dindmica da sala de aula a todo

instante, levando os alunos a refletirem sobre o processo.

Aprendemos com Vygotsky (1989, p. 111) que o “[...]Jcomplexo processo de transi¢ao
do significado para o som deve, ele proprio, ser desenvolvido e aperfeicoado.” Eis porque €
tdo importante oportunizar os momentos de conversacdo em que cada participante busca se

fazer entender para seus pares e refina os processos de verbalizar o pensamento.

4.3.2 Participacao (Quem, quando e como?)

Existem muitos modos de conceber a participacdo na sala de aula. O que € participar?
E falar? (Mas, o qué?) E agir? (Quando e como?) E interagir? O que podemos, no momento,

inferir € que participar é se envolver.
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Chamemos as professoras para comegarmos a entender o que € participacdo. Nas
entrevistas, perguntamos sobre a forma como as professoras concebiam a participacdo e que

contribuicdes ela traria ao processo.

A resposta de uma professora foi enfdtica: Fundamental! E expressou o seguinte
entendimento: /...] sem a participacdo deles acho que ndo tem ensino-aprendizagem, né. Pra
ter, para realmente acontecer aprendizagem tem que ter a participa¢do dos alunos, pois

sendo a gente vai ficar so no ensino.

Ao reconhecer que nem todos os alunos sdo alfabetizados, essa professora vé€ na
oralidade um meio proficuo para desenvolver a compreensdo do aluno: Eu procuro muito
trabalhar a questdo da oralidade e a questdo do letramento porque como eles ainda ndo
escrevem com autonomia, eu procuro a participacdo deles de forma oral. Podemos entender
que ndo ha impeditivo da participacdo do aluno em sala, pois ela considera a oralidade como
um imenso campo de conhecimento a ser explorado. E acrescenta que quando eles ndo
conseguem escrever, eu sou a escriba deles. Eu vou ao quadro, escrevo, monto os textos com
eles. Porque sem a participagdo deles é uma escola vazia, né. Desse modo, vemos que a
professora apresenta uma predisposi¢do para a inclusdo de todos na dindmica da aula. E se
coloca a disposicao das necessidades dos alunos, pois para ela o que importa é que todos
participem. Na visdo desta docente, a participacao € a realizacao da aprendizagem e, por

isso, fundamental ao processo.

Outra professora nos falou que entende a participacdo para além da submissao dos
alunos as atividades propostas. E pela participacio que o aluno comunica sua percepgdo, seu
entendimento e contribui com suas ideias. Como fica exposto no fragmento a seguir: O
feedback deles é muito importante... porque a gente passa... eles participam com assim,
dando novas ideias. A professora fala de um trabalho em prol de uma participacdo ativa e
formacao do sujeito critico. Refor¢a que hd um constante incentivo pela participagdo ativa dos
estudantes, pois acreditam que participando, dialogando, perguntando, questionando...
Jormamos essas pessoas, formadoras de opinides, né. Quer dizer, tem que ser questionadores.
Para esta educadora, a participacao é didlogo, pergunta, questionamento e contribui para

a formacao de sujeitos criticos.

Ainda sobre a participacdo do aluno em sala, uma professora explicou que ela ocorre
em diferentes momentos, tais como: nas tarefas escritas, nos jogos, também, nas

brincadeiras. Eu tenho jogos, as vezes, brincadeiras que eu faco com eles que eles..., bingo
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essas coisas, e eles participam/...] E nos momentos finais da entrevista, essa professora
mencionou que o processo de alfabetizacao é um tridngulo entre escola, professor e familia.
Ao perceber que o aluno nao era citado, retomei sua fala repetindo os elementos da
X3 . ~ A0 3 .

triangulagdo” e a docente interrompeu para acrescentar o aluno. Ao ser indagada sobre a
participacao do aluno nesse processo, ela revelou que a entende como presenca € expressou
que o interesse da crianga estd atrelado aos interesses da familia que exerce influéncia sobre

ela. Para essa professora, a participacao é fazer o que se propoe.

Buscando encontrar outros sentidos para a participacdo do aluno em sala de aula,
introduziremos quatro situacdes vividas em cada uma das turmas, organizadas em dois

episddios em decorréncia de aspectos semelhantes, para posterior andlise.

Episédio 1 - A participacao é restrita ao que € solicitado

Os alunos comegaram a citar algumas possibilidades, mas a professora falou que eles teriam
que copiar, apenas, o que tava na folha. E Jodo tentou romper com a légica da repeti¢do: Tia, a gente
pode fazer o que quiser? A professora respondeu: Ndo, é para copiar o que td na folhinha! (C.C., p.
164-165).

Na mesma turma, em outro dia e em outra atividade...

No retorno a aula, a professora escreveu o texto, em letra cursiva, que eles deveriam copiar no cartao
ja recortado e leu para eles: Papai eu te amo. /Feliz dia dos pais. /Com Carinho, . Ela se
aproximou de mim segurando o cartdo de Jodo e disse que ele melhorou muito na letra € me mostrou.
Comecou a ler o que o aluno escreveu e foi comentando, linha a linha, os “erros” que apareceram em
sua escrita. Jodo, que estava ao lado, recebeu o cartdo com cara séria, pois sabia que ndo tinha feito
“tudo certinho” como esperava a professora. E, mais uma vez, ele surpreendeu no evento a seguir:
Joao: Tia, eu posso escrever mais coisas?

Professora: (Apds alguns segundos em siléncio, olhou para mim sem saber o que fazer e, depois, para
ele...) O que vocé quer escrever?

Jodo: Eu te ofereco mil beijos.

Professora: (Mais um siléncio e risos de incomodo...) Eu vou colocar no papel para vocé copiar.
(C.C., p. 138).

Episodio 2- A participacio niao beneficia somente o aluno, mas todo o grupo

Mirio € um aluno que finaliza as atividades com extrema rapidez e quando termina, busca os amigos
para brincar. Entretanto, ele acaba atrapalhando os que realizam a atividade devagar. Ele estava em pé,
quando a professora o interrogou: Por que vocé estd em pé? Ele respondeu: Porque acabei o dever.
Ela retrucou: Entdo deveria estar ajudando o colega. (C.C., p. 75).

Em outra turma, uma situacao semelhante...

Durante a corre¢do, observei que Mdrcio estava com o caderno fechado e brincando com um barbante.
A professora chama a atencdo dele e mencionou outros nomes para que prestassem aten¢do na
explicacdo. (C.C., p.126).
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As cenas trazidas ilustram que a participacdo do aluno é uma construcdo coletiva, pelo
professor e pelos alunos, e que sofre constantemente as tensdes de poder instauradas pelo
professor, como se confirma no Episddio 1. Como € de se imaginar, a decepcdo de Jodo foi

imensa, pois ele queria fazer mais e ir além das expectativas da professora.

No episédio 2, percebemos a existéncia de uma dindmica que pensa o tempo
individual em condicdo secundaria diante da necessidade do tempo coletivo. Sendo assim, o
113 . P 7z , . . ~ , . . Pom

tempo livre”, isto é, o tempo que sobra apods a finalizagdo da tarefa, € direcionado ao auxilio
de colegas que ainda ndo o fizeram. Orientacdo que ajuda a promover a consciéncia sobre o

outro e suas necessidades.

Na segunda situagdo do episddio 2, compreendemos que a preocupagdo da docente,
aparentemente, nao era apenas efetuar a correcdo e garantir as respostas certas no caderno,
pois evidencia que esse tempo seja de esclarecimentos e, também, aprendizagens até mesmo
para os que conseguiram concluir a tarefa. Essa prética confirma a exigéncia da participagdo
de todos dando a correcdo o status de uma atividade coletiva e colaborativa, pois sdo os

alunos que respondem e apresentam a resposta no quadro.

No dia a dia da sala de aula, os alunos nos mostram o desejo de se envolver nas
atividades, mas o fazem de um modo diferente do que esperamos € nem sempre no nNOSsO

tempo e com quem e no qué gostariamos.

4.3.2.1 Os alunos como reguladores/ dirigentes/ mediadores do processo

Apresentaremos, nessa secdo, seis situagdes que ilustram o modo como os alunos
atuam no cotidiano escolar, vez por outra, assumindo-se como colaboradores e reguladores
do processo ensinoaprendizagem. Os seis episddios selecionados intentam evidenciar

momentos de participagdo, mediacdo e negociacao dos alunos com seus pares.

Episodio 1
Iris pediu ajuda a uma colega e Tatiana lembrou que ela nio podia pedir ajuda porque era uma prova
(C.C,p.5)).

Episodio 2
[...] na continuagdo da prova. Alguém leu e ela repetiu: Seja atencioso! Sabem o que é atencioso? E
prestar muita... (Os alunos completam junto com ela) ATENCAO!
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E Renata comentou com a colega: Quviu Daniele?! E para prestar atengdo! Porque naquela hora...
(C.C.,p.6]).

Episodio 3
Vi Fébio se levantar e ir até a mesa do colega, a frente da sua, que era a de Jdlio e dizer: E para ler
mesmo, hein! Voltou para sua mesa e continuou a sua leitura (C.C., p. 88).

As trés situagdes ilustram como os alunos se relacionavam em momentos de avaliacao.
Enquanto os dois primeiros eventos referem-se a uma prova elaborada pela professora da

turma. O terceiro ocorre durante a realizagdo da Provinha Brasil Leitura.

Tatiana e Renata demonstram j4 ter se apropriado dos saberes e préticas regulatorias
que circulam pela sala e se intensificam nos dias de prova. Por essa razdo, reproduzem a voz
docente, aos seus pares, sobre os combinados estabelecidos que envolvem o “fazer sozinho” e
o “prestar atencdo”. Renata € mais incisiva com a colega ao lembrar-lhe que, em algum
momento, sua desatencdo trouxe prejuizos a sua compreensao. Nas duas situagdes ndo houve
contestacdo das alunas que receberam a mensagem. Pelo contrério, Iris e Daniele entenderam

e aceitaram, rapidamente, a dica das amigas.

No segundo episédio, Renata falou com seriedade e cobrou compromisso da colega
para que ela assumisse sua responsabilidade na realizacdo da prova. Do mesmo modo, Fabio
quis se certificar de que seu amigo estava mesmo lendo o texto da prova. O que isso nos
indica? Que ndo hd uma disjungdo, mesmo no momento da prova, do EU e do NOS, pois
Renata e Fiabio mantém-se responsdveis, também, pelo modo como seus colegas se

relacionam com o saber, independente da atividade a ser realizada.

Episédio 4
- Tia, vocé ndo vai passar o ditado, ndo?!
Responde a professora: Vou, mas é depois da corregdo. (C.C., p. 73-74).

Quem questiona a professora ¢ a mesma aluna que adverte a colega no primeiro
episddio. Tatiana demonstrava estar atenta ao planejamento da aula que € compartilhado na

agenda do dia, da qual participam os alunos e seu registro fica exposto no quadro.

Essa situacdo ilustra como os alunos podem contribuir nas atividades de aula,
participando e negociando os momentos das tarefas, lembrando os combinados a professora e

sugerindo outros, assumindo-se, também, como reguladores do processo ensinaraprender.
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Ao assumirem esse papel, passam a imprimir sua prépria percepcdo do tempo e contrato

pedagdgico.

Episoédio 5

Nivea recebe o apontamento da professora de que sua palavra “bicicleta” estava faltando o “CL”. Ela
fica preocupada, pois ndo entendeu bem o que era para alterar. Ana, que estava sentada ao seu lado,
tenta ajudéd-la, mas recebe uma adverténcia de sua colega Renata, sentada a frente: Ela tem que pensar,
Ana! Mas, diante do pedido de Nivea, Renata e Iris tentam ajudéd-la lendo o que ela escreveu.

Ap6s esse ocorrido, me aproximei de Ana para conversar com ela e perguntei porque Renata havia
dito aquilo para ela. Ela explicou da seguinte forma: E porque Nivea tem que fazer sozinha, mas fica
me perguntando. Eu repliquei: E vocé quer ajudd-la... E ela disse que a colega Renata ficava
reclamando. (C.C., p. 182)

Neste episodio, podemos acompanhar uma situagdo em que um grupo de meninas
parece divergir quanto ao tempo e a forma de ajudar uma colega. Mais uma vez, Renata
evidencia a incorporacdo do “fazer sozinho” como necessdrio a consolidacdio das
aprendizagens, uma vez que eles estavam realizando um ditado de palavras. Diante dessa
situacdo, ao invés de fazer por Nivea, Renata e Iris resolvem ler para ela o que ela havia
escrito, anunciando as pistas para que Nivea retomasse o trabalho de escrita da palavra

bicicleta.

Ana pareceu angustiada com a reprimenda que recebera da colega, mais do que se
tivesse sido a professora a interferir na sua agdo, supomos. E, também, porque ao estar
sentada ao lado de Nivea se sentiu pressionada a fazé-lo, pois ela solicitava sua ajuda

constantemente.

Compreendemos que a questdo do ajudar ou ndo ajudar nao estava em questao nesse
grupo, pois todas compartilhavam a ajuda mutua e atuavam como colaboradoras do processo.
O que Renata mostrou, em parceria com Iris, € que a explicacdo € a melhor forma de ajudar,
tal como fez a professora minutos antes. Comec¢amos a notar que os alunos, mesmo no inicio
do processo de leitura e escrita, sdo capazes de realizar a mediagdo do conhecimento sem

sobrepor seus conhecimentos aos dos colegas.

Episodio 6

No momento seguinte, percebi que as duplas Renata e Iris dialogavam sobre a escrita da palavra
“Clara”. A professora, mais uma vez, fez uma observacdo sobre a conversa. Hugo, que estava sentado
ao lado de Amanda, “aprontava” outra vez. Sua colega comentou com a professora: Tia, Hugo estd

copiando... Ela retrucou: Ele vai aprender assim? Ela respondeu: Ndo. Porque quem copia ndo
aprende! (C.C., p. 182).
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Dessa vez, foi Amanda que assumiu a geréncia da situacdo ao expressar seu
descontentamento com a cdpia que o colega realizava de suas palavras do ditado. Mas, para
minha surpresa, apés comunicar o ocorrido a professora, ela deu inimeras orientagdes ao
colega para que ele pudesse realizar a atividade. Devido as suas distracdes, Hugo ndo ouviu a
professora ditando algumas palavras e, por isso, ndo sabia o que escrever. Ao perceber isso,
Amanda identificou onde o amigo tinha parado, consultou o préprio caderno e passou a ditar

para ele as palavras que faltavam.

Todos os exemplos trazidos aconteceram na mesma turma, o que pode nos indicar que
existe uma esfera de trabalho, ja constituida, em que o aluno € co-participe do trabalho
pedagoégico. Eles se sentem a vontade para interferir nas atividades dos colegas e no
direcionamento que a professora dd a aula. Assim como, expressam sua autonomia ao

manifestarem opinides divergentes e intensas negociagoes.

Foi possivel perceber nessa turma que alguns alunos se destacaram pelo cuidado que
assumiram com as aprendizagens de seus colegas, levando-os a caminhar por conta prépria,

pois acreditavam que todos podiam aprender.

4.3.3 Parceria (De quem com quem? Quando? De que forma?)

Uma professora revelou em sua fala, durante a entrevista, uma intensa valorizacdo do
trabalho em parceria, pois compreende que os alunos apresentam saberes diferenciados e, por
isso, trazem contribuicdes um ao outro, enriquecendo a aprendizagem de ambos. No
entendimento de umas das entrevistadas, /...] vocé obtém mais sucesso, né, feedback positivo
deles quando vocé diz assim: ‘Vamos fazer um trabalho em grupo. Grupo de quatro. De

Dois...” A dindmica entre eles é muito melhor]...]

Inferimos, a partir da fala da professora, que ha uma complementaridade entre o saber
e 0 nao-saber dos alunos e, estando juntos, desenvolvem outras relagdes com o conhecimento
que, possivelmente, ndo estabeleceriam se permanecessem isolados. Entendimento que se
aproxima da Zona de Desenvolvimento Proximal, conceito apresentado por Vygotsky que
revela que a ajuda do outro potencializa saberes. Ela fez o seguinte comentario: Vamos fazer
uma avaliacdo onde dois ficam juntos porque o que um sabe o outro ndo sabe... ou vice-

versa, os dois mutuamente se ajudam, né. Entdo, assim, a parceria é muito importante.
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De acordo com Vygotsky (2003, p. 117-118),

[...] um aspecto essencial do aprendizado € o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento que sdo capazes de operar somente quando a
crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando em coopera¢do com
seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte
das aquisicdes do desenvolvimento independente da crianca.

Para ela, a atividade ao ser proposta em duplas ou pequenos grupos suscita intensas
negociagdes que enriquecem as aprendizagens. Revela, ainda, que em parceria eles dialogam
sobre o aprender, como podemos perceber neste fragmento: [...] em dupla porque um sabe
outro ndo sabe... e naquela discussio deles um diz assim: Néo é assim, ndo!, Faz assim! E
certo... E isso ajuda um ao outro, e mostra as dificuldades...até as facilidades um do outrol...]
Assim como, evidencia por meio dos termos “dificuldades” e “facilidades” uma forma de ver

as aprendizagens que perpassa o pensamento dicotdmico e excludente, pois desconsidera os

muitos e diferentes modos de aprender.

Didlogo que ndo acontece, apenas, entre alunos, mas entre eles e a professora e que
traduz uma avaliacdo como trabalho conjunto. A professora reconhece que hd implicacdes
entre o que e como se ensina com o aprendido. Para ela, o foco do trabalho deve estar nas
necessidades de aprendizagem.

[...] eu acho que um...reciproco, né. E um espelho. O que vocé investir,
focar, der, ele vai ... Se vocé deu uma boa aprendizagem... se vocé fez...uma
boa explicagdo, se vocé focou bem aquela dificuldade dele quando ele te deu

resposta...nas outras demais avaliacoes que vocé fard com ele... eu acho que
isso vai ter um retorno...

O discurso que a professora apresenta reforca a ideia de que hd uma escuta sensivel
sobre os constrangimentos enfrentados pelos alunos entre si, quando realizam atividades
individualmente. Mas, reconhece que essa oposi¢cao é desfeita quando os alunos assumem-se
enquanto grupo. Ela introduz cenas do cotidiano que exemplificam as tensdes existentes entre
a identidade do sujeito e a identidade coletiva. E, pois, no reconhecimento de si como

pertencente a um grupo que os obsticulos se diluem.

Eu acho que a importancia da avaliagdo...assim, da resposta entre grupos é
muito importante porque vocé tira mais deles do que no individual.
Individual, eles se sentem muito retraidos...eles se fecham. E muitas vezes
eles falam “Eu ndo sei, tia!” e abaixam a cabeca. E mais fdcil falar que
ndo sabem do que ‘“Ndo entendi!” Eles ficam com medo de expor,
entendeu? De falar o que entendeu e o colega vai e comeca a rir deles. E
falam “Nao sabe, fulano!” E comecam a criticar! Em grupo ndo! Ndo tem
essa. Tipo assim “eu sei e o outro ndo sei”... quando um fala “ndo sei” o
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outro também fala: “Também ndo sei ndo!” Mas, estando juntos, tipo
assim, a gente estd nesse barco. Acho que eles pensam assim “Estamos em
grupo de quatro. Se vocé tiver coragem de falar ndo, também, falo ndo.” E
eles sozinhos, individuais, eu acho que eles tém mais dificuldades...[...]Um
desenvolve o outro...Entendeu?!

As expressdes em destaque chamaram nossa aten¢do para a questdao da oposicao entre
0 “ndo sei” e o “ndo entendi” e a marcante presenga da baixo autoestima nas relagdes de
ensinoaprendizagem. A docente explica que os alunos optam por informar que “nao sabem”
ao invés de expressarem o que sabem (o que entenderam), pois eles receiam que seus colegas
ridicularizem seus conhecimentos. E, por isso, optam por se autoanularem diante da
professora e turma, reduzindo suas possibilidades de aprendizagem. Por outro lado, a docente
reconhece que, em grupo, os alunos compartilham seus “ndo saberes” e sentem-se mais a

vontade para expressarem suas duvidas e necessidades.

Ao perguntarmos sobre as troca de saberes entre os alunos, ou seja, o trabalho em
parceria, a aprendizagem em pares, outra professora respondeu compreendé-lo como uma

mediagdo que faz parte da rotina da sala de aula:

Essa mediacdo é constante! Muitas das vezes, até mais que a mediacdo com
o professor. Por qué?! O professor é um so para trinta, para vinte e oito, né.
Aqui eu tenho esse niimero pequeno, mas em turmas maiores, a gente
precisa mesmo da mediagdo de outro aluno, né. A gente tem aquele... aquela
visdo tradicional de que o aluno sé aprende quando é o professor que td
falando. Néo! As vezes ele aprende muito mais com o préprio colega que as
vezes vai usar um desenho para explicar, vai usar uma linguagem muito
mais simples do que a linguagem do professor.

A mediacdo do aluno na aprendizagem do colega, na opinido da professora, ocorre o
tempo todo e independe do professor, [.../pois eles aprendem porque para aprender ndo
precisa da mediacdo do professor. O proprio colega pode ajudar. Ndo precisa o professor

dizer que 0 CA é o C com A. O colega que jd é alfabetizadol...]

A respeito dessa mediacdo, a professora esclarece que ha duas propostas de
reagrupamento em andamento, uma que divide a turma segundo as necessidades de

aprendizagem e, outra que desenvolve a aprendizagem em pares por meio da “monitoria”.

[...]a gente faz o regrupamento com monitores. Eu pego um aluno que jd lé e
jd escreve, né, e coloco com dois alunos que ndo leem e ndo escrevem. E
esse aluno que jd lé e jd escreve, ele ndo realiza a atividade. Ele fica
monitorando. Se é uma atividade de leitura, ele toma a leitura do colega. Se
é uma atividade de construcdo de frases, ele deixa o colega construir e
depois vai questionando o colega.
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Essa professora justificou a necessidade de dividir a turma em dois grupos para que as
atividades, que ndo atendem as potencialidades dos alunos, ndo se tornassem desestimulantes
e, consequentemente, sem sentido. Ideia que se explicita na fala apresentada pela docente:
Porque eu ndo posso pegar esses alunos que jd leem e jd escrevem e trabalhar essas
atividades de alfabetizacdo. E incoerente! Eles vio ficar entediados... é uma coisa que néo
vai instigar, né, a criatividade deles. A esse respeito € preciso esclarecer que as atividades
ndo precisariam ser diferentes se houvesse uma proposta integrada de modo a incluir os

diferentes conhecimentos.

Ap6s o rico didlogo com essas duas professoras sobre como pensam a parceria em sala
de aula, veremos em “Episddios” alguns exemplos de como os alunos se relacionam uns com
os outros, como € a parceria professora-aluno(s) e de que forma as professoras atuam diante
dessa possibilidade. As situacdes foram observadas nas trés turmas e optamos por apresentar

o evento e, em seguida, um comentario sobre 0 mesmo.

Episédio 1

[...] a professora perguntou sobre o dever de casa e pediu para olhar o caderno. Ao questionar Mateus,
ele manifestou ndo saber do que ela estava falando. Ele pegou o caderno, conforme ordenado, e o
levou até a professora. Ela o abriu e, imediatamente, chamou a atencdo dele por ndo ter feito o dever.
Ele ficou surpreso e disse que ndo tinha visto. Pegou o caderno, em siléncio, e foi para sua cadeira no
intuito de realizar a atividade. Gabriel se aproximou dele e pOs-se a ajudé-lo. Porém, a professora o
repreendeu. Gabriel tentou argumentar dizendo que estava ajudando o colega, mas ela disse que tarefa
de casa € para ser feita em casa. Mateus fechou o caderno, guardou em sua mochila e ficou sentado
olhando para o nada. (C.C., p. 140).

Esta situacdo ocorreu nos momentos iniciais da aula, quando a maioria dos alunos
estava almocando no refeitério. O aluno Mateus ao pegar o caderno e comegar a realizar a
atividade, o fez espontaneamente, assim como, seu amigo Gabriel ao oferecer-lhe ajuda.
Entretanto, ambos foram reprimidos nessa acdo autdonoma sob a justificativa de que a tarefa de
casa precisava ser realizada em casa. Mais uma vez, confirma-se o desperdicio das
aprendizagens, da troca, da conversa e participacdo. Nessa logica, os alunos nao sao

reconhecidos como colaboradores do processo.

Episédio 2
Percebi que Vinicius estava com a folhinha de Anabela, fazendo a atividade por ela.
Pesquisadora: Por que vocé estd fazendo o dever dela?
Vinicius: Eu estou ajudando.
Pesquisadora: Mas é assim que se ajuda um colega? (Tentei adotar um tom de curiosidade)
Vinicius: E!
Pesquisadora: E assim que a professora ajuda vocés?
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O aluno permaneceu pensativo e nada respondeu.

Pesquisadora: Como a professora faz?

O aluno manteve-se em siléncio. Entdo, tentei prosseguir no didlogo...
Pesquisadora: Quando ela quer ajudar ela pega a folhinha e faz o dever do aluno?!
Vinicius: Ndo!

Pesquisadora: Entdo, como se ajuda um colega?!

Ele levantou e foi até a sua colega e mostrou para mim como era “ajudéd-la”. E nos indicou que o
“ajudar” envolvia um interagir, sentar-se ao lado, estar com o outro, saber que pode e deve ser
aprendido no cotidiano da sala de aula. Vinicius fez algumas tentativas usando sua mao, emitiu alguns
balbucios e decidiu segurar na mao da colega para que ela escrevesse o que ele sabia que devia ser
colocado, mas ndo foi dito.

Eu tentei contribuir: Explica para ela o que ela tem que fazer at...

Gabriel aproximou-se e, sem que eu o percebesse, acompanhava o didlogo. Ele, ao ver a dificuldade
do colega em explicar, tomou a dianteira e deu algumas orienta¢des que, rapidamente, Vinicius se
apropriou da “tarefa de explicagdo” e dirigiu-se a colega. (C.C., p. 155-157).

Nesta cena, podemos perceber que o aluno Vinicius demonstrou preocupagdo com a
colega Anabela que ndo estava conseguindo realizar a atividade. E, por isso, decidiu por conta
propria, ajudi-la da forma como sabia. Em minha mediacdo, o aluno buscou novas formas de
ajudar, mas ainda ndo sabia como. Foi com a contribuicdo voluntiria de Gabriel que ele

aprendeu a como ensinar a colega.

A manifestacdo do pensamento do sujeito em linguagem verbal (oral e escrita) € um
desafio, pois requer a busca de significados ja construidos em sua fala interior e a sua
reelaboracdo no plano verbal. E um rebuscado processo comunicativo que exige a construgio
do préprio pensamento enquanto a fala acontece. Quantas vezes ja ouvimos ou, até mesmo,
dissemos que sabiamos algo para ndés mesmos, mas ndo soubemos explicar para alguém?!
Saber algo para si € té-lo mentalmente de modo condensado e amorfo. Explicitar nosso
pensamento ao outro significa a ampliagdo e ressignificacdo do préprio pensamento em
processo. De acordo com Vygotsky (1989, p. 86), isso ocorre porque “[...]a passagem da fala
interior, extremamente compacta, para a fala oral, extremamente detalhada, exige o que se

poderia chamar de semantica deliberada — a estruturacdo intencional da teia do significado.”

Uma situacdo parecida com essa ocorreu na mesma turma. Lucas veio até a minha
mesa para pegar uma borracha e disse que havia feito tudo errado, referindo-se ao exercicio
de circular as palavras DOCE no texto. Ao questiona-lo sobre por que ele achava que estava
tudo errado, falou que precisava apagar e copiar do quadro. Levei-o até sua mesa e perguntei
o que ele achava que era para fazer. Ele ficou alguns segundos olhando para o quadro,

circulou a palavra DOCE e aguardou que eu dissesse algo. Eu confirmei que era aquilo



143

mesmo e que ele precisava fazer isso com todas as palavras DOCE que aparecessem,

conforme orientacdo da professora.

Percebi que Lucas ndo conseguiu explicar com palavras a a¢do do exercicio, por isso,
ele optou por me mostrar. Situagdes como essa exemplificam a necessidade em desenvolver a
explicitacdo falada, pois a partir dessa estratégia, dessa linguagem, o aluno podera comunicar
e evidenciar suas ddvidas, assim como, servird de subsidio para a organizacdo do pensamento

durante a escrita.

Episodio 3

Tatiana foi ao quadro enquanto sua professora estava na mesa escrevendo. E, ainda apontando para o
quadro, perguntava a colega o que ela ja havia copiado: Vocé td onde? Aqui? Aqui? Quando vocé
terminar, vocé me fala!

Mas, Tatiana resolveu dar uma explicacio e disse que ela sé iria copiar a outra parte, com os desenhos,
quando terminar a de cima. Apontou a banana e perguntou: O que estd escrito aqui? O que td
faltando? E informa a colega que € para completar. (C.C., p. 48).

Por outro lado, nesta situagdo, Tatiana demonstra ja ter se apropriado da “fala
explicativa” e ajuda a colega a organizar o tempo e o espago da copia no caderno. Pois, ela ja
havia percebido que sua colega, sentada ao seu lado, se “perdia” ao copiar a atividade em seu
caderno, invertendo a ordem das informacdes. Podemos perceber, também, que Tatiana leva a

colega a pensar ao utilizar perguntas em sua explicagao.

Episédio 4

Ana falou que disse as letras para Vivian. Por qué? (Perguntei). Ela respondeu: Porque ela ndo sabe
escrever. Retruquei: Mas, conhece as letras, né?! A aluna respondeu: As vezes ela troca. Eu continuei:
Mas, se foi vocé quem ditou as letras, a ideia era de quem? Ela fez um gesto afirmando que a ideia da
frase foi dela. Fiz mais uma pergunta: E vocé leu a frase com ela? Ela reconheceu que ndo e, no
mesmo instante, assumiu essa tarefa, e acenou para a colega firmando o compromisso. (C.C., p. 78-
79).

Esse episddio nos informa o quanto os alunos conhecem as necessidades de seus
colegas e atuam, muitas vezes autonomamente, sobre essas lacunas de modo que todos
possam realizar as atividades. Ana se importa com Vivian e, por isso, decidiu falar as letras
para que sua colega fizesse uma frase, como estava sendo solicitado na atividade. A partir da
minha media¢do, entendi que a fiz perceber que a troca de ideias sobre o qué escrever poderia
ter acontecido, pois ela se daria oralmente. Nesse caso, a explicacdo de Ana para Vivian
ocorreu parcialmente, pois Vivian desconhecia o que havia escrito em seu caderno.

Informagdes que nos ajudam a refletir se € na compreensao da agdo que a ajuda se concretiza.
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Ou seja, a ajuda ocorre quando alguém cria estratégias para que o outro entenda aquilo de que

se fala.

Episoédio 5
Paulo terminou sua atividade e a professora Alice, apds corrigir o seu caderno, o elogiou para Gabriela

que, por sua vez, fez o seguinte comentdrio: Acabou? Parabéns! Agora, ajuda o colega! Quanto mais
a gente ajuda, mais a gente aprende (p. 102).

A professora Alice continuava ajudando os alunos no fundo da sala e pareceu nao ter percebido o que
estava acontecendo com a dupla Paulo e Adriano e, por isso, perguntou: Paulo, vocé estd em pé
porque estd mediando com o colega ou porque estd atrapalhando? So quero em pé quem estiver
mediando com o colega! (p. 103).

Na rotina desta turma, o aluno realiza a atividade independentemente e quando a
finaliza € orientado a ajudar seus colegas. Destaco um trecho da fala dessa professora que me
pareceu importante para entendermos a importancia da ajuda na sala de aula: Quanto mais a
gente ajuda, mais a gente aprende. Se for assim, por que continuamos a elaborar as mesmas
atividades em que os mais rdpidos e os que sabem sao os Unicos a ajudar os que ainda nao
acabaram e demonstram nao saber? Por que ndo oportunizamos momentos em que TODOS
possam ajudar e ser ajudados? Por essa razdo, concordamos com Sampaio (2008, p. 170) ao
afirmar que “[...] ajuda e o fazer em cooperagdo sao fundantes para a aprendizagem [...] pois
garante um ensinaraprender de modo compartilhado, possibilitando a criagcdo de uma esfera

de confianga, cooperacdo, cuidado e respeito entre os sujeitos.”

Episédio 6

Nesse dia, também circulei pela sala para acompanhar o modo como os alunos se apropriavam das
marcas deixadas pela professora durante a correcdo. Ao perceber que um aluno passava para a nova
folha um trecho de seu texto, com palavras agrupadas, da mesma forma que estava na folha corrigida,
me aproximei e iniciei o seguinte didlogo:

Pesquisadora: O que é isso?

Aluno: Um trago.

Pesquisadora: E o que significa?

Aluno: Ndo sei.

Diante dessa situag@o, pensei nos obsticulos enfrentados pelos alunos no exercicio de interpretar as
marcas deixadas em suas produgdes, pelos professores, que ndo acrescentam significados e nem
colaboram para a reconstrucdo da escrita. Pistas que nos indicam a importancia da correcdo ser
dialogada. (C.C., p. 185-186).

Esse episédio nos ajuda a perceber que supomos demasiadamente que as nossas
estratégias colaborativas, nesse caso sdo as marcas da corre¢do, cumprem sua funcdo de
auxiliar no processo de revisdo do texto. A conversa, nesse momento, se faria oportuna para

discutir os sentidos atribuidos aos sinais deixados em seus textos. Percebi, depois, que alguns
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alunos ndo se atentaram para as setas, tracos e X deixados sobre os seus textos e copiavam em

outro papel, o texto exatamente igual antes da intervencao.

Essas incoeréncias trazem, ainda mais, obsticulos a constituicdo de uma autoavaliacio
da aprendizagem por meio da auto-reflexdo, pois sem os esclarecimentos necessarios sobre
suas atividades, os alunos nao conseguem fazer uso da corre¢io como mais um momento de
aprendizagem. Esta forma de corre¢do nos aponta para os usos e desusos que fazemos da

escrita e, consequentemente, suas contribui¢des e decréscimos a compreensdo mutua.

Vimos no decorrer deste trabalho indmeras situacdes de parceria aluno-aluno e seus
acréscimos ao processo ensinoaprendizagem. Embora, enquanto docentes, saibamos que
também estabelecemos uma importante parceria com o aluno, na direcdo professor-aluno, o
que ainda ndo sabemos é que essa parceria é mais produtiva quando também ocorre no sentido
aluno-professor. Desse modo, é quando nos aproximamos e perguntamos como ele pensa, que

nos sdo reveladas informagdes importantes sobre o processo.

4.4 E quando acontece o exame externo>'? Como fica?

No cendrio escolar atual em que os exames externos se fazem presentes massivamente,
a Provinha Brasil ¢ um exemplo de mais uma entre outras preocupagdes que assombram o
professor. Trata-se de uma prova diagnéstica elaborada pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Nacionais Anisio Teixeira- INEP que foi implantada pela Portaria Normativa n° 10,
de 24 de abril de 2007%. Essa prova € aplicada no segundo ano do Ensino Fundamental das
escolas publicas brasileiras, isto €, para criancas de sete/oito anos que estdo em processo de

constru¢do da leitura e escrita. Atualmente, esse instrumento visa diagnosticar os aspectos da

* Em conversa com a professora Benigna Villas Boas, tivemos a oportunidade de discutir a importancia de
incorporarmos ao nosso discurso uma clara distingdo entre avaliacdo e provas/exames, uma vez que
compreendemos avaliagdo por um processo abrangente e complexo. Desse modo, é importante esclarecer que
embora dialoguemos com autores que optam por pronunciar avaliacdo externa (PARO, 2001; AFONSO, 2005;
2008), adotamos a orientagdo de Villas Boas porque concordamos que o termo avaliacdo ndo deve ser atribuido
as provas e exames.

% Para obter acesso a essa portaria, as Matrizes de Referéncia da Provinha Leitura e Provinha Matemdtica e
demais informagdes, consulte o site do INEP. Disponivel em: http://provinhabrasil.inep.gov.br/. Acesso em: 24
abr. 2013.
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alfabetizacdo e letramento referente a leitura e escrita e os conhecimentos da matematica,

apresentando-se em duas versdes: uma no inicio e outra ao final do ano letivo.

A Provinha Brasil é um exame em larga escala tal como a Prova Brasil - direcionada
aos alunos do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio- o Exame
Nacional do Ensino Médio - ENEM e o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes-

. =26 .

ENADE, destinado aos alunos dos cursos de graduacdo™. Embora devamos considerar sua
importancia diagndstica, a incorporacdo da rotina do exame no cotidiano escolar deve ser
municiada de reflexdes, tal como a apresentada por Barriga (2008, p. 47):

Porém o exame € sé um instrumento que nao pode por si mesmo resolver os

problemas gerados em outras instancias sociais. Nao pode ser justo quando a

estrutura social € injusta; ndo pode melhorar a qualidade da educagido quando

existe uma dréstica reducdo de subsidio e os docentes se encontram mal

pagos; ndo pode melhorar os processos de aprendizagem dos estudantes

quando ndo se atende nem a conformacio intelectual dos docentes, nem ao

estudo dos processos de aprender de cada sujeito, nem a uma andlise de suas
condi¢des materiais.

E importante destacar que a Provinha Brasil s6 é aplicada nos municipios quando os
seus gestores aderem a ela voluntariamente. Entretanto, o que se observa ¢ uma adesdo em
massa e a elaboracdo de outros instrumentos similares a ela que reforcam o mesmo e inculcam
a cultura da prova e da verificagdo de seus resultados. E possivel que, em Niter6i, essa cultura
ainda nao tenha se enraizado em decorréncia da proposta da organizagdo em ciclos que prevé
outros instrumentos avaliativos como, por exemplo, o relatério descritivo. Por outro lado, a
pesquisa revelou que a escola em questdo promovia semanas avaliativas e as criangas € a
professora do segundo ano expressavam suas ansiedades com relacao a essa prova.

- Tia, tem prova hoje?!(C.C., p. 43)
- Tia, vocé td aqui para nos ajudar a fazer a prova?! (C.C., p. 44)

Foram com essas perguntas que os alunos do segundo ano me recepcionaram no
primeiro dia de observac@o na turma. Essa situacao ilustra como uma Semana de Atividades
Avaliativas, proposta pela escola e divulgada através de cartazes, pode trazer grande
ansiedade e preocupacgdo nos alunos. A associacio que fizeram de que uma estranha tinha ido

para avalid-los ou que precisariam de ajuda para realizar a prova é um indicativo de que a

?® Para obter mais informagdes sobre a Prova Brasil, ENEM e ENADE, consulte a pagina do Inep. Disponivel
em: www.inep.gov.br.
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tarefa avaliativa, tal como foi apresentada aos alunos, ndo estava incorporada as atividades

cotidianas.

Preocupacgdo que ndo atingia aos alunos, apenas, pois a existéncia da Provinha Brasil
provocou uma reorganizagdo do trabalho docente, uma vez que a professora manifestou a
necessidade em preparar seus alunos para realizd-la, como veremos nos fragmentos a seguir

extraidos do caderno de campo:

Episodio 1- Procedimentos para a prova
A professora comentou: Sabe por que vocés tém que fazer isso? Porque é ano de prova e vocés terdo

que fazer uma prova com outra professora... Vai vir ai a Prova Brasil... E ano de prova... (C.C., p.
51).

A professora anunciou: Hoje tem prova! Estudaram? Ndo acredito! (Deduzo que alguns alunos devam
ter balangado a cabeca negativamente) (C.C., p. 53).

E continua: Agora, nds vamos fazer a primeira folhinha da prova. Hoje, eu vou escolher onde cada
um vai sentar. [...] Hoje, ndo ¢ dia de ter ajuda. Cada um vai fazer sozinho e nem vai precisar de
ajuda (C.C., p. 55).

A professora fez um comentdrio: Olha, a gente tem que treinar a fazer provinha porque vocés vao
fazer provinha com outra tia e ela ndo vai gostar da conversa e nem vai poder ajudar [...] E
prosseguiu: Vamos combinar uma coisa? Quem souber a resposta, ndo vai falar. Ndo é para dar a
resposta, ndo! Ndo é para falar sendo atrapalha o colega (C.C., p. 56).

Elisa insiste com os alunos: Ndo pode juntar a mesa! Isso é pra todo mundo! (C.C., p. 58).

Entendemos que existe um conhecimento sobre procedimentos que se faz necessario
para a realizacdo de provas que sdo: fazer sozinho, respeitar o tempo previsto para sua
realizagcdo, ndo poder realizar consultas aos colegas e ao professor somente em udltimo caso,
ndo poder falar a resposta em voz alta e outros aspectos que t€ém sido cada vez mais
consolidados e valorizados pelas politicas de exames. Ou seja, vemos muito mais do que a
tentativa da uniformizacdo do conhecimento e observamos as inculcagdes dos modos de fazer
que exigem uma preparacdo especifica para sua realizagdo, como podemos notar na
preocupacdo da professora: Por isso que a gente até optou por fazer a semana de avalia¢do

aqui. Para eles irem se acostumando. Porque a realidade é isso: ser avaliado. (C.C., p. 22).

Do mesmo modo, encontramos essa preocupacdo na equipe de professores que
trabalham na Escola da Ponte, pois sdo obrigados pelo Ministério da Educacdo a realizar
provas escritas, conforme afirmaram.

Quando tal acontece, temos a preocupagdo de prepard-los minimamente para
aquilo que eles nao estdo habituados. Trata-se de preparar nossos alunos para
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a ‘formatacdo inerente a realizacdo das provas escritas’ e ndo no que diz
respeito aos contetdos escolares. (PACHECO; PACHECO, 2012, p. 73).

A partir dessa fala, entendemos que a forte negativa a realizacido de provas externas e
classificatdrias deve-se ao compromisso estabelecido coletivamente com o projeto pedagdgico
que defende uma avaliagdo continua, processual e formativa. E diante da impossibilidade de
ndo realizd-la, a “preparacdo” que realizam diz respeito, apenas, aos rituais que o “fazer a
prova” exige. Diferentemente da professora que orienta os alunos a realizar um estudo
especifico para a prova evidenciando o descolamento dessa atividade avaliativa do processo

de ensinoaprendizagem.

O evento que serd apresentado corrobora no entendimento de que uma tnica
avaliacdo, mesmo sendo elaborada pela propria professora da turma, ndo consegue contemplar
as necessidades dos alunos e trazer desafios na mesma propor¢do. As diferencas dos tempos e
modos de aprender exigem estratégias avaliativas, também, diferenciadas.

Episédio 2 — Reacgoes dos alunos diante de uma prova da turma
A professora descobriu a troca de folhas entre Daniel € um menino e conversou com este sobre o que
ele entendeu do combinado. E falou: Hoje, a gente fez o combinado de fazer sozinho! (Continua,

calmamente, conversando com o menino. Quer saber se ele trocou ou se foi Daniel que pegou.)
Daniele mostrou a sua prova para mim e falou: Olha tia! Eu fiz sozinha!

Tatiana, por sua vez, falou alto: Ai, gente, que prova chata!

Daniel, apds a troca das folhinhas, estava em minha mesa pedindo que eu o ajudasse a escrever seu
nome todo. O orientei a colocar as letras que lembrasse... mas ele insistia em dizer que ndo sabia. O
panico tomou conta dele e ele sentou na cadeira ao lado da minha e passou a dltima hora chorando e
solugando. (C.C., p. 52).

Diante de percepg¢des tdo distintas dos alunos sobre a atividade avaliativa e o contexto
criado em torno dela, hd muitas perguntas que devem ser feitas para que ressignifiquemos a
importancia conferida aos moldes dessas avaliacdes: o que essa prova contribuiu para que
Daniel e Tatiana avancassem em seus conhecimentos? Que significados trouxe aqueles que

nao conseguiram realiza-la sozinhos, conforme a orienta¢do dada?

No caso de Daniel, a avalia¢do contribuiu para aumentar sua ansiedade e evidenciar o
que ele ndo sabia, tornando-se uma experiéncia negativa quando suas estratégias de subversao
sdo reveladas a toda turma e contestadas pela professora. Para Tatiana, a atividade foi
monotona por ser facil demais. Os dois alunos que representam os extremos nao
contemplados pela atividade, o inseguro e a auténoma, informam que ha muito em comum

nas consequéncias que podem ser propagadas por essa proposta: o desinteresse.
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Esses fragmentos anunciam algumas das expectativas, ruidos, incompreensoes,
desejos e anseios que atravessam uma sala de aula e que surgem a partir dos discursos
construidos em torno de ou na presenca de uma prova externa e interna elaborada pela
professora. Questdes que ganham contornos por meio de lentes que priorizam a percepc¢ao dos
alunos e que revelam a necessidade da histéria ser contada por aqueles que a encarnam e

foram excluidos da narrativa.

A Provinha Brasil foi aplicada pela pedagoga da escola, em junho, em um dia de
auséncia da professora da turma, afastada por licenca médica. Em consulta aos registros,
verificamos que a pedagoga mencionou que alguém da FME viria aplicar a prova e que s6
assumiu essa tarefa em razdo do ndo comparecimento do aplicador. Mas, ndo ficou muito
claro para a professora da turma, e nem para mim, se ela poderia acompanhar a prova se

estivesse presente.

Ao acompanhar a realizacdo das duas “provinhas” que ocorreu no mesmo dia, a
primeira de Leitura e a segunda de Matematica, pude verificar que a pedagoga precisou
“chamar a atencao” dos alunos, constantemente, pois eles compartilhavam a resposta em voz
alta e safam o tempo todo do lugar. Tarefa que impds um intenso desgaste, pois a pedagoga
ndo sabia o nome de todos os alunos, o que a fez adotar um tom enérgico para estabelecer
maior controle sobre a turma: Vocés esqueceram que ndo pode falar?! Ndo pode falar! Ndo
pode falar! [...] Quem falar ndo vai brincar ld fora! [...] Quero todo mundo mudo, sem

nenhuma palavra! [...] Ndao pode esquecer as regras. A regra é ficar quieto! (C.C., p. 90-91).

No intervalo de uma provinha e outra, conversei com a pedagoga sobre algumas
interpretacOes possiveis nas questoes da Provinha Leitura. Ela, por sua vez, acrescentou outra
questdo que, para ela, dava margem a vérias opc¢des. Diante de tantas incompreensdes, refleti:

era para ser um enigma?!

Para aplicar a prova, a Pedagoga seguiu as orientagdes no caderno do aplicador que,
inclusive, trazia exatamente o que precisava ser falado para o aluno realizar a questdao. Mas,
na Provinha Matematica verificou-se maior agilidade na resolu¢do das questdes pelos alunos
que ignoravam as orientagcdes que estavam sendo dadas.

Alguns alunos abriram a prova e comecgaram a fazer, deduzindo pela cena o
que se pedia. A pedagoga ao notar que alguns ja haviam comecado, falou
que estavam fazendo errado, pois eles ndo ouviram a orientagdo. Observei

que Fabio tinha marcado a op¢do com o nimero 5 que representava a
quantidade de criancas numa fila, mas ao ouvir a pedagoga dizendo que
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quem se antecipou fez errado, ele apagou. Apds ela dar a orientacdo, ele
exclamou irritado: Entdo, é 5! (C.C., p. 90)

Observei que alguns alunos avangavam mais rapidamente e ensaiavam suas hipoteses.
Porém, descobriram que precisavam aguardar a orientacdo da pedagoga para validar/
legitimar suas respostas. Ou seja, ficavam reféns da orientacdo coletiva e ndo podiam realizar
a prova com autonomia. Aqui, outra indagac¢do é lancada: por que os alunos ndao podem

realizar a prova autonomamente?!

Pedro ja havia fechado a prova, faltando, ainda, duas questdes a serem
“explicadas” e ficou de lado puxando conversa. Ele falou: Eu acabei!

A pedagoga, ndo pegou sua prova para verificar, mas esbravejou: Entdo, fez
errado porque vocé nem sabe o que é para fazer. Mais adiante a pedagoga
mencionou que ele havia acertado. (C.C., p. 92).

Mas, a rea¢dao de maior incomodo que essa prova trouxe aos alunos foi em uma das
ultimas questdes de matemadtica. Nesta, o aluno precisava marcar a op¢cdo que indicava o
dobro de bonecas que apareciam na figura. Entretanto, para a surpresa deles, eles ndo sabiam

o que significava dobro:

Renata, ao meu lado, exclamou: O qué?/

Ruan formalizou a divida: O que é dobro, tia?!

Professora: Entdo, é isso que a questdo estd pedindo...

(Ela releu a questdo e utilizou o termo “dobrar” e repetiu trés vezes seguidas)
Siléncio de novo!(C.C., p. 91).

Como pudemos ver, a Provinha Brasil causou grandes tensdes na turma, inclusive,
alterando as relacdes com a avaliacdo interna. Contudo, apesar de sua intensa interferéncia
nos processos de ensinoaprendizagem, observou-se, também, que outras experiéncias
apontavam para as avaliacdes integradas as atividades do cotidiano, na perspectiva formativa

como, por exemplo, a correcdo individual (no caderno) e a correcio coletiva (no quadro)”’.

Iniciou a correcdo do exercicio do quadro e apresentou uma dindmica
interessante com a participacdo ativa dos alunos. Ela disse: Grupo 1 leia o
texto e o Grupo 2 acompanha. Achei que tinha perdido algo, pois todos os
alunos agiram como se ja fizessem isso hd muito tempo. Cheguei a pensar
que eles se confundiriam nessa tarefa coletiva, mas a dindmica funcionou
como um coral. Observei que os alunos que pertenciam ao grupo 1 sdo os
que conseguiam ler com facilidade e autonomia. E os que pertenciam ao
grupo 2 apresentavam um tempo de leitura mais demorado ou ainda em
processo. No exercicio de nimero 2 havia um complete sobre a interpretagao

27 Sobre os procedimentos de corre¢do das atividades, individual e coletivamente, consultar o apéndice
metodoldgico.
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do texto e a dindmica foi que todos lessem a frase e o grupo 2 completasse
com a palavra correta e informasse a escrita da mesma (C.C., p. 71).

Essa dinamica expressa, aparentemente, uma “classificacdo formativa” que pode
acontecer em sala para a realizacdo de tarefas coletivas. Essa situacdo nos ajuda a pensar no
encaminhamento e orientacdo diferenciados que se fazem necessdrios para que todos
participem e tenham reconhecimento e prestigio por realiza-la bem. De nada adiantaria se a
professora exigisse de todos a “mesma participa¢do” quando sabe que seus alunos atravessam
momentos de aprendizagem distintos. A classificagdo adotada pela professora em grupo 1 e
grupo 2, que poderia aos olhos mais apressados julgd-la por uma segregacdo entre 0s mais
“fortes e aptos” e “fracos e menos aptos”, também informa uma observacao atenta, uma busca
formativa por inserir todos na atividade. Essa dinamica revela a preocupacdo da professora

em dar oportunidade a todos de contribuirem com o seu saber numa tarefa conjunta.

A Provinha Brasil € mais um instrumento avaliativo, como outros por ai, que pode ou
ndo proporcionar reflexdes e aprendizagens mediante o posicionamento docente sobre ela e
seus desdobramentos. Até o encerramento da pesquisa em 2012, ndo soubemos de atividades
realizadas com os alunos dessa turma a partir da Provinha. Entretanto, em conversa por
telefone com a professora do segundo ano, descobrimos que ela acompanhou seus alunos no
grupo de referéncia e utilizou a primeira versdao da Provinha em sala para rever as
incompreensdes dos alunos, fazer esclarecimentos e promover aprendizagens, incorporando-a

a uma tarefa coletiva.

Conforme dissemos, a Provinha Brasil esta prevista para ser realizada em duas etapas
no mesmo ano letivo. A segunda etapa que deveria ter ocorrido no final do ano de 2012 néao
aconteceu devido a atrasos na entrega do material pelo INEP. A orientacao recebida indicava
a realizacdo da segunda versdo da Provinha Brasil no ano seguinte pelos alunos que estavam
iniciando o terceiro ano do Ensino Fundamental, em cardter excepcional. Até o dia 17 de
marco de 2013, momento em que conversei com a professora por telefone, ainda ndo havia

sido aplicada a segunda etapa da Provinha Brasil.
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5 E POSSIVEL UMA AUTOAVALIACAO COLETIVA/ DIALOGADA/
COMPARTILHADA?

“[...] nés avaliamos ndo para nés mesmos mas para
os outros e através dos outros.” (BAKHTIN,
2003).

Discute-se neste capitulo o entrelagamento do sujeito e seus pares na constitui¢ao de
sua linguagem, sua identidade e formacdo humana. O sujeito € problematizado como um ser
atuante em sua prépria histéria e na historia coletiva e, por isso, ele a constitui e é por ela
constituido. No contexto escolar, entende-se que a autoavaliagdo dialogada ¢ a mediadora e

propiciadora de aprendizagens interdependentes.

Atualmente, a interdependéncia mundial de nacdes tem feito com que diferentes
grupos sociais estabelecam como suas referéncias, as referéncias de outrem para seu
desenvolvimento. No cendrio das politicas educacionais, avolumam-se 0os exames externos
que visam a padronizacdo da verificacdo da aprendizagem dos alunos e exercem um forte
poder coercitivo na conduta dos educadores e educandos. O que essa politica propaga € o

apagamento dos sujeitos e sua historia e a dissolucdo de suas praticas transformadoras.

5.1 Reflexdes sobre a constituicdo do individuo na coletividade: um dialogo entre
Bakhtin, Elias e Freire

Apresentaremos nesta secado uma discussdo sobre as préticas avaliativas a partir da
concepcdo de linguagem de Bakhtin e a prética educativa dialdgica e reflexiva defendida por
Freire. Norbert Elias, nessa conversa, adensa os vinculos que liga um ser humano a outro
mediante sua dependéncia e necessidades, e esclarece que a transformagao social advém de
um grupo/sociedade e nao de individuos isolados. Entre as muitas possiveis, serao
apresentadas algumas reflexdes voltadas a escola e a sala de aula com intuito de

contextualizar algumas questdes trazidas por Elias, Freire e Bakhtin.

Elias (1993; 1994) evidencia, em suas obras, uma preocupagdo com a compreensio

dos processos e a singularidade dos acontecimentos histdricos. Para o sociélogo, a mudanca
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social acontece em diferentes ritmos, visto o longo processo que percorre e acaba assumindo
pouca expressividade pela sua lentiddo. Ele defende uma interpretacdo social com foco na
forma como os individuos atuam no corpo social, problematizando tanto as particularidades

quanto as grandes transformacoes.

Elias e Bakhtin podem ser considerados representantes da Nova Histéria Cultural que
enfoca as representacdes e praticas de homens que ddo sentido ao mundo e a si préprios
coletivamente. Nao € dificil perceber que esses autores compartilham termos muito préximos
como interdependéncia e rede (ELIAS, 1993; 1994), intertextualidade e trama (BAKHTIN,
2003; 2006). Enquanto o primeiro pde em evidéncia o processo histérico das formagdes
sociais, o segundo destaca o papel da linguagem dentro desse processo, ou seja, na mediacao,
constituicdo e transformacdo dessas relagdes. Para Bakhtin, a fala € social, pois toda
comunicacdo origina-se de contextos sociais. A linguagem produz e é produzida pela

interacdo social imersa em forgas sociais.

Freire apresenta, em intimeras obras, um forte discurso politico voltado a educacio,
pois defende uma participagc@o ativa dos sujeitos para sua emancipagao por meio de préticas
dialogicas. Propde, ao reconhecer essas forcas que desequilibram as relagcdes sociais e

silenciam os sujeitos, uma pratica educativa emancipatoria.

Freire e Bakhtin construiram suas ideias em bases marxistas, por isso, existem muitos
pontos de intersecdo em suas obras. Ambos concebem a linguagem como produto coletivo, ou
seja, um fendmeno social, que se constitui dentro de um contexto ideoldgico. Para eles, a
palavra, falada ou escrita, é atravessada por signos ideol6gicos cujo sentido € determinado nas
relacdes situadas. Nesse sentido, a linguagem pressupde um jogo de trocas, sendo assim, € na
presenca do eu e do outro que ela se apresenta como interacdo. Ou seja, a linguagem se
constitui enquanto processo histérico e produto humano, ela € dialégica e ideoldgica, tendo

em sua esséncia o cardter inconclusivo, inacabado e incompleto.

Os trés autores apresentam uma discussdo em que a interagdo entre os individuos/
sujeitos € determinante na transformacdo social e essa, por sua vez, repercute na
transformac¢do dos mesmos. Concordam que o individuo exerce uma importante participagdo
na constru¢do histérico-social e € também resultado desse processo. A contribuicdo tedrica
desses autores € vasta, mas, no momento, intenta-se apresentar nuances da perspectiva

socioldgica, filosofica, discursiva, politica e pedagdgica voltada a autoavaliacdo e enriquecer

sua fundamentagdo. E assim, esclarecer que a concepc¢ao de avaliacdo que adotamos, vincula-
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se a uma concep¢do de educacdo e de linguagem que se sintonizam, e elas encontram-se

referendadas numa visdo filoséfica e sociolégica que as legitimam.

E possivel perceber nos textos de Elias, Freire e Bakhtin uma recorrente mencio s
relacdes de poder atravessando as diferentes formacdes sociais e contextos historicos. Nessa
discussdo € importante definir os papéis que individuo e sociedade desempenham. Elias
(1994) rejeita a formacdo socio-historica condicionada e questiona as visdes extremistas da
versao subjetivista, calcada no isolamento do individuo, e o pélo oposto expresso na versao
determinista social, respaldada pelos efeitos e interferéncia social na formacao dos sujeitos.
Abordagens amplamente difundidas: a primeira, calcada no modelo racional, que entende as
intencdes e acdes dos individuos, e das instituicdes criadas por eles, como determinantes na
formacdo social. A segunda, contrdria a essa, elimina por completo a participagdo do
individuo e concebe a sociedade como um organismo vivo e autdbnomo, supra-individual.
Através desse pensamento, percebe-se que sua leitura social € complexa, pois intenta

ultrapassar as antiteses e as fragmentacoes.

O processo civilizador diz respeito a forma como as sociedades inculcam na formacao
dos sujeitos uma complexa trama de autocontrole advindas do controle social. A crescente
interdependéncia dos grupos e sujeitos gera, por sua vez, a complexificagdo das regras sociais,
exigindo dos individuos um ajustamento da conduta e a necessidade de auto-repressao para
alcancar um comportamento mais equilibrado. Portanto, nessa perspectiva, o autocontrole,

consciente e inconsciente, é decisivo nas relacdes sociais.

O processo civilizador decorre do imperativo de continuidade da teia social, em que
tece e destece, € tecida e destecida por todos, pois “[...] nenhuma sociedade pode sobreviver
sem canalizar as pulsdes e emog¢des do individuo, sem um controle muito especifico de seu
comportamento.” (ELIAS, 1993, p. 270). Porém, acreditar que toda interferéncia social nos
modos de convivéncia cumprem o objetivo de atender as necessidades da coexisténcia
humana e cooperagdao € um erro. Uma vez que os cddigos sociais estdo impregnados de
tensoes e contradigdes, € possivel que na teia de interdependéncia exista a preponderancia de

interesses de alguns grupos sobre outros.

Elias esclarece que existe uma ordem invisivel regulando as a¢des dos individuos que
lhes permitem, mediante a posicao e func¢ao social que assumem, uma atuacao mais ou menos

restrita e autdbnoma. Por isso, ele afirma que a “[...] margem individual de decisdo pode variar
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consideravelmente [...]” (ELIAS, 1994, p. 50). A respeito dessa variacdo, o autor diz que
embora ela possa ser eldstica, ndo € ilimitada.
E aquilo que chamamos ‘poder’ ndo passa, na verdade, de uma expressdo um
tanto rigida e indiferenciada para designar a extensdo especial da margem
individual de ag@o associada a certas posi¢cdes sociais, expressao designativa

de uma oportunidade social particularmente ampla de influenciar a auto-
regulacdo e o destino de outras pessoas (Ibid, 1994, p. 50).

O entrelacamento dos individuos € um processo ativo que envolve a delimitacido da
propria atuacdo social e atuacdo de outros, de modo que ao transformar a sociedade o
individuo também se transforma. Como nos informa Elias (1994, p. 52) “O que € moldado
pela sociedade também molda, por sua vez: € a auto-regulacido do individuo em relagdo aos
outros que estabelece limites 2 auto-regulacio destes.” E no processo de jogar com os
elementos sociais que os individuos constituem a individualidade. Portanto, a individualidade
e o condicionamento social constituem e sdo constituidos reciprocamente dada a sua

interdependéncia.

Bakhtin (2006) reconhece o poder que as palavras emanam, pois estdo carregadas de
signos ideoldgicos, extremamente disputados no plano verbal e social. A apresentacdo de
Marina Yaguello na introducdo da obra desse autor € muito esclarecedora, por isso, sua

explicitacdo €é aqui compartilhada:

7

Se a fala € o motor das transformagdes lingiiisticas, ela ndo concerne os
individuos; com efeito, palavra é a arena onde se confrontam aos valores
sociais contraditdrios; os conflitos da lingua refletem os conflitos de classe
no interior mesmo do sistema: comunidade semiética e classe social nio se
recobrem. A comunicacdo verbal, insepardvel das outras formas de
comunicacdo, implica conflitos, relacdes de dominacdo e de resisténcia,
adaptacdo ou resisténcia a hierarquia, utilizagdo da lingua pela classe
dominante para reforgar seu poder etc. (Ibid, p. 7).

Na perspectiva de Freire (2005; 2007), a sociedade estd imersa no paradigma
dominante de hierarquizacdo de saberes, reproduzindo papéis sociais de dominacdo e
subordinagdo firmados na concepg¢do bancdria da educacdo. A prética bancdria faz depdsitos
que visam a transformacgdo dos sujeitos em objetos, disciplinamento, permanéncia, alienagao,
mistificacdo da realidade e imers@o das consciéncias numa abordagem vertical, antidialégica e

opressora.
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5.1.2 Por uma prdtica avaliativa coletiva: a autoavaliacdo dialogada

Na tentativa de ampliar nossa discussao sobre a autoavaliacdo da aprendizagem com a
participacao de outros sujeitos, alunos e professora, buscamos as compreensdes das docentes

partindo da questdo “E possivel uma avaliacdo compartilhada com os alunos?”

Em entrevista, uma professora relatou uma situacdo que exemplifica a possibilidade de
um estudante se autoavaliar de modo inferior, isto é, negativamente, a avaliacdo que realizam
sobre ele. A essa autopercepg¢do, cujos critérios se distanciam da heteroavaliacdao e revelam
auséncias, chamaremos de subavaliacido. E ela pode se expressar confrontando-se nos dois
sentidos, tanto do auto para o hetero, ou seja, do aluno para o professor, quanto do hetero para
o auto, do professor/ alunos para o aluno. No caso em questdo, o aluno realiza sua
autoavaliacdo e considera merecedor de algumas sang¢des a si préprio como, por exemplo, ndao
participar de uma comemoracdo, como veremos a seguir. Momento em que a interven¢ao do
professor é fundamental para que outros pontos de vista sejam acrescidos a sua avaliacao.

A diretora chegou e perguntou: Mateus, vocé td merecendo participar dessa
festa? Ele falou que ndo. Ele se autoavaliou como um aluno que ndo
merecia estar ali. Eu avaliei que ele merecia pelo avanco que ele teve, né.
Avango ndo s6 na parte cognitiva, mas na parte social, da disciplina. Mas,

ele estava se cobrando demais. Eu acho que o avango que ele teve pra ele
ainda ndo foi o suficiente pra ele participar daquela festa.

Por outro lado, existe a possibilidade de alguns alunos considerarem inquestionaveis
suas acOes e ndao reconhecerem o0s ajustes necessdrios para uma convivéncia melhor e
desenvolvimento de suas aprendizagens. Neste caso, os critérios adotados levam o sujeito a se
avaliar positivamente sem relacionar-se ao contexto em que estd inserido, contrastando com a
avaliacdo que realizam sobre ele. Essa autopercep¢ao extremamente favorecedora o leva a
uma superavaliacdo. E mais uma vez, é importante esclarecer que essas duas varidveis,
subavaliagdo e superavaliacdo, coexistem na avaliacdo que os sujeitos, alunos e professores,
realizam e alcangam nuances e intensidades diferentes dependendo do tempo, contexto e em
que dire¢do se realizam. Por isso, o didlogo de percepcdes e conhecimentos torna-se uma
pratica necessdria a conjugacao do individual e o coletivo, de modo que nio haja apagamentos

de experiéncias decorrentes da submissao ou sobreposicdo ao outro.

Grosso modo, estamos discutindo aspectos que deflacionam e inflacionam a avaliagao
dos sujeitos quando estes se distanciam de seus pares € ndo negociam suas percepcoes de si

mesmos e as expectativas que se estabelecem sobre eles. Mas, é preciso ir mais além nessa
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discussdo, pois a situacdo narrada pde em relevo uma autoavaliacdo provocada por estratégias

de autocontrole subsidiadas por reguladores externos como o prémio e o castigo.

A professora reconhece que ndo é s6 o aluno que pode estabelecer superexpectativas
em suas aprendizagens ou desacreditar-se por completo. Porém, quando é o professor que
traca metas incompativeis ao aluno, seja além ou aquém, os prejuizos podem ser muito
maiores.

As vezes, o professor também...Ele... as vezes, ele quer exigir do aluno
aquilo que ele ndo pode dar...ou entdo, o contrdrio, as vezes, ele ndo exige
daquele aluno... mas aquele aluno tem muito mais para dar, né. O nosso

aluno se avaliando é muito melhor porque ele sabe de seus limites e até
onde ele pode ir.

Entdo, podemos compreender que ocorre uma intensa negociacdo entre as expectativas
do professor e do aluno no processo ensinoaprendizagem, ou seja, sobre suas potencialidades
e limites. H4 sempre um risco de alunos e professores se perderem na subavaliacdo e na
superavaliacdo, portanto, o didlogo e a negociacdo sdo as estratégias avaliativas mais

indicadas para se desenvolver o equilibrio nessas relacdes, isto €, coletivamente.

Outra professora tece importantes consideragdes sobre a “autoavaliacdo individual”:
A autoavaliacdo te dd o caminho a seguir. Entdo, ela é muito importante. Entdo, a primeira
coisa a fazer no aluno é a autoavaliagdo individual ou em grupo. Mas, o sucesso maior é em
grupo, de dois, de trés. Eles respondem melhor do que sozinhos. Sozinhos eles se criticam...
Ao reconhecer que o aluno sozinho pode encontrar impedimentos a sua aprendizagem, a

professora entende que em grupo essa autoavalia¢do se torna mais favordvel.

Pistas que nos ajudam a pensar que hd momentos em que a individualizacdo do
processo ensinoaprendizagem nao é o caminho mais adequado. E com relagdo a avaliagdo,
vimos que os proprios alunos podem assumir condutas classificatdérias e excludentes entre si.
Relacdes de julgamento sobre o outro que podem propagar outros sentidos quando o outro,

ele, se dilui em nos.

Partindo dos pressupostos de Freire (2005; 2007), entendemos que a autoavaliacio
dialogada constitui-se como estratégia pedagdgica em que o discente, colocado em situagdo
de producao de narrativa sobre sua propria aprendizagem, busca a fala alheia para compor a
sua propria. Recorremos ao didlogo para o desenvolvimento da autonomia avaliativa porque é
uma das principais formas de interacdo verbal, como nos fala Bakhtin (2003), e a linguagem

oral por possibilitar participacdo de todos os alunos, diferentemente da escrita no inicio da
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escolarizacdo. Envolvidos nessa experiéncia discursiva, eles posicionam-se ativamente,
produzem significados e aprendem de um jeito solidario a avaliar e ser avaliado.
[...] a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se
desenvolve em uma interacdo constante e continua com o0s enunciados
individuais dos outros. [...] Essas palavras dos outros trazem consigo a sua

expressdo, o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e
reacentuamos. (BAKHTIN, 2003, p. 294-295).

A fala € o palco de confluéncia dessa interdependéncia, pois as vozes que atravessam
o tempo e o espaco e ecoam na sala de aula transformam-se numa voz coletiva que se
metamorfoseia continuamente. As vozes avaliativas incidem na forma como esse sujeito se
percebe, ampliando e limitando sua atuagdo através da interdependéncia das relagdes e do
controle social instaurado.

Similarmente, a fala do outro desenvolve na crianga em crescimento algo
que lhe € inteiramente proprio, uma linguagem que € inteiramente sua e que,

7

ao mesmo tempo, ¢ um produto de suas relagdes com os outros, uma
expressdo da rede humana em que ela vive. [...] E dessa maneira esse eu,
essa ‘esséncia’ pessoal, forma-se num entrelacamento continuo de
necessidades, num desejo e realiza¢do constantes, numa alterniancia de dar
e receber. (ELIAS, 1994, p. 35-36, grifo nosso).

Tem-se observado, em grande parte das salas de aula, a predominancia do exercicio de
receber envolvendo passividade: o aluno recebe a avaliacdo da professora, a professora recebe
a avaliacdo da escola; a escola recebe a avaliacdo das diferentes instincias governamentais e 0
pais recebe as referéncias externas a sua realidade para definir suas necessidades educativas e
de desenvolvimento. Embora, haja profundas influéncias na cultura escolar a respeito do
distanciamento do outro e sua capacidade responsiva, como aquele que ndo pode falar/

participar/ agir/ transformar, essa ndo € a unica histdria.

E mediante cada posi¢do e funcdo social que o ser humano assume no tecido social

que ele desenvolve sua capacidade de responder, concordar, discordar, narrar, expressar seu

z

conhecimento de mundo. Para Bakhtin, o enunciado € a materializacdo de um discurso
dirigido a outro, cumprindo sua funcio social em situagdes concretas.
Cada enunciado € pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com os
quais estd ligado pela identidade da esfera de comunicacao discursiva. [...] E
impossivel alguém definir sua posicio sem correlaciona-la com outras

posicoes. Por isso, cada enunciado € pleno de variadas atitudes responsivas a
outros enunciados [...]. (BAKHTIN, 2003, p. 297, grifo nosso).

Cabe ao projeto educativo municiar o falante com diferentes estratégias investigativas

- porque precisa desvelar os elementos que compdem sua aprendizagem - € comunicativas
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para que de posse delas ele consiga definir as que traduzem sua intencdo discursiva, pois “A
escolha de todos os recursos linguisticos € feita pelo falante sob maior ou menor influéncia do

destinatério e da sua resposta antecipada.” (BAKHTIN, 2003, p. 306).

Por quanto tempo mais serd permitida uma educagdo opressora que deslegitimiza os
saberes que os educandos trazem sobre si mesmos, ou os impede de alcangéd-los e reconhecé-
los, e os mantém na ignorancia da prépria identidade?! E preciso oportunizar aos alunos,
sujeitos, a descoberta de si proprios através da retomada reflexiva de suas experi€ncias, em
que ele vai se descobrindo, manifestando e configurando em palavras sua conscientizagdo, sua
percepgao critica de si mesmo, em companhia, pois ela se constitui como consciéncia de
mundo. A identidade do sujeito é construida coletivamente através da palavra, pois, “A
palavra, porque lugar de encontro e do reconhecimento das consciéncias, também o é do

reencontro e do reconhecimento de si mesmo.”(FREIRE, 2005, p.19-20).

Corroborando para o entendimento de que a consciéncia individual € constituida no
encontro de outra consciéncia, em outras palavras, de que a individualidade sé nasce dentro

de uma coletividade, Bakhtin informa que:

A principio eu tomo consciéncia de mim através dos outros: deles eu recebo
as palavras, as formas e a tonalidade para a formacdo da primeira nogdo de
mim mesmo. [...] assim a consciéncia do homem desperta envolvida pela
consciéncia do outro. Mais tarde comeca a adequar a si mesmo as palavras
e categorias neutras, isto €, a definir a si mesmo como homem independente
do eu e do outro (BAKHTIN, 2003, p. 373-374 grifos nossos).

Desse modo, dizer a sua palavra sugere, também, avaliar-se com autonomia, olhar e
identificar sua trajetéria na busca por conhecimento, identificar os avangos e retrocessos,
narrar sua propria experiéncia. Pois, como nos ensina Freire (2005, p. 12), “[...] na medida em
que se apercebe como testemunha de sua histdria, sua consciéncia se faz reflexivamente mais
responsavel dessa histéria.” E desse modo, da existéncia as palavras de seu mundo e ganha a

autonomia de sabé-las e dizé-las no momento oportuno.

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto da interagcdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relacdo ao outro, isto é, em ultima andlise, em relagdo a
coletividade. A palavra ¢ uma espécie de ponte lancada entre mim e 0s
outros. Se ela se apdia sobre mim numa extremidade, na outra apdia-se sobre

o meu interlocutor. (BAKHTIN, 2006, p. 107).
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Freire entende que todos nds devemos nos responsabilizar pela nossa histéria, apesar
de todos os obsticulos que visam o nosso silenciamento e passividade, precisamos tomar
consciéncia da condi¢do social em que estamos implicados para poder construir outra histéria.
Portanto, em sua obra Pedagogia da Autonomia, Freire (2007, p. 19, grifos do autor) enfatiza
que

Como presenca consciente no mundo ndo posso escapar a responsabilidade
ética no meu mover-me no mundo. Se sou puro produto da determinagdo
genética ou cultural ou de classe, sou irresponsdvel pelo que faco no mover-
me no mundo e se care¢o de responsabilidade ndo posso falar em ética. Isto
ndo significa negar os condicionamentos genéticos, culturais, sociais a que
estamos submetidos. Significa reconhecer que somos condicionados, mas

ndo determinados. Reconhecer que a Historia é tempo de possibilidades e
nio de determinismol...]

Bakhtin (2003, p. 374-375) também acredita que todos os homens podem encontrar
meios e deles fazer uso para romper com a determinacdo social imputada por outros. De tal
forma, entende que “Quanto melhor o homem compreende a sua determinidade (a sua
materialidade), tanto mais se aproxima da compreensdo e da realizacdo de sua verdadeira

liberdade.”

A autoavaliacdo compartilhada/dialogada, compreendida numa abordagem freiriana e
bakhtiniana, oportuniza “a intersubjetivacdo das consciéncias” provocando a oposi¢do e
complementaridade da consciéncia de si e consciéncia do outro, simultaneamente. Freire
(2005) afirma que antagbnico a esse movimento estd o0 mondlogo que propaga o isolamento e,
consequentemente, o fechamento da consciéncia. Para ele, a soliddo, todavia, ndo pode ser
confundida com isolamento, pois, por meio dela os sujeitos reinventam as possibilidades do
didlogo, representa, portanto, a internalizacdo da consciéncia do mundo. Quanto mais
intersubjetiva-se, mais o sujeito desenvolve sua subjetividade, ou seja, diferencia-se e
individualiza-se. Isto é, “[...] o auto-reconhecimento plenifica-se no reconhecimento do
outro”. Intersubjetivar-se é dialogar. E através do didlogo que ocorre o “reconhecimento de si,

no outro.” (Ibid, p.17).

Elias (1994, p. 39) pode nos ajudar a perceber que a autoavaliacdo € constituida por
inimeras outras vozes sociais de diferentes tempos histéricos e espacos sociais. Portanto, ndo
€ uma atividade individual, pois “[...] a maneira como o individuo se vé e se conduz em suas
relagdes com os outros depende da estrutura da associagdo ou associagdes a respeito das quais

ele aprende a dizer nos.”
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Sobre isso, Elias (1994, p. 57) pontua que

[...] cada pessoa s6 € capaz de dizer ‘eu’ se e porque pode, a0 mesmo tempo,
dizer ‘nés’. Até mesmo a ideia ‘eu sou’, e mais ainda ideia ‘eu penso’,
pressupde a existéncia de outras pessoas € um convivio com elas — em suma,
um grupo, uma sociedade. [...] As fungdes e relacOes interpessoais que
expressamos com particulas gramaticais como ‘eu’, ‘vocé’, ‘ele’, ‘ela’,
‘nds’, e ‘eles’ sao interdependentes. Nenhuma delas existe sem as outras. E a
funcdo do ‘nés inclui todas as demais.

3

O exercicio de autoavaliar-se envolve a percepc¢io do eu em constante relacdo com um
nos e, para tal, envolve a interpretacdo dos referenciais de convivéncia, de aprendizagem, de

interesses e desejos do eu-nds, ou seja, implica uma negociacao.

A crianga, ao entrar na escola, se depara com intimeras situagdes em que seu
autocontrole € exigido para o desenvolvimento de seu pertencimento ao grupo. O convivio
com um grupo cada vez maior de pessoas favorecerd ao aperfeicoamento de suas estratégias
adaptativas aos diferentes contextos. Da mesma forma que aprenderd os mecanismos para

imprimir sua percep¢ao no coletivo e propagar transformacoes.

Tendo em vista que a autoavaliacdo atua na internalizacdo do didlogo, nutrido pela
participacao do outro, entende-se que ndo se trata de uma tarefa solitdria e individual porque
nao hé exclusdo das vozes dos participantes. Pelo contrdrio, constitui-se numa tarefa coletiva
que instrumentaliza o préprio falar, pois,

Todo o trabalho de tomada consciéncia, de distanciamento, de apreciagdo
opera-se internamente: € o proprio sentido de uma avaliagdo em primeira
pessoa. Mas esse trabalho ndo exclui o terceiro. Para que o sujeito possa
‘desprender-se’ do objeto que constrdi, e observé-lo lucidamente, ele precisa
do olhar e da fala do outro, que vao lhe trazer uma ajuda decisiva no sentido
da lucidez metacognitiva. Com a condic¢do, todavia, de que essa fala venha
apoiar o trabalho de auto-regulacdo, e ndo imobilizd-lo. A fala dos outros
(dos pares, dos professores) deve ser uma oportunidade dada ao aluno para

estender e diversificar suas competéncias espontaneas de auto-regulagdo.
(HADIJI, 2001, p. 104).

Compreendendo a sala de aula como um grupamento social em que cada aluno exerce
influéncia sobre outro e todos partilham de um projeto comum, a funcdo social que se espera
que cada um adote com relacdo ao outro € o co-aprender que pressupde um co-avaliar. A
ligacdo entre aprender e avaliar estd presente na concep¢do de uma educacdo dialdgica e
inclusiva, defendida por Freire (1994; 2005) e de uma avaliacdo formativa desenvolvida por

Fernandes (2006) e Hadji (1994; 2001).
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Cada integrante desse grupo - quer sejam alunos e professor € os demais sujeitos que
interferem nessa relacdo, mas ndo estdo diretamente implicados na sala de aula - exerce uma

funcdo qualitativa na sua propria aprendizagem e na aprendizagem dos outros.

Sabendo que toda aprendizagem envolve uma mudanga, podemos supor que toda
mudanga propaga aprendizagens. O processo de transformacdo e mudancga € intrinseco as
formacdes grupais, pois sdo propagadas no encontro dos sujeitos e suas relagdes. As
interacOes humanas propagam fendmenos reticulares e, por sua vez, transformam a prépria
relacdo. O termo reticular designa aquilo que se assemelha a uma rede, que tem linhas e
nervuras entrecortadas. Sugere, portanto, uma tessitura que envolve todos os elementos que a
compde e que cada uma das partes define e € definido pelas outras, ou seja, uma relacdo

reciproca de dependéncia no processo de constituir-se e transformar-se (ELIAS, 1994).

O que pensa o aluno sobre as avaliacdes que recebe? O que pensam 0s pais, 0S
professores e a escola sobre os exames externos? Para tentarmos responder a essas questoes,
uma opgao € a autoavaliacdo aprendizagem e institucional, pois assumem-se como estratégias

discursivas ao possibilitar aos sujeitos dizer a sua palavra e estabelecer novas conexdes.

A definicdo de quem somos, onde estamos, o que sabemos, o que ainda ndo sabemos,
as nossas potencialidades e limitagcdes, entre outros, sdo interpretacdes particulares de cada
individuo, seu eu circunscrito a dinamica social especifica. Um estudante ao apresentar-se
pela frase “Eu sou fulano de tal e aluno da escola tal”, informa que pertence a uma
determinada familia e uma determinada escola. Logo, sua identidade vincula-se a identidade
de outros sujeitos. De forma similar, numa autoavaliacdo, o aluno sé € capaz de informar o
que alcancou ou nao dentro do esperado, se tiver consciéncia do que se esperava dele, ou seja,

das expectativas tragadas para o grupo e cada um individualmente.

Para que a autoavaliacdo ou a narrativa do que pensa cada aluno, aconteca, ou ainda,
para que cada um possa definir e expressar sua propria identidade, Elias nos deixa como pista
a questdo do convivio. O que envolve a convivéncia entre pessoas? Em consulta aos
diciondrios on line, identifica-se expressdes como viver em proximidade, familiarizar-se,
estabelecer intimidade com outrem. Sem essa convivéncia e o estabelecimento de vinculos,
como seria possivel conhecer e perceber o outro e a si mesmo e, por fim, avaliar?! Por outro
lado, essa convivéncia € incapaz de prever as agdes e seus efeitos no encontro social. Elias

(1994, p. 57) afirma que “[...] a entremeacdo dos atos, planos e propdsitos de muitos ‘eus’
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origina, constantemente, algo que ndo foi planejado, pretendido ou criado por nenhum

individuo.”

O processo da autoavaliacdo dialogada conjuga imprevisibilidade em fun¢do de uma
caracteristica das acdes coletivas. Inicialmente, a professora tragca um plano, define um tema e
um tempo para conversa, mas o encontro das diversas vozes avaliativas produz algo maior
que ndo pode ser controlado porque obedece a outra ordem que ndo € a da diretora ou
orientadora pedagdgica, da professora, dos pais ou de nenhum aluno em especial. Um jogo em
que as regras vao sendo criadas enquanto se joga. E por que devemos joga-lo? Para que todos

se percebam como parte de uma teia em que se prendem multiplos significados.

A sociedade é uma rede de funcdes interdependentes formada por individuos, para
Elias, e por sujeitos do seu discurso e de seu proprio fazer, para Bakhtin e Freire, regulada por
relagdes normativas, coercitivas e assimétricas e, por isso, ndo € harmoniosa. A pessoa se
constitui no grupo, logo sua individualidade é construida ao longo do processo social
imbricado em rede. Rede, portanto, € a relagao entre individuo e sociedade, sujeito e coletivo,

no processo de constituir-se.

De acordo com Freire e Macedo (1990, p.7), a alfabetizacdo que se desenvolve “[...]

na relagdo dialética dos seres humanos com o mundo, por um lado, e com a linguagem e com
3 "z . ~ . .

a acdo transformadora, por outrol[...]” € ponte para a libertacdo e, por isso, emancipadora. A
alfabetizacdo, nesse sentido, deve proporcionar a significacdo, expressao de suas necessidades
e a “leitura” de seu mundo, de suas experiéncias. Implica, também, no desenvolvimento da
“voz coletiva”, envolvendo a complexa trama dos discursos que se completam, e na
eliminacdo da “voz colonial”, ou seja, o discurso opressor. Em outras palavras, a alfabetizacdo

z

emancipadora € “[...] uma pedagogia radical da voz e da experiéncial...]” (Ibid, p. 10).

No caso da autoavaliac@o, o aluno necessita compreender as estratégias em jogo para
poder atuar no sentido da auto-regulacdo com promogao da sua aprendizagem. Conclui-se que
as significacdes atribuidas ao processo avaliativo estdo atreladas as interpretacdes de cada
sujeito, pois toda avaliacdo perpassa valores, subjetividades e intensas negociacdes. E, por
iss0, suas estratégias ndo sdo imutdveis, ao contrdrio, espera-se que o aluno remodele as
abordagens avaliativas, mediadas pelos pares e professor e desenvolva sua autonomia

regulatdria.
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A autoavaliacdo, no seu sentido formativo, deve permitir aos alunos o reencontro com
sua propria voz e com a multiplicidade de outras vozes. Envolve, portanto, o respeito a
pluralidade nas formas de aprender, pensar, sentir, ser e estar no mundo. Desse modo, o
professor ndao € o unico que avalia. Sua condi¢io de avaliador, numa abordagem
horizontalizada das relagdes, deve converter-se na de co-avaliador, ou seja, um mediador

necessdrio aos diferentes processos avaliativos.

Freire (2007, p. 116) deixou muitos ensinamentos para a constituicdo de praticas
pedagdgicas mais democréticas € uma de suas maiores preocupagdes era a avaliagdo, embora
favordvel a ela, ele recomendava a resisténcia “[...] aos métodos silenciadores com que ela
vem sendo as vezes realizada[...]”. E, ainda, instigava a luta “[...] em favor da compreensao e
da prética da avaliagdo enquanto instrumentos de apreciacdo do que-fazer de sujeitos criticos

a servigo, por isso mesmo, da libertagdo e ndo da domesticagdo.”

Autoavaliar-se, portanto, € atividade conjunta de entretecimento de vozes, exercicio
democratico de refletir e agir sobre sua propria experiéncia interligada a muitas outras, escuta

sincera da prépria fala e da fala do outro.

5.2 Autoavaliacao, coavaliaciao e heteroavaliacido: a face colaborativa da avaliacao e seus
paradoxos

Barlow (2006) explica que a avaliacdo, num primeiro momento, ¢ composta por quatro
componentes - professor, estudante, outro estudante e o trabalho - e percorre trés dire¢des: do
professor ou colega para as acoes do aluno, ou seja, a heteroavaliacdo; de aluno para aluno, os
alunos avaliam o trabalho desenvolvido, isto é, realizam uma co-avaliacdo ou avaliagcdo
miitua; e, por fim, do aluno para suas atividades, expressando sua autoavaliacdo. Entretanto,
Barlow aborda esse desenho de avaliagdo como uma entre muitas outras possiveis, que geram
combinacdes que constituem o que ele denomina por paradoxo da auto-heteroavaliacdo.

Pois, para ele as duas proposi¢des de avaliacdo ndo sdo opostos absolutos, ao contrario, sao

relaciondveis e complementares.

Com Hadji (1994), entendemos que a contradicao estd em definir como p6los opostos
o avaliador interior, a autoavaliacdo, e o avaliador exterior, a heteroavaliacdo, pois esses

papéis sao relaciondveis independente do sujeito que avalia.
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Quem € que estd mais bem colocado para me avaliar: eu proprio ou um
observador exterior? Considerando assim a questdo da auto ou da hetero-
avaliagdo, torna-se claro de imediato que a solucio do problema do lugar do
avaliador ndo depende unicamente de consideracdes sobre a sua posicao.
Antes de mais, podemos observar que a auto-avaliacdo € também uma
hetero-avaliacdo, na medida em que o sujeito que avalia introduz uma
distancia entre o "eu" que aprecia e o "eu proprio" que € apreciado. O
proprio sujeito constitui-se, pois, como objecto de apreciacdo e, ao fazer isto,
desdobra-se entre uma instdncia que julga e um objecto que € julgado
(HADIJI, 1994, p.53, grifos nossos).

Mesmo uma avaliagdo que assume um tnico sentido, do professor para o aluno, afirma
Barlow (2006), pode sofrer intimeras influéncias externas e internas que irdo regular a
formulacdo do seu parecer sobre o trabalho realizado. Deste modo, os aspectos externos
perpassam a histéria do discente, a sua aparéncia e por suas relacdes construidas. E os
aspectos internos ao avaliador, por exemplo, estio nos sentimentos que ele nutre pelo

avaliado.

Barlow (2006, p. 63) o problematizar a autoria da avaliacdo escolar, isto é, “[...]
julgamentos quantitativos ou qualitativos, verbais ou ndo-verbais[...]”, nos leva a refletir
sobre a participa¢do do aluno em consentir e reconhecer a avaliacdo que realizam sobre ele.
Sendo assim, a atuac@o do aluno incide no ajustamento e ressignificacdo dos significados
construidos ao seu redor, seja pelo professor ou por seus colegas. Da mesma forma que sua
autoavaliacdo recebe as interferéncias dos agentes externos que realizam a avaliacdo sobre
ele. E possivel entender, portanto, que em menor ou maior grau todos participam da
avaliacdo, intencionalmente ou nao, e que seus caminhos se fazem multiplos.

No modelo pedagégico tradicional,0 professor reivindica apenas para si o
poder de avaliar, e cada aluno deve receber sem réplica as notas e
apreciacdes que ele confere (heteroavaliagdo absoluta, e mesmo direito
divino). Mas, a medida que os julgamentos de avaliagdo sdo proclamados

publicamente na classe, os outros alunos sempre acabam manifestando uma
reacdo a esse respeito. (BARLOW, 2006, p. 69-70).

Em uma das entrevistas, uma professora relatou 0 momento em que seus alunos foram
pontuando aspectos sobre a aprendizagem de determinados colegas e alertavam para a
necessidade deles se dedicarem mais aos estudos. E entre os alunos que tiveram seus nomes
citados, alguns ndo concordaram com a avaliacdo dos colegas e buscaram argumentar com a

expressao “Eu ja sei!”.
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Foram selecionadas trés situacdes, uma de cada turma, que evidenciam os ecos que
ocorrem na sala de aula no que tange aos julgamentos e suas proclamacgdes segundo Barlow

(2006).

Episédio 1
Pouco tempo depois, Fernanda me mostrou sua atividade ja terminada. Entdo, eu disse que ela pintava
muito bem e que havia sido muito CAPRICHOSA. Joao estava perto de mim quando ouviu o que se
passava e completou a palavra junto comigo. Eu olhei para ele surpresa. Ele continuou dizendo que
Fernanda era caprichosa, mas que havia trés caprichosas na sala. Entdo, perguntei:

Eu: Quem sdo?

Jodo: Fernanda, Carol e Maria.

Eu: Quem te falou isso?

Jodo: Ninguém me falou.

Eu: Entdo, vocé acha que elas sdo caprichosas?

Jodo: Eu ndo acho isso. Eu tenho certeza!
Este episédio evidencia a autonomia deste aluno em avaliar as colegas a partir da sua compreensao
sobre o que ¢ ser caprichosa. Julgamento que expressa um saber sobre o que € ter capricho. Mais uma
vez, ele me surpreende e deixo de fazer uma outra boa pergunta: O que € ser caprichosa?! (C.C., p.
147-148).

Episédio 2

Daniel gritou e se jogou ao chdo. Como todos se entreolharam, alguns alunos tentaram justificar tal
comportamento a mim, e comentaram: 7Tia, ele é assim! A tia (professora) ndo aguenta!Outro aluno
acrescenta: Ele é chato!(C.C., p.48).

Episodio 3

Fernando que a todo o tempo olhava para os lados e demonstrava estar alheio a atividade, fez o
seguinte comentdrio: Michel td acertando todas!

A professora olhou para ele e falou: Vocé devia fazer o mesmo, é s6 prestar atengdo!(C.C., p. 129).

Barlow chama a atenc@o para essas percepgdes avaliativas, pois elas podem ser
“fabricadas” para atender as expectativas de seu avaliador ou do que entende ser mais
aceitivel e de valor para a escola e sociedade. O mito surge, portanto, dessa imagem
construida de uma atividade idealizada. Desse modo, Jodo expressa o entendimento de um
modo de fazer que retne as caracteristicas do “capricho” (Seria a letra bonita? O caderno
limpo e sem amassado? Seria um desenho mais convencional que reproduz fielmente o real?
Seria um comportamento esperado?). Os colegas de Daniel, ao contrario do que poderiamos
supor, ndo ap6iam suas facanhas e demonstram descontentamento. Ja o Fernando compartilha

sua admiracdo com toda a turma, pois ‘“acertar tudo” € elogidvel e, provavelmente, o

esperado.

A partir das consideracdes de Barlow (2006), passamos a entender que deve haver

uma parceria entre os sujeitos da avaliacdo, estudantes e professores, porque a complexidade
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do processo ensinoaprendizagem exige a oferta de novas op¢des ao que tem sido realizado.
Isso porque “H& casos em que a co-avaliacdo do aluno por seus colegas (e vice-versa) se
revela mais eficaz [...] Outras vezes, convém colocar o aluno diante de suas responsabilidades

pedindo que faga uma auto-avaliacdo de sua produgaol...]” (Ibid, p. 73).

O autor denuncia que ao fazer a op¢do por uma avaliacdo normativa e somativa, o
professor se destitui da sua fun¢do educativa. Isto significa que o bombardeio de provas, na
perspectiva classificatéria, pode roubar do professor e dos estudantes um tempo precioso de
ensinoaprendizagem. Entretanto, o mesmo ndo ocorre quando o docente assume uma
avaliacdo formativa, compreendida por sua constante presenga em todo o processo para
informar e ajudar o aluno. Se para ser formativa, a avaliagdo precisa dar sua contribui¢do a
aprendizagem dos estudantes, hd portanto uma face avaliativa que pertence somente a estes:

[...] ndo poderia haver avaliagdo sem auto-avaliagdo. Se um aluno, com ou
sem razao, nao desse nenhum crédito as avaliagdes de que é objeto, estas ndo
teriam nenhum proveito para ele. Em ultima andlise, € ele unicamente que
aprende, que se apropria dos conhecimentos e das habilidades, e ninguém
pode fazer isso em seu lugar. Portanto, dado que a avaliagdo ndo tem outro
objetivo a ndo ser ajudar a utilizar seus proprios recursos, ela ndo terd

utilidade se ndo for assimilada, se ndo servir de ferramenta para que ele
proprio construa seu saber. (BARLOW, 2006, p. 76, grifo do autor).

Se a tarefa de avaliar provoca aprendizagens e se ambas ndo sdo atividades
individuais, logo, a relacdo entre aprender e avaliar implica uma presenga, uma acgao
colaborativa, troca e parceria, um encontro de um EU com um OUTRO:

[...] ndo existe avaliacdo sem auto-avalia¢do, ndo existe tampouco avaliagdao
auténtica sem heteroavaliagdo ou, o que dd no mesmo, sem co-avaliacdo: se
um aluno é avaliado pelo professor ou por seus colegas, ele é efetivamente
‘heteroavaliado’. Em qualquer tempo, € necessdrio um ‘olhar externo’ para
identificar de forma mais ldcida as chances e as deficiéncias de suas proprias

realizagOes, pois um outro dispde, para isso, de um distanciamento que a
outra pessoa ndo tem necessariamente. (Ibid, p. 74, grifos do autor).

O autor pde em relevo as relagdes do eu com o outro na construcdo da avaliagdo, de tal
forma que diante das indefini¢cdes sobre a autoria da avaliagdo melhor atribui-la a nds. Avaliar
¢ aprender. Avaliar € um processo continuo, crescente e infinito que envolve aprender sobre si

mesmo, aprender sobre o outro e, sobretudo, aprender sobre as relagdes estabelecidas no nos.

Ao pluralizar as vozes na avaliacdo, a escola amplia seus sentidos, pois passa a ouvir o
que antes era inaudivel, passa a se interrogar sobre quem fala e o que falam os sujeitos da
avaliacdo. Deste modo, a escola passa a inserir em seu projeto a criagdao de oportunidades para

o discente narrar e compartilhar suas experiéncias, contribuir para a experiéncia do outro e
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respeitar as diferentes formas de ver e compreender as coisas e as pessoas, incluindo af sua

percepcao particular do mundo.

Ao entender a avaliacdo como uma via de mdo dupla, o projeto educativo deve
trabalhar com as diferencas, pois elas produzem mitos e, consequentemente, podem provocar
o distanciamento entre os sujeitos da avaliagdo ou sua exclusdo. Mitos que classificam a
diferenca numa hierarquia, zelam pela homogeneizacdo, silenciam os que sabem menos e

limitam as possibilidades de conhecer e aprender.

Ao reconhecer que a educacdo “[...] supde a emancipacdo do homem como sujeito
historicol...]”, Paro(2001, p. 43) aponta para o esquecimento da parte sujeito que constitui o
objeto de trabalho, o aluno, pelas praticas pedagdgicas. Isso porque sendo sujeito de seu
fazer, o estudante possui interesses e vontades que, geralmente, se distanciam dos elementos
valorizados pela escola, dificultando seu processo de aprendizagem. Por essa razdo, “[...] o
desafio da Didatica e sua principal tarefa € levar o educando a querer aprender.” (Ibid, p. 44,
grifo nosso). Portanto, o envolvimento do discente em sua aprendizagem € imprescindivel
para seu sucesso escolar, o que requer um intenso trabalho pedagdgico voltado para esse fim.
O que nos leva a problematizar: como envolver os alunos em suas aprendizagens? Como fazé-

los desejar aprender?

Paro (2001, p. 45) assinala que para atender a essas questdes, hd que se pensar nas
motivagoes intrinsecas € extrinsecas que compde o processo educativo. Entretanto, assevera
que “[...] motivacdes extrinsecas derivadas do autoritarismo, da ameacga, da chantagem, do
engodo, da coercdo, da competitividade [...] sdo incompativeis com a constitui¢ao de sujeitos
histéricos.”

Quando o educando assimila valores que reforcam a importincia da
aquisicdo do saber, desenvolve-se concomitantemente seu interesse em ter
informacdes a respeito de seu éxito nessa empresa. Isso supde que a
avaliacdo do processo pedagdgico inclui, como um de seus elementos mais
decisivos, a auto-avaliagdao do educando. A auto-avaliag@o, na verdade, é que
sintetiza o estdgio de desenvolvimento da autonomia pelo préprio individuo.
Educar-se € tornar-se autdbnomo, condutor do préprio destino, fazendo uso

dos bens culturais de que se necessita para constituir-se como sujeito
(PARO, 2001, p. 45).

Ao reconhecer a importancia do exercicio da autoavaliacdo para a constituicdo da
autonomia, Paro chama a aten¢do para o aspecto politico e ideoldgico que acompanha essa
op¢ao que inclui os discentes em seu proprio processo avaliativo e de aprendizagem. Diante

de uma escolha contraria a essa, alerta:
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Se, no processo de desenvolvimento de sua personalidade, o educando s6
pode contar com a avaliacdo externa, feita pelos pais, pelo professor ou pela
escola, podera permanecer sempre um ser dependente do juizo dos outros,
muito propicio a manipulagdo politica e a passividade social, mas com pouca
ou nenhuma contribuicdo efetiva para a melhoria da sociedade e para sua
proépria realizacdo individual. (PARO, 2001, p. 45).

Enquanto para Barlow (2006) o professor abandona sua prética educativa ao adotar

critérios e provas classificatérias, para Paro (2001, p. 46) a escola se destitui de sua funcdo

educativa ao deixar de “[...] oferecer condicdes que levem o aluno a querer aprender e a ter o

gosto pelo saber.”

Um bom indicador do quanto a escola publica fundamental se distancia de
uma educagdo verdadeiramente formadora de personalidades histéricas e
autbnomas € a auséncia quase total de processos de auto-avaliacio
discente em seu interior. [...] Certamente essa auséncia da auto-avaliacio
deve marcar negativamente a autodisciplina dos alunos e a formacgdo de seu
autoconceito. (PARO, 2001, p. 138, grifo nosso).

O baixo autoconceito associa-se a baixo autoestima e revela um modo de perceber a si

préprio e suas aprendizagens segundo a avaliagdo valorizada pela escola. Com relacdo ao

autoconceito negativo, Paro (2001, p. 143) nos informa que ele se desenvolve com

“[...]‘naturalidade’, sem que as pessoas se deem conta, porque 0s gestos, as falas, as praticas e

as relagdes que o produzem sao tomados como parte integrante de uma educagao ‘normal’.”

O erro basico parece consistir na crenga de que se possa proporcionar
autodisciplina por intermédio da heterodisciplina, ou seja, por uma disciplina
externa ao educando que lhe é imposta sem respeitar sua condi¢ao de sujeito.
[...] Sem se perceber que as eventuais indisciplinas ou condutas anti-sociais
dos alunos que se recusam a estudar advém, em grande parte, de medidas
antipedagdgicas estruturadas na logica da punicdo e da reprovacio, nio se
ficard livre dessa mesma légica no momento de propor solucdes para esses
alunos (Ibid, p. 146).

Se entendemos a avaliacdo como constitutiva da aprendizagem, é quando ela se

constréi coletivamente e inclui a participacdo ativa de todos que o processo de formacao se

propaga. Por isso, reacender a for¢a do coletivo em que cada um exerce um importante papel

na aprendizagem do outro, investir nos trabalhos de parceria e, principalmente, na conversa

como elementos constitutivos ao trabalho pedagdgico, pode nos ajudar a superar alguns

desses desafios.

Aprendemos com o outro a pensar o mundo por uma perspectiva nova, mas a

transformacgdo s ocorre quando o sujeito a quer e a reconhece como importante e oportuna. E

com relacdo a auto e heteroestima cabe esclarecer que a percepcdo que fazemos de nods

mesmos se baseia em nossa relacdo com outras pessoas.
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A autonomia, sempre exercida relativamente ao outro (tudo acontece na
relacdo), aprende-se em processos de mudanca, quando se muda de
interlocutor, ou quando o interlocutor se muda. E na gestio da
imprevisibilidade da relacdo que a aprendizagem se faz. A aprendizagem de
uma autonomia que nio se confunde com autossuficiéncia, que consiste em
uma gradual conquista de autoestima, acompanhada pela certeza da
heteroestima. Em suma, o interagir com o outro é um constante exercicio
de autoavaliacdo e heteroavaliacao. (PACHECO, J.; PACHECO, M.,
2012, p. 106, grifo nosso).

O que fazer quando o aluno, aparentemente, demonstra ndo querer determinada 4rea
ou tema? Os autores explicam que “[...] os alunos podem escolher o que querem aprender,
mas essa liberdade ndo permite a op¢ao pelo nao trabalho.” (Ibid, p. 130). Sendo assim, para
contornar os desinteresses e distanciamentos das aprendizagens o foco deve estar no
planejamento dessas atividades junto com o aluno.

A escola deve fomentar o processo autoavaliativo (quer para alunos quer
para professores), um espago de discussdo e avaliagdo em conjunto (com
pares), deve fomentar o didlogo avaliativo entre professor e aluno, no sentido

de serem melhorados aspectos do processo ensino-aprendizagem.
(PACHECO, J.; PACHECO, M., 2012, p. 141).

O processo de avaliar e ser avaliado ao compartilhar da mesma intencdo formativa,
propaga reciprocidades. Deste modo, os autores afirmam que “[...] na Ponte, todos estdo a ser
avaliados por todos, a0 mesmo tempo, ou seja, no sentido de todos trabalharem com a mesma
intencionalidade.” (Ibid, p. 146). E acrescentam que “[...] s6 um professor que sabe
autoavaliar-se poderd gerar a capacidade de autoavaliacdo nos seus alunos.” (Ibid, p. 147).

E falemos da avaliacdo ‘combinada’ com os alunos... Ao longo do seu
percurso, e com a ajuda de seus orientadores e dos seus colegas, os alunos
constroem um conhecimento de si proprios e adquirem responsabilidade e
autonomia... [...] Além disso, a avaliacdo é negociada com cada crianga
quanto a sua forma ou propésito. Devo realgar que, nesta fase do processo de
aprendizagem, o exercicio de autoavaliagdo se torna indispensdvel como
exercicio de reflexdo do que aprendeu das dificuldades sentidas e de
redefini¢do de estratégias, conduzindo-o a uma melhor gestdo do seu tempo

e das suas tarefas (PACHECO, J.; PACHECO, M., 2012, p. 117-118, grifos
Nnossos).

Sao as inumeras informagdes que reunimos sobre o outro, de um lugar e momento
singulares referentes ao nosso posicionamento no mundo, que Bakhtin (2003) chama de
excedente de visdo. A autoavaliacdo que o sujeito realiza, amplia-se e enriquece-se na
avaliacdo que o outro faz sobre ele. Dialogar a autoavaliacio com a heteroavaliacdo € um
desafio em educagao.

Porque em qualquer situagdo ou proximidade que esse outro que contemplo
possa estar em relacdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua
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posicdo fora e diante de mim, ndo pode ver: as partes de seu corpo
inacessiveis ao seu proprio olhar — a cabeca, o rosto, e sua expressao -, o
mundo atrds dele, toda uma série de objetos e relagdes que, em fungdo dessa
ou daquela relacdo de reciprocidade entre nds, sdo acessiveis a mim e
inacessiveis a ele. (BAKHTIN, 2003, p. 21).

Vé-se sendo construida uma extensa rede soliddria em que o eu completa o outro e o
outro me completa. Nosso inacabamento nos impele a buscar a contemplagdo que o outro
realiza sobre nds. Nessa busca, construimos pontes, ultrapassamos fronteiras e
intercambiamos horizontes que seriam inacessiveis na soliddo. Por essa razdo, Bakhtin (2003,
p. 23) enfatiza que “[...Jurge que o excedente de minha visdo complete o horizonte do outro

individuo contemplado sem perder a originalidade deste.”

A avaliagdo que nos fazemos de nés mesmos s6 € possivel tomando por referéncia a
imagem externa que construimos sobre nds na experi€éncia com os outros. Aprendemos com
Bakhtin (2003, p. 37) que “[...] a imagem externa pode ser vivenciada como uma imagem que
conclui e esgota o outro, mas eu ndo a vivencio como algo que me esgota € me conclui.”
Ainda que a visdo do outro sobre mim seja factual, afirmando, porém delimitando minha
existéncia. A minha visdo de mim transcende a realidade, pois ndo se limita a ela. Multiplas
imagens sao construidas na relacdo eu-outro: a imagem interna do meu eu, a imagem externa
que eu construo do meu eu; a imagem externa que o outro constréi sobre mim e a imagem que
o outro supde ser a minha interna. Todas essas representacdes do eu-outro-nos perpassam
nossas relagdes sociais e se tensionam continuamente. Um complexo jogo de construg¢ao de

imagens e representacoes que € jogado nos diferentes espagos sociais e, também, na escola.
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6 CONSIDERA COES FINAIS

“Uma pedagogia que ndo possa ocultar as
barbéries e os gritos desumanos do mesmo, que
ndo possa mascarar a repeticdo monocérdia, e que
também ndo possa ordenar, nomear, definir ou
tornar congruentes os siléncios, 0s gestos, 0s
olhares e as palavras do outro.” (SKLIAR, 2003).

Nessas ultimas reflexdes, considero importante destacar que nossa pesquisa encontrou
uma escassa producdo académica voltada ao tema autoavaliacio da aprendizagem e,
principalmente, no contexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A partir desse
apontamento, espera-se que muitos educadores reflitam sobre sua prépria pratica, enriquecam

a discussdo com suas experiéncias e ajudem a consolidar novas pesquisas na area.

Ao longo desse trabalho, assinalamos a presenga da violéncia no cotidiano investigado
para indicar os distanciamentos provocados por ela nas relacdes entre os sujeitos, seja entre
os alunos e entre a professora e o(s) aluno(s) e sua interferéncia no processo
ensinoaprendizagem e na realizacdilo de wuma (auto)avaliacdo coletiva/dialogada/

compartilhada.

Outro ponto que trouxe grande complexidade ao nosso trabalho refere-se ao confronto
entre o interesse de pesquisa na revisao bibliografica e o que se verificou no trabalho de
campo. Isso porque buscamos estabelecer um didlogo com diferentes educadores e tedricos
sobre os sentidos de uma avaliacdo dialdgica, inclusiva e formativa, enquanto a observacao
nos revelou a opacidade dessa concretizacao. Todavia, essa investigacao empirica assinalou
alguns importantes indicios - conversa, participacdo e parceria - que contribuem para o

desenvolvimento de uma prética avaliativa na concep¢do com a qual trabalhamos.

Entendemos, portanto, que o confronto dessas perspectivas — perpassando as
concepcdes e praticas avaliativas — nos possibilitou identificar algumas aproximacdes e

distanciamentos (des)necessarios a germinacao do tema em foco, que os apresento a seguir:

e Entendemos que uma (auto)avaliacio que se quer formativa passa,
indubitavelmente, pela conversa, coletiva e dialdgica, e pela inclusdao dos

alunos nessa prética, pois essa relacdo constitui e confere sentido as regras em

jogo;
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A autoavaliagdo €, geralmente, entendida como “autocorrecdo”, ou seja, o
aluno identifica seu préprio erro para seguir adiante. Nessa modalidade, o

discente faz a verificac@o de sua aprendizagem ao final de cada etapa;

A autoavaliacdo € uma pratica inerente ao ser humano imerso em relacdes
sociais, porém seu desenvolvimento depende de uma sistematizagcdo. Isso
porque embora a autoavaliacdo ocorra informalmente, ela se manifesta de
forma dispersa. Sendo assim, pensa-la sob o ponto de vista formal seria dar a
ela um lugar de destaque nas praticas cotidianas para que, a0 menos, momentos
de discussdo se repetissem com mais frequéncia. Um didlogo que ndo fosse
apenas sobre as agdes comportamentais e disciplinares, como costuma ocorrer,
mas, principalmente, sobre as aprendizagens cognitivas, afetivas e sociais em

processamento;

Os alunos sdo os que mais, facilmente, incorporam a autoavaliagdo dialogada
em suas atividades por meio de duas rotinas: a busca ao outro e a motivacao
pela conversa. Que sdo, a nosso ver, dois elementos imprescindiveis a

constituicao daquela;

Percebemos nessa investigacdo que a concepgdo e pratica que exclui os alunos
do processo avaliativo, o faz priorizando o trabalho individual e o “fazer
sozinho”. Ocorre, pois, duas exclusdes, a do aluno com relacdo ao seu proprio

saber e dos alunos com relag@o os saberes outros;

Vimos que as salas de aulas estdo atravessadas por diferentes tempos e
diferentes modos de saber e fazer, e que o “diferente” ainda ndo se inclui nas
propostas pedagdgicas. Portanto, continua a ecoar nas salas de aulas os
seguintes termos: “os atrasados”, “os que ndo aprendem”; “os que sabem mais

€ menos’’;

Os alunos, por sua vez, aceitam o diferente e se relacionam com ele para
aprender; Eles acreditam uns nos outros € estdo muito mais proximos de
inaugurar novas relacdes de ensinoaprendizagem do que nossas praticas

docentes;
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e Existe um “querer” que € s6 do aluno e que € essencial para o processo de
aprendizagem. Ele pode ser revelado nas conversas em que o sujeito traduz-se
para o outro e vice-versa. Para refletir: o que o outro faz ou deixa de fazer,
sendo aluno ou professor, que incide/ interfere no meu “querer’? Em que

situacdes sozinho nio consigo e com o outro me potencializo?

e Os alunos constroem uma rede de reciprocidades para ensinaraprender.
Entretanto, a légica docente ainda opera com o modelo racional e dual que s6
enxerga uma possibilidade: “aquele que sabe” e “aquele que ndo sabe”. Assim,
descarta todas as demais coisas que ele sabe em outros espacos e tempos. Essa
recorréncia nos exige compreender a sala de aula de muitos outros modos e
sentidos. Por que ndao comecgar pelo modo como os alunos a percebem e a

compreendem?

Entre nossas descobertas, nos deparamos com as contribui¢des de Sampaio (2008, p.
97, grifos meus) reafirmando o que também encontramos: “[...] na realizacdo das tarefas
propostas, percebiamos que a conversa, a troca e a ajuda entre elas [as criancas] eram
recorrentes.” Para reiterar essa constatacdo, tomamos por empréstimo a seguinte reflexdo:
“[...] a sala de aula, independente de percebermos ou até de criarmos as situagdes, é
espacotempo de cooperacdo, colaboracdo, de trocas soliddrias, de generosidade. [...] A

colaboracdo é o modo fundamental da relagdo humana e ndo a competicado (Ibid, p. 98).”

Em uma das entrevistas, relembrei a professora um dia em que ela brincou de
queimado com sua turma no patio da escola. Entre risos, a docente teceu o seguinte
comentdrio: [...] é a gente tem que fazer de tudo para conquistar, né. O que nos aponta para
mais uma importante pista: € preciso conquistar e cativar os alunos todos os dias. Esta docente
investiu nas relacdes afetivas, pois foi possivel perceber um intenso envolvimento com os
alunos e suas histdrias de vida. Ela se permitiu conhecé-los. E diante da pergunta “Como vocé
avalia os seus alunos?”, a resposta foi uma surpresa: Como vencedores! E o que se seguiu foi
um desabafo:

(Solugo) As vezes acho que eu cobro demais deles, mas no sentido da
realidade de vida que eles tém, eles sdo vencedores. Eu tenho alunos aqui
que carregam dgua antes de vir trabalhar (estudar), eu tenho alunos que
lavam a roupa, fazem a comida... Eu tenho alunos que chegam atrasados
porque estdo ajudando a carregar material de obra. Entdo, com toda a

dificuldade, porque no fundo eles sabem que eles ndo sabem. E apesar deles
terem essa consciéncia que eles ndo sabem escrever, eles vém para escola,
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né, muitos vém para bagungar, mas outros vém para a escola porque ainda
tém esperanga que eles vdo conseguir. Entdo, eu os vejo como vencedores.
Que apesar de todas as dificuldades em casa, na comunidade... ¢ uma
comunidade de risco... é uma comunidade que tem trdfico. Eles vém para a
escola porque acreditam na escola, ainda. Entdo, eu os vejo sim como
vencedores. Sei que, muitas das vezes, eu puxo por eles, brigo, coloco de
castigo. Mas, isso é para desenvolvé-los mesmo. Para que eles acordem pra
vida, mais ainda. E pra que eles continuem.

Podemos indagar, ainda, se essa conquista foi possivel em razdo dessa professora
poder contar com a ajuda de uma colega, professora de apoio, com quem dividia a rotina da
sala de aula. Foi muito importante perceber que ndo sido apenas os alunos que precisam de
ajuda. Nossa pratica docente vai nos mostrando que podemos mais quando nos fazemos
coletivo. Porém, seja com os alunos ou com os colegas de trabalho, devemos insistir no

didlogo e nutrir nossa esperanca de que o amanha nos revele uma convivéncia mais solidaria.

Entre os muitos distanciamentos que nossa pesquisa revelou encontra-se o desperdicio
de experiéncias dialdgicas e (auto) avaliativas em decorréncia do silenciamento dos alunos no
processo ensinoaprendizagem, da negacdo de sua participacdo e expressao de seus saberes e
subjetividades, do julgamento subalternizador que se concretiza em ‘“‘turma que ninguém
quer”, da exclusao da possibilidade criativa nos processos de constru¢@o da leitura e escrita e
invisibilizagao das diversas formas de ser, estar (com) e aprender. Esteban (2008b, p. 21) nos
ajuda a compreender esses fendmenos ao explicar que

A dimensao social do conhecimento e da aprendizagem traz a polifonia
como uma de suas principais caracteristicas, porém, essas miuiltiplas
possibilidades sdo negadas por um discurso uniforme e normalizador que faz
da experiéncia diferente uma falta, dos vérios significados erros, do conflito
um processo a ser banido do cotidiano escolar, da incerteza uma fragilidade,

do caos uma enfermidade, enfim, das diferentes formas de expressdo e
experimentacdo da diferenca um distirbio que deve ser controlado.

Diante do desafio de ensinaraprender Paulo Freire nos ensinou muitas coisas... Em
seu livro Pedagogia da Autonomia (2007, p. 7-8) %%, nos mostrou que “ensinar exige:
rigorosidade metodica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e
ética, corporeificagdo das palavras pelo exemplo, risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a
qualquer forma de discriminacdo, reflexdo critica sobre a prdtica, o reconhecimento e a
assuncdo da identidade cultural, consciéncia do inacabamento, o reconhecimento de ser

condicionado, respeito a autonomia do ser do educando, bom senso, humildade, tolerdncia e

28 z . 3 ) ~ PR T 2. .
Nesse pardgrafo, reunimos os titulos dos capitulos e secdes apresentados no indice (sumario) do livro.
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luta em defesa dos direitos dos educadores, apreensdo da realidade, alegria e esperanca, a
convicg¢do de que a mudanga é possivel, curiosidade, seguranca, competéncia profissional e
generosidade, comprometimento, compreender que a educacdo é uma forma de intervencdo
no mundo, liberdade e autoridade, tomada consciente de decisoes, saber escutar, reconhecer
que a educacdo é ideologica, disponibilidade para o didlogo e, por fim, querer bem aos

educandos. E nos mostrou, também, que para aprender s6 precisamos do outro.

Nesse momento, queremos reafirmar que a autoavaliacdo da aprendizagem deve ser
entendida na parceria professor-aluno e aluno e seus pares, ou seja, compartilhada. Logo, a
idéia aqui defendida em nada se aproxima de um instrumento avaliativo a ser empregado pelo
professor. Mas, envolve o exercicio de olhar o processo ensinoaprendizagem, construido em
parceria, e buscar os entrelacamentos rompidos e os que ainda ndo foram atados na complexa
trama do conhecimento. Autoavaliar-se € atividade conjunta de entretecimento de vozes,
exercicio democrético de refletir e agir sobre sua propria experiéncia interligada a muitas
outras, escuta sincera da prépria fala e da fala do outro. A autoavaliacdo pode pluralizar os
caminhos possiveis para o ensinoaprendizagem. Faltam registros voltados para essa prética no

contexto dos anos iniciais e que apontam a urgéncia das pesquisas futuras se debrucarem

nesse campo.
Concordamos com David, Dominick e Matela (2005, p. 44) ao proclamarem:

Apostamos na possibilidade de gerar processos sociais radicalmente
democratizantes e includentes, comecando por construir coletivamente na
escola esse espago-tempo de compartilhar saberes, (re) pensar as acdes
docentes e humanas, sempre percebendo a importincia de exercitar as
virtudes do olhar, do pensar e do ouvir uns aos outros € a n4s mesmos.

Esteban (2010) n@o considera que as novas praticas emancipatdrias sejam capazes de
extinguir a avaliacdo classificatéria, mas entende que elas conseguem pdr em evidéncia a
incompletude de tal procedimento. E no processo de dialogar que docentes e discentes

redescobrem novos caminhos e novas compreensoes.

Sabe-se que movimentos contra-hegemonicos sempre existiram e continuam buscando
a construcdo de praticas emancipatérias que visem desestabilizar o discurso - preocupado
com a eficiéncia e a produtividade e esvaziado de contetidos sociais - e as politicas voltadas
para esse fim. Eles apontam para outras possibilidades de concretizacdo de qualidade na
educacgdo através da reformulacdo da concepgdo de avaliacio hegemodnica. Cabe a cada um,

em suas praticas de resisténcia, a ousadia de dar voz aos silenciados e romper com a légica da
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dominacdo opressora. Concordamos com Oliveira (2008, p.101) ao afirma que “[...]pensar o
fazer pedagdgico emancipatdrio € pensar na possibilidade de desenvolvimento da autonomia
intelectual e social dos sujeitos individuais e coletivos envolvidos no processo educativo.”
[...] pensamos e agimos melhor, mais de acordo com o que temos como
projeto de emancipacio se, além de nos confrontarmos conosco na busca de
acdes mais democrdticas, podermos ser confrontados e alertados pelos
demais sobre os desvios e as incoeréncias do nosso comportamento. [...] A
consciéncia que temos da parcialidade e da complexidade inerentes a nossa

subjetividade nos deve levar a buscar, sempre, interagir com outras
subjetividades e com o mundo. (OLIVEIRA, 2008, p.124).

Sobre a avaliacdo muitas coisas ja foram ditas e discutidas e, ainda, muitas outras
precisam ser debatidas. Enquanto isso, a avaliacdo, em suas diversas nuances, vai se
apresentando e se remodelando em meio as praticas escolares cotidianas. Sejam estudantes de
licenciaturas em formacdo, sejam docentes experientes, sejam pesquisadores, educadores,
gestores, pais/responsaveis e alunos, todos precisam ser ouvidos em suas expectativas, pois,
desse modo, se tornard possivel um projeto que expresse o coletivo e ndo as intencdes de um

modo de ver sobrepondo-se aos demais.
Desta forma, concordamos com Afonso (2005, p. 25, grifo do autor) ao afirmar que

[...] € necessdrio ainda continuar a assumir a experimentacdo social e dar
lugar & imaginacdo, como ji vem sendo feito em muitos projetos sociais e
educacionais (e em redes nacionais e internacionais) assumidamente contra-
hegemodnicos. Através deles e delas, apesar de vivermos numa sociedade
excludente, continua a haver lugar para praiticas sociais, educacionais e de
avaliacdo comprometidas com a emancipagao coletiva e individual.

-

E preciso que a luta pela construcdo de um espago dialégico, nos diferentes planos,
continue para que todos tenham a vez e a voz garantidas, expressem seu entendimento sobre a
avaliacdo e criem infinitas conjugacdes. Quem sabe esse seja o caminho para a desconstrucao
do fracasso e da exclusdo escolar. Com a saida de cena desses dois algozes, serd possivel
pensar uma escola democrdtica, pela qual muitos acreditam e batalham, e realizé-la.
Corroborando com o pensamento de Freire, Romao (2007, p. 39-40) afirma que “[...] a
dialogicidade [...] ndo € apenas a expressdo da generosidade do educador para com o
educando, mas a propria marca da singularidade de sua praxis libertadora.” Quem sabe
possamos criar a pedagogia do outro que volta e reverbera permanentemente (SKLIAR,

2003).

Visto sé de um determinado angulo, o do conhecimento-regulagdo, o ndo-saber € algo

condendvel. Por isso, ainda estou tentando desconstruir essa légica para que eu possa
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ultrapassar, ou melhor, derrubar - tal como o Muro de Berlim- o muro da abissalidade que eu
mesma me construi nos longos anos de minha formacdo e, assim, poder compartilhar, e por
que ndo celebrar?, com muitos outros 0 nosso ndo-saber. Juntos, em prol de um

conhecimento-emancipag¢do que nos liberte do opressor que habita em nds mesmos.

Enfim, é doloroso se deparar com o seu ainda ndo-saber, o seu inacabamento, pois
passamos a entender que o saber é sempre provisério, imprevisivel, parcial. E angustiante se
confrontar com os excedentes de visdo sobre si prépria, descobrir que habita em néds e
alimentamos um opressor que nos limita e nos silencia. Mas, tal como as perguntas, em se
lancar no movimento de refletir sobre elas, o mesmo pode ser feito sobre as barreiras que
estdo sendo rompidas, pois ndo dé pra saber aonde chegaremos e se chegaremos. O caminho
ja é esse: caminhar, navegar pelo mar desconhecido que € a vida e a producdo do trabalho

cientifico. E preciso ainda se libertar dos “ous” que nos cercam e se aventurar pela adicdo de

muitos outros olhares aventureiros, de abracar a inclusdo através do “e”.

Espero que essa ‘“‘conversa” tenha conseguido expressar o quanto as relagdes
estabelecidas com as criangas e os demais sujeitos me ajudaram a entender, provisoria e
parcialmente, que a construcio do conhecimento em educagio é tarefa complexa e drdua. E
necessario que todos os nossos sentidos sejam agucados, que tenhamos uma acuidade sonora
e visual epistemoldgica para ndo desconsiderarmos os detalhes. E acima de tudo, que essa

construgdo seja com muitas maos que se toquem, se percebam, se entrelacem.
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APENDICE METODOLOGICO

“Vivenciamos -  professora, criancas e
pesquisadora - um tempo cotidiano
simultaneamente qualitativo e quantitativo, ciclico
e linear, heterogéneo e homogéneo. Um tempo
escolar plural que se manifesta na pluralidade do
tempo.” (SAMPAIO, 2008).

Este apéndice metodoldgico apresenta uma breve andlise da entrevista realizada com a
professora do segundo ano do Ensino Fundamental e a transcricio da mesma. Fizemos a
op¢do por essa extensdo para possibilitar ao leitor uma maior aproximagdo as experiéncias
narradas por uma docente da pesquisa e o livre exercicio de interpretagdo sobre as questdes
tecidas durante a conversa. Complemento que se fez necessario, também, para a inclusao de
outras reflexdes que ndo estabelecem didlogo direto com as questdes da pesquisa, mas

consideramos importantes elementos a serem problematizados.

1 TECENDO E DESTECENDO OUTROS SIGNIFICADOS DA PESQUISA

Escolhemos uma entrevista entre as quatro realizadas para estabelecer um didlogo
mais intenso. A conversa realizada com a professora do segundo ano conseguiu se aproximar,
em diversos momentos, das questdes discutidas pela pesquisa e dialogar com nossas
referéncias tedricas. Nao queremos, pois, de forma alguma, minimizar os outros trés
momentos de conversa que muito nos ajudaram a construir nossa anélise e enriquecer nossas
reflexdes. Desta forma, esclarecemos que intimeros fragmentos e interpretagdes das demais

entrevistas foram utilizados para fins de andlise.

A entrevista com a professora Elisa®® diferenciou-se muito das entrevistas realizadas
com as outras professoras, mediante os seguintes aspectos: foi a ultima a ser realizada em

decorréncia das dificuldades de agendamento da entrevista; ocorreu em trés etapas diferentes,

29 . .. . ~ ~ . ,
Ratificamos que os nomes dos sujeitos da pesquisa ndo foram revelados. Por essa razdo, Elisa é um
pseud6nimo criado com o intuito de preservar o anonimato da docente.
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com um tempo de gravagdo bem acima do esperado, respectivamente, 23:06, 37:38 e 29:22,
totalizando 1h30; houve muita entrega nas informagdes pessoais e opinides sobre a escola e,

ainda, havia muitos didlogos estabelecidos com outros sujeitos.

Essa condicdo singular da entrevista, isto é, ter sido realizada em dois dias e trés
etapas pode ter contribuido para a extensdo da fala e reiteragdes de alguns temas. Entretanto,
houve um ponto em comum a todas elas, as interrup¢des de alunos, funciondrios e docentes.
Essas constantes “interferéncias” nos ajudam a pensar a escola e os diferentes tempos que a
atravessam. Existe o tempo burocritico em que circulam os avisos, a documentacdo do
estudante, a visita de equipes pedagdgicas e ou responsdveis, nem sempre no tempo previsto.
Existe o tempo da sala de aula em sua rotina de atividades tracadas pela professora. E existem
os diferentes tempos de ensinaraprender que nao obedecem a nenhum desses tempos. Nesse
espacotempo ha tempo para a conversa, a brincadeira, 0 movimento, a troca, descobertas,

enfim, para a reinvencao do tempo pedagogico.

Consideramos necessdrio integrar a essa andlise fragmentos do cotidiano, registrados
no caderno de campo, tanto para enriquecer a discussdo quanto para revelar as possiveis

contradigdes entre o discurso € a pritica docente.

Elisa compartilhou, em entrevista, um pouco do seu EU, sua histéria de vida, os
comegos, recomecos e percalgos. Foi uma conversa prazerosa, com doacdo, empatia e
confidéncias. E poder ouvi-las foi para mim uma confirma¢do de que haviamos construido
uma relagdo proxima que superava a minha expectativa como pesquisadora. Uma madgica de
vez em quando acontece quando nos relacionamos com o outro e nos entregamos a ele. Penso

que foi isso que aconteceu: uma conexao do EU com o OUTRO em torno da docéncia.

Entretanto, antes de iniciarmos a entrevista, houve um pouco de resisténcia. A¢do que
se confirmou na introdu¢do de nossa conversa, pois a professora ao perceber que havia um
roteiro de entrevista, isto €, questdes e anotagdes, ficou tensa com a possibilidade de nao saber

respondé-las e manifestou sua preocupag¢do com a gravagao.

Esse momento inicial nos levou a pensar sobre o pouco exercicio que nés docentes
fazemos em compartilhar e comunicar nosso trabalho e nossas opinides sobre o ensinar € o
aprender. Por diversas vezes, me coloquei no lugar dessas professoras que revelaram
ansiedade em acertar. Mas, 0o que seria acertar numa entrevista em que se fala do préprio

trabalho? Seria corresponder as expectativas da pesquisa e da pesquisadora? Seria evidenciar
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os conhecimentos tedricos que tangenciam a pratica? Seria deixar-se revelar demais e falar o

que verdadeiramente pensa, contrariando outras opinides.

Entretanto, apesar de nossos anseios € medos, nos doamos e nos entregamos a
possibilidade de contribuir com algo para a tdo sonhada educagdo de qualidade. Num breve
lampejo de memorias, relembrei algumas cenas de sala de aula em que eu, como professora,
fui observada diversas vezes por colegas de trabalho — orientadores educacionais e
pedagdgicos, professores de apoio e outros — estudantes de Pedagogia e pesquisadores. E um
pouco angustiante quando a gente comeca a supor que naquele bocejo ou nos olhos
arregalados possa haver discordancia com a forma que pensamos e fazemos a pratica docente.
Mas, porque sempre buscamos a concordancia, a opinido que nio é dissonante da nossa,
aquilo que nos parece familiar, aquilo que ndo nos ameaca? Pensar diferente, ser diferente,
fazer diferente deveria ser uma constante e algo bom aos que realizam, diariamente, a prética
educativa, mas nao o €. Durante alguns anos da minha prética docente estive “em observacao”
e fui aprendendo a ser cada vez mais eu mesma me descobrindo, embora seja dificil, € me
permitindo errar. E como a gente erra! E como somos inseguros numa sala de aula! Fui
percebendo que o erro mais grave que se pode cometer com as criangas € ndo ouvir € nao

perceber suas necessidades, singularidades e vontades.

Quando somos submetidas a pesquisa, é possivel que nos facamos outro de nds
mesmas e lancemos algumas interrogagcdes que nos tiram do lugar comum. E, agora, penso
que acaso a pesquisa nao traga contribui¢des aquela escola e a seus sujeitos, ou ainda, que nao
sirva a algum outro propoésito de reflexdo. E se, ainda assim, ela for esquecida em alguma
prateleira - ou, numa linguagem mais atual, fique perdida em algum espago virtual - saberei
que durante todo o ano em que acompanhei as trés turmas e participei das atividades da
escola, possibilitei, em algum momento e para alguns, pensamentos e estranhamentos sobre o

que cada um realizou e conviveu.

Na primeira parte da entrevista, ao pedir para que a professora fizesse uma
apresentacdo e falasse da sua formagdo, ela retornou ao seu tempo de infancia. Diante da
situac@o em que tinha que se apresentar como professora, a sua op¢ao foi narrar com riqueza
de detalhes como ela descobriu a paixdo por aprender e ensinar. Narrativa minuciosa em
detalhes sobre sua relacdo com a escola, com a escola que ainda ndo podia frequentar por ndo
ter os sete anos, com a escola que a recebeu quando ela ja sabia ler e escrever, com a escola

em que sua mae sonhava em vé-la trabalhar junto com suas irmas, com a escola em que ela
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pode crescer, se casar e ter uma filha. A professora deixou transparecer em sua fala, uma
escola do passado, presente e futuro que faz parte de sua vida. Portanto, para falar da sua
formacao, recorre a formagao humana e de seus primeiros passos fora da escola em que foi
aprendendo a cuidar do outro. E expressa seus vinculos afetivos com os diversos sujeitos com
quem compartilhou o espaco escolar. Lembrangas que trouxeram sorrisos aos seus labios
pelos bons tempos vividos. Retornar a infincia significa, entre outras coisas, um encontro

com uma crianga, a crianga que fomos e que pode nos ajudar a ver de um jeito novo.

Outra caracteristica importante dessa conversa foi a presenca constante de didlogos. A
professora, constantemente, citou as falas das pessoas que foram personagens de seu relato,
falas de seus colegas de trabalho e, principalmente, de seus alunos. Reflito sobre a motivagao
de inserir a voz de seus alunos e dizer exatamente o que eles falaram: serd para validar a sua
fala? Sera para dizer que um professor ndo fala sozinho? Sera porque ela valoriza cada uma
das falas e a cada momento em que a repete, ela ouve de outro modo? Ela conseguiu
evidenciar nessa conversa a existéncia de muitas outras conversas, trouxe trechos importantes
para que eu pudesse ouvir a todos eles. Sdo falas reais que expressam angustia, medo, raiva,
desejo e vontade de aprender. Sdo falas que indicam fortes sentimentos e expectativas sobre si
e sobre o outro. Enquanto eu a ouvia, eu via as cenas acontecerem em minha cabeca. A
entrevista trouxe inumeras ilustracdes dos desafios, frustragcdbes e alegrias em

ensinaraprender.

Sua experiéncia docente, provavelmente, ultrapasse duas décadas, contando o seu
trabalho informal e formal. Elisa cursou a graduacdo em pedagogia e atua em escola publica
ha mais de dez anos. Ela foi muito enfatica ao dizer: Eu gosto muito do que eu faco. Eu acho
que todas nos professoras, se é professora é porque gosta, estdo nisso porque GOSTAM... e

EU GOSTO.

Embora tenha podido trabalhar com a alfabetizagdo na escola em que ela prépria
abrira, teve uma turma negada, em uma escola particular, por ndo apresentar uma letra
apropriada para uma alfabetizadora, como foi-lhe justificado. Um tempo depois, ao ser
chamada para assumir seu cargo de docente em outra rede publica municipal de ensino,
deram-lhe uma turma de alfabetizagdo acompanhada de um codinome “desafio”. Ao qual ela

nao se furtou, pelo contrdrio, teve a chance de descobrir-se professora alfabetizadora.

Evento que, mais uma vez, me fez retornar as lembrancas da minha iniciacdo a

docéncia numa escola da rede publica municipal de Tangud/ RJ, em 2001, no mesmo ano em
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que eu havia ingressado no curso de Pedagogia da UFF. Infelizmente, a chamada dos
concursados foi feita em julho. E a turma “desafio” que me deram foi uma turma de quarta
série, cuja denominagdo atual é referente ao quinto ano, que reunia 35 alunos em defasagem
idade-série, com um histérico de repeténcias e indisciplina. A turma era tdo dificil aos
proprios professores que no primeiro semestre o “problema” foi administrado em parceria.
Como havia duas turmas de quarta-série, viram a divisdo das disciplinas pelos dois
professores como uma estratégia para que eles se revezassem durante a semana. O impacto foi
imenso, pois minha experiéncia anterior tinha sido, apenas, como professora de pré-escola,
hoje, Educagdo Infantil. Foi nessa turma que vivi minha primeira agressdao, mas fiquei em
continuei. No ano seguinte, assumi a alfabetizacdo e a partir dai, a pratica da sala de aula foi

me dizendo o quanto eu precisava aprender.

Essas duas experiéncias trouxeram a reflexdo a problemdtica da inicia¢do do trabalho
docente. Sobre essa questdo € possivel encontrar, ainda, muitas escolas estabelecendo
critérios para a distribuicao de turmas que se distanciam da proposta pedagdgica, quando ha,
formacao especifica do docente e sua identificagdo com a faixa etdria e/ou segmento. Por essa
razdo, vemos a “entrega” de turmas/ grupamentos de alfabetizacdo (anos iniciais) ou turmas/
grupamentos com inimeras lacunas e necessidades ndo atendidas aos recém-chegados e,

muitas vezes, inexperientes professores.

Para Elisa, foi assim na escola daquela rede e foi assim em seu ingresso nessa escola.
De tempos em tempos, vemos acontecer um estranho fendmeno na escola: uma turma que
ninguém quer. Ou porque foi “montada”, como relata a professora em sua experiéncia em Sao
Gongalo, ou porque um grupo de alunos nao foi acompanhado com a aten¢do devida ao longo
de sua formacgdo escolar. A professora relatou que a ela foi dada uma turma de terceiro ano
que requeria muitos cuidados, uma vez que a maioria dos alunos ndo sabia ler e escrever.
Sobre essa experiéncia, ela revela que: Olha, eu fazia oragdo do ponto de ponto de onibus até
aqui. Era muito dificil! Eles falavam cada palavrdo e eu acostumada com os pequenos|...]
Ela revelou que, de inicio, precisou conquistd-los, pois ao entrar em maio, os alunos
resistiram a sua chegada e queriam a outra professora que havia saido. Em seguida, a
estratégia adotada foi a conversa constante para fazé-los perceber a importancia do aprender a

ler e escrever. Mencionou, também, que esses alunos tinham vergonha de seu ndo-saber e

demonstravam ter uma baixo autoestima.
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Elisa citou algumas mudangas que a escola vinha passando, desde a sua vinda, com
chegadas e partidas de professoras. Falou de relagdes e parcerias construidas que,

notadamente, ela valoriza como importantes para o projeto pedagdgico da escola.

Ao falar sobre a sua turma, Elisa apontou como desafio um aluno que nio estava
conseguindo aprender a ler e escrever e descreveu seu comportamento em sala de aula e fora
dela que dificultava, ainda mais, o processo ensinoaprendizagem. A professora evidenciou
sua preocupacdo com aquele que resistia ao aprender, ressaltando a sua responsabilidade por
esse ainda ndo-saber do aluno. Entretanto, ao contar algumas situacdes de negociagdo com o
aluno, percebeu que muito ja alcancou em seu trabalho com ele. Entre as conquistas citadas
estdo: o pedir desculpas, avisar ao sair de sala, permanecer mais tempo em sala, participar da
aula e realizar algumas atividades, especialmente, as de matematica.

Eu acho que... Eu ndo consegui ainda, eu queria muito alfabetizar Daniel
esse ano. Ah, eu falei assim: Ah, esse é um desafio para mim. Mas, do jeito
que eu peguei Daniel, eu acho que eu consegui algumas coisas com ele...
porque Daniel... Eu consigo ver que ele no ano passado ele ficava muito

mais tempo fora da sala de aula. Ele ndo participava da rotina da sala de
aula. E hoje, ele jd participa mais, do jeito dele, né.

E ao reconhecer as pequenas conquistas que, certamente, nao sdo apenas suas, ela sabe
que esse progresso ndo € do jeito que ela esperava que fosse e, sim, do “jeito dele”, com a
autoria dele. Mais adiante ela diz: Eu queria muito ter alfabetizado ele, mas ndo depende so
de mim porque ele é arredio. Ele ndo quer. E nos aponta uma importante pista: o ensinar € o
aprender € um trabalho conjunto, logo, devemos falar em ensinaraprender e/ou

aprenderensinar.

A respeito do querer e ndo querer, a professora tece importantes consideragdes que, de
certa forma, pdem o aluno em lugar de destaque em sua aprendizagem. Em seu entendimento,
para aprender o aluno precisa querer, precisa desejar aquilo e ter motivacdes para
desenvolver-se. E o professor tem suas limitacdes, pois ndo ha como forcar o aluno a ler e
escrever se ele ndo quiser. Concordamos que existe um tempo para cada um aprender. E como
o aluno exerce um importante e ativo papel no processo de conhecer/aprender, possivelmente
o professor encontrard obstaculos, pois nem sempre seu projeto educativo coincidird com o
projeto de vida da crianca e de seus familiares. Portanto, hd que se tomar muito cuidado para
que a limitacdo do aprender ndo seja, apenas, do outro. Nao seria uma limitacido do professor,

também, ao ndo ter conseguido aprender sobre como esse aluno aprende e o que o motiva?
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O processo ensinoaprendizagem é um trabalho conjunto ndo sé porque professor e
aluno estdo implicados, mas também porque o aluno pode aprender com outros alunos, o
professor pode aprender com outros professores e pais-responsaveis e estes com as criangas.
Por isso, fazer a informacao circular, comunicar aquilo que se ensina e aprende, compartilhar
com os inimeros outros que participam do projeto de uma escola ¢ uma forma de superar
algumas das limitacdes com que nos deparamos. Sobre isso, encontramos em Pacheco e

Pacheco (2012) importantes pistas para a socializagao do conhecimento.

Embora tenham sido poucas as conquistas, ao que parece, elas sé foram possiveis
porque a professora aprendeu a lidar com ele, ou ainda, ambos aprenderam a se comunicar um
com o outro, conforme ela evidencia nesse trecho: [...] eu percebo que ele tomou conta um

pouco, ele foi tomando conta desse meu olhar]|...]

Antes mesmo de ser seu aluno, Daniel trouxe-lhe desafios ao confrontar-se com um de
seus alunos. Momento em que ele conheceu seu enérgico NAO e talvez tenha visto nesse ato
0 quanto ela se importava com o seu aluno. Apds esse evento, ele passou a ir até sua sala,
pois, possivelmente, ficou curioso em conhecé-la mais e quis conferir a relacdo dela com os
demais alunos. Ele passou a sentir-se confortdvel nesse espago, pois era acolhido. Ele ndo era
obrigado a estar ali, mas ele ia porque queria. Sem dudvida, a professora o cativou com o
tempo e aprendeu a avancar quando ele buscava conhecer e soube recuar quando ele se sentia
aprisionado em sala. E nesses pequenos passos, a relagao se solidificou até que ele se deixou
ser “levado por sua mao”. Na conversa com a professora, ela revelou que foi apenas esse ano
em que constatou o querer de Daniel, conforme se vé no trecho a seguir: Vocé quer aprender
a ler? Ele nunca queria. Esse ano, ele foi ser meu aluno. Que ele foi dizer... teve um momento

em que ele falou: ‘Tia, eu quero aprender a ler!’ Entdo, td. Vou te ensinar a ler!

Conhecer Daniel nos ajuda a pensar sobre o tanto que o desconhecemos e as muitas
criangas com que convivemos durante um ano inteiro. Dia ap6s dias, diante do tempo corrido,
excesso de alunos em sala, muitas tarefas da rotina pedagdgica e outros, nos contentamos em
responder as mesmas perguntas e, assim, ficamos apenas com um conhecimento superficial.
Durante nossa conversa, a professora e eu contamos duas situacdes distintas em que Daniel
bloqueou a porta ou a utilizou para expressar sua frustracdo batendo-a diversas vezes.
Pensando sobre isso, relembrei as diversas vezes em que ele abriu e fechou a porta da sala, em
um constante entrar e sair ao longo do periodo de aula. Entdo, comec¢o a pensar nas perguntas

ndo formuladas: o que a porta significava para ele? O que ele desejava com o seu abrir e
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fechar? O que ele queria provocar com 0 movimento € o som da porta nos outros? Serd que
ele queria mostrar o quanto era importante para ele abrir a porta do aprender? Serd que ele
queria mostrar o quanto ele mesmo, sozinho, ndo conseguia deixd-la aberta? E outras
perguntas mais poderiam ser feitas sobre o sair e o entrar, o dentro e o fora, e, principalmente,

sobre esse entre-lugar que ele ocupava.

A professora citou, ainda, o caso de uma aluna que sabia das suas necessidades e nao
estava contente com seu ainda nao saber: E ela também falou pra mim, falou chorando: ‘Tia,
eu quero aprender a ler. Entdo, td. Vocé vai aprender!’ Ontem, peguei ela lendo/...] O que a
professora quis nos mostrar com esse relato? Ela mesma esclareceu mais adiante
reproduzindo um didlogo com seus alunos: Ndo depende so de mim querer te ensinar, né.
Depende de vocé, também, querer aprender. E ndo sé do seu pai e sua mde estar em cima.

Vocé, também, tem que ter a sua responsabilidade.

A professora fala de uma escola que precisa ter coisas agraddveis tal como acontece
fora dela. Esse entendimento nos parece estar associado a uma concepcao de escola aberta
para a vida e que estd em constante movimento de busca de novas maneiras de ensinar e

aprender que cativem os alunos.

Acho que vocé consegue muito mais coisas com a vontade deles...E vocé vé
que a escola td buscando muito mais coisas até pra ser mais agraddvel. Pra
escola ndo ser so aquela coisa massacrante, né. E hoje tem computador, tem
muitas coisas mais agraddveis pra eles. Entdo, ld fora tem que ter esse
momento e aqui, na sala de aula, também. Que se eu ndo tentar fazer que
esse momento seja uma coisa boa e depender deles, deles gostarem disso.
Gostar de aprender e querer...acho...assim ndo vou conseguir! Eu vejo por
ai. O limite tai, né...isso limita...Ele ndo ter a vontade jd é um limite. Que
vocé vé, ele ndo quer aprender a ler. Se ele ndo quer aprender a ler, como
ele vai aprender a ler?! ‘Ndo quero aquilo!’ Vocé vai forcar a ler?! Como é
que se forca uma crianca a aprender ler?! Como é o caso da mde, como
forcar a comer uma coisa se eu ndo gosto disso... Como eu vou forcar ele?!

A professora revelou, com alegria, que passou pela experiéncia de ter uma escola.
Espaco que proporcionou-lhe muitos aprendizados a medida em que ela foi descobrindo sua
propria metodologia de trabalho ao aventurar-se na combinacdo e adaptacdo das estratégias
pedagégicas conhecidas. Experiéncia de alguns anos que permitiram a ela, hoje, assumir-se

como produtora de conhecimentos ao dizer que hd um jeito de fazer que € sé dela.

Ai eu comecei a trabalhar com a alfabetizacdo do jeito... do MEU JEITO.
Eu ndo tenho aquele método. Vocé percebeu, né?! Eu vou pela
palavragdo...Mas eu uso um método que eu digo que é meu...porque eu
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ensino o som, eu ensino as familias, mas eu também ndo sigo aquilo, se
aparecer no meio um... Que naquela época, tinha que dar todas as
‘familinhas’, para depois passar para as dificuldades. E eu tenho um jeito
todo meu.

O exercicio da autonomia pedagdgica permitiu a docente, também, reinventar os
nomes e definicdes usuais dos contetidos escolares: E... eu sempre falei o ‘L intrometido’
[...]Eu procuro algumas coisinhas. O R, eu digo que treme a lingua. Ela ndo nega a
informacdo formal do ‘L ou R intrometido’ formar um encontro consonantal, mas ressignifica

esses sentidos junto com as criangas, se apropriando do conhecimento de maneira criativa.

A professora citou Emilia Ferreiro como uma referéncia tedrica importante em seu
trabalho diante da questdo sobre a relacdo da oralidade com a aprendizagem da leitura e
escrita e faz a seguinte afirmativa: Eu acho que o aluno tem que aprender com o erro.
Concordo com ela que errando se aprende. Eu jd mudei muita coisa na minha prdtica, na
minha experiéncia. Para ela, essa relacio é proxima e se potencializa diante da leitura

autorreflexiva em que o aluno vai buscando nexo entre o escrito e o falado.

A concepgdo de ensinoaprendizagem que a professora valoriza, como demonstrado
acima, prevé o erro como fonte de conhecimento. Deste modo, a correcido realizada no
caderno das criancas ultrapassa a relagdo do certo e errado e a mao unica em que sO 0
professor corrige. A professora esclarece que a “corre¢do ideal” é a que chama o aluno e
juntos, a professora e a crianca, realizam a corre¢do. Ideal porque, conforme explica, nem
sempre da para realizar essa mediacdo com todos. Com a palavra, a professora:

Eu ndo dava errado no caderno a caneta. Eu dava um visto e marcava. Eu
gosto de corrigir com eles. E claro que ndo dd tempo. [...] Eu ndo gosto de
botar errado no caderno, simplesmente. E... eu gosto de marcar com um
tracinho embaixo, quando eu tenho oportunidade, até em outro momento

quando eu vou corrigir o caderno eu chamo|...|Eu gosto de fazer essa troca
com eles porque eu acho que eles aprendem mais.

Sobre essa forma de “corrigir os cadernos”, a professora contou que foi questionada
pela diretora de uma das escolas em que trabalhou, pois ela afirmou que desse modo a
correcdo nao era feita. Diante dessa situagdo, a professora precisou esclarecer a ela sua op¢ao
tedrico-metodolégica: Ai eu questionei o que para ela é corrigir o caderno. Ai, eu fui me

colocar a respeito da minha correcdo.



196

A professora Elisa evidenciou em sua fala uma preocupacao primeira com o outro, em
ouvi-lo e respeitd-lo e isso tocou fundo, pois € um saber que supomos que grande parte dos
docentes exerca em sua pratica. Entretanto, ela relatou que presenciou muitas vezes o inverso:

Eu vejo amigas minhas, da outra escola mesmo, que sdo tdo secas...falam
coisas... ndo sei se me coloco muito como pessoa, como ser humano. Eu
penso assim ‘Poxa, serd que eu queria ouvir isso?! Eu gostaria de ouvir isso
enquanto aluna?!” Eu acho que me coloco muito na experiéncia do

outro.[...] As vezes, uma simples fala da gente acaba com a pessoa,
machuca...

Ao considerarmos o fato que esta escola pertence a uma rede publica municipal
organizada em ciclos, observamos praticas ainda muito timidas voltadas a reorganizacao dos
grupos e das propostas diferenciadas de ensinoaprendizagem entre as turmas do primeiro,

segundo e terceiro anos que compde o primeiro ciclo escolar.

O acompanhamento das turmas pelo mesmo professor dentro do ciclo, embora seja
uma orientacdo da proposta pedagdgica do municipio, ao que parece, acaba se tornando uma
decisao individual desde que os gestores da escola ndo se oponham. A professora revelou que
com essa turma fez novas descobertas sobre o desenvolvimento dos alunos, o que a permitiu
enxergar a aprendizagem como processo. Nesse caso, para assegurar a seus alunos a
continuidade desse processo e eximi-los de possiveis rétulos pejorativos, ela entende que
devia acompanhd-los, também, no terceiro ano escolar em 2013. E justifica essa escolha da
seguinte forma:

Eu quero. Eu quero. Eu sinto que... eu relutei muito em sair do primeiro ano
para o segundo. Eu adoro o primeiro ano, mas sé que eu té vendo uma coisa
tdo legal. Eu to vendo fluir daquilo que vocé dd no primeiro ano. Ndo sei se
vocé jd teve essa experiéncia?! O fluir, do acompanhar. Entdo, eu to
gostando muito. Entdo, eu acho assim, eu to vendo progresso, embora, o
progresso que vocé vé ndo é o progresso que eu vejo e ndo é o que as
pessoas veem.Td entendendo? O progresso que vocé vé, como professora,
porque vocé pegou ld do inicio. Entdo, vocé td vendo o passo a passo do que

td acontecendo. O progredir. E quem estd de fora td vendo que ndo sabe,
s0... E quem pega no segundo ano soé vé ‘Ndo aprendeu nada!’

Podemos perceber em sua fala que o acompanhamento da turma nao foi uma decisio
tomada em fun¢do das orientagdes da FME, da equipe pedagégica da escola e nem das
referéncias tedricas sobre a proposta de ciclos. Foram os seus alunos que conseguiram mostrar
a ela o “fluir” que nada mais é do que o processo em constante movimento. Outro aspecto a
ser ressaltado nesse recorte € o reconhecimento de quanto a avaliacdo da aprendizagem dos

alunos pode ser subjetiva entre as professoras da prépria escola. E, por isso, pode colocar em



197

risco as pequenas conquistas dos alunos diante das trocas de professoras que sugerem quase

sempre um recomeco.

Ao falar sobre o dia em que Daniel chegou em sala querendo “matar” uma colega, a
professora nos indica que a conversa é mediacao constante, seja nas atividades escolares ou
para outras finalidades, inclusive, na resolu¢do de problemas do convivio e compartilhamento
do espaco coletivo. E que é uma estratégia importante a ser conquistada pelos alunos diante
das situagdes conflituosas da vida.

Al eu falei: ‘Ndo. Vocé ndo vai sentar ai. Vocé estd ld.’. Ele quis conseguir
na marra. ‘Ndo. Primeiro que vocé ndo pediu licenca. Talvez se vocé
pedisse licenga, ela ia te dar Vocé ndo conversou. Quis no...no grito’. Ai eu
falei: ‘Ndo. Ndo vai ser do jeito que vocé quer’. Ai depois eu fui conversar,
né... Ai eu falei com ele... [e para Tatiana]: Vocé quer sair desse lugar para

ele, Tatiana? ‘Eu saio, tia.” Entdo, vocé td vendo? Se vocé conversar, vocé
ia ter evitado tudo isso.

Com relagio 2 participagio em sala de aula, a professora a define do seguinte modo: E
se envolver. Se envolver na atividade. E responder... é querer fazer... é participar na leitura,
seja na leitura, na agenda... |[...] E eles participarem mesmo, ativamente. Ndo so copiar. E
cita a “corre¢do coletiva” como um momento importante até para aqueles que ndo realizaram
a atividade: [...Jeu gosto da participacdo deles até na... na corregdo coletiva. Se ele ndo fez
no caderno, ele td corrigindo agora, ele td participando. A correcao coletiva, a qual se refere
a professora, ocorre no quadro diante de toda turma, apds todos (ou a maioria) terem
finalizado a atividade. Momento em que a professora vai fazendo perguntas e estimulando a

participacao para a atividade ser realizada coletivamente.

Ela reconhece, também, a participacdo dos responsdveis (pais/familiares) no
aprendizado da crianga, embora isso ndo seja o determinante em sua opinido, pois diante das
tarefas de casa, por exemplo, é o aluno quem recebeu a orientacdo para realizd-la. Mostrar a
eles que a aprendizagem €, também, responsabilidade deles, e é ainda mais necessdrio,
esclarece a professora, quando esse acompanhamento familiar inexiste ou nao corresponde as
expectativas da professora e da escola. Pensamento que ela comunica aos alunos, conforme
podemos ver nesse trecho: Ai eu falei: ‘Jd comega a ter responsabilidade de agora.’ De
pouquinho, vai crescendo, vai tendo responsabilidade. [...] eu sempre explico assim, eu
sempre cobro deles. E possivel perceber que a responsabilidade é um ponto-chave de seu
trabalho pedagdgico e, consequentemente, motiva os alunos a se tornarem parte desse

objetivo coletivo.
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Entretanto, ela ndo entende a participacio dos alunos apenas para sua
responsabilizacdo. Ela expressa a ideia de que a crianca € um sujeito do seu préprio aprender
e que € preciso envolvé-los, tornd-los parte e autores de suas atividades. Fala que nos deixa
pistas sobre o papel do aluno na gestdo de seu tempo de aprender e das ‘“‘coisas” a ser

aprendidas.

2

E... e vejo que... depende deles... que eles QUERENDO aprender... que
eles... partindo deles... Acho que eles conseguem mais coisas. Deles terem
essa vontade de querer. De aprender. De buscar. Acho que vocé consegue
muito mais coisas com a vontade deles [...]

Ao ser levantada a questdo sobre qual importancia ela conferia a parceria e a
aprendizagem em pares, a professora responde do seguinte modo: Tudo. A gente aprende com
o outro. Vocé estd me entrevistando e eu estou aprendendo com vocé. Eu acho que é tudo.
Apesar das criticas recebidas, ela entende que os “amontoados” sdo a expressdao dos alunos
em seu processo de aprender com o outro: Eu vejo que eles querem ficar perto um do outro.
[...] Eles querem ensinar a prova um pro outro. Eles querem ficar junto um com o outro. A
docente entende que € uma constante até para os adultos em situacdes de aprendizagem: /...]
porque adulto é assim, a gente cria parceria... na faculdade a gente ndo faz isso?! Ndo tem
aquele grupo que a gente se identifica?! Entdo, podemos indagar: por que com as criangas

seria diferente?!

Diante de uma prova, como a Provinha Brasil, os alunos mostraram que o “fazer
junto” € mais importante do que o “fazer sozinho”, tornando-se um problema ao aplicador da
mesma. Sobre isso, a professora relatou que busca a conversa para esclarecer a eles o
comportamento esperado nesses momentos: Tudo eu converso com eles. E na conversa. E no

combinado.

Ao responder a pergunta “Como vocé avalia seus alunos?”, a professora explicou que
sua avaliacdo é continua e cotidiana, perpassando a observacdo e as atividades realizadas
pelos alunos, como podemos ver no trecho a seguir:

No dia a dia. Didria. Minha avaliag¢do é didria. O que eles aprendem. O que

eles conseguiram, o que ndo conseguiu hoje, ja conseguem amanhd. Eu
avalio todo dia. No dever, na participagdo, na participagcdo da realizagcdo

2

das atividades, o que eles conseguem fazer sozinhos, em grupo. Entdo, é
didria!

Ao pedir para que a professora falasse sobre como compreende a autoavaliacdo,

notamos que houve certa inseguranca em falar de um tema, provavelmente, pouco discutido
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na escola. Mas reconhece a sua importancia desde o inicio da formagdo escolar para que o
proprio aluno seja capaz de perceber no que € preciso melhorar. Entre as contribui¢cdes que a
autoavaliagdo traz ao processo ensinoaprendizagem, a docente citou o reconhecimento do
aluno sobre o seu ndo-saber e a reflexdo do que ele precisa aprender. E reitera sua
compreensdo sobre a autoavaliacdo: Ele jd sabe que ele ndo sabe, mas que ele precisa
aprender. Entendeu?! Eu acho que é isso, também, a autoavalia¢do é vocé reconhecer que

vocé ndo sabe aquilo, mas que vocé precisa daquilo]...]

Ao ser questionada sobre a possibilidade da avaliagdo compartilhada ser realizada em
sala, ela explica que a mesma ocorre quando devolve aos alunos a pergunta sobre como estiao
no comportamento e estabelece trocas sobre o que pensam e como avaliam a situagao:

Ele reconhecer que ele ndo sabe, mas que ele precisa melhorar... E igual na
drea do comportamento que ndo estd bom. Eu retornar para ele... ‘Tia,
como eu estou no meu comportamento?’ ‘Como vocé estd no seu
comportamento?’ Essa troca... Eu faco muito essa troca com eles. ‘Como
vocé acha que vocé estd? Estd prestando atengdo em tudo? Estd fazendo as

atividades?’ ‘Mas ou menos, tia. Eu acho que posso melhorar nisso...’
Entdo, eu acho que é possivel fazer a avaliacdo compartilhada...

Em seguida, a professora esclareceu que os alunos sabem quem nao sabe e contou uma
situacdo para ilustrar a forma como eles se avaliam. No momento em que ela conversava com
a turma sobre a necessidade deles melhorarem determinados aspectos, eles, por vontade

propria, foram citando os nomes dos colegas e indicavam os motivos.

A respeito da avaliagdo que os alunos realizam sobre seus pares, a professora alerta
sobre os cuidados necessdrios para que o aluno avaliado tenha sua autoestima preservada e
entenda as observagdes como contribuicdes e ndo “eu nao sei nada”. A professora disse que
percebeu a troca de grupos entre os alunos mediante o desenvolvimento das aprendizagens.
Citou Iris como um caso em que, a partir do momento em que ganhou autonomia na leitura e
escrita, buscou um novo grupo de meninas que também a tinham conquistado, embora ndo

deixasse de ser soliddria aos demais colegas, conforme foi observado.

Nao...Ndo me atrapalha ndo... eu acho que eu so tenho que tomar cuidado
pra aquele aluno que ndo sabe, tipo a Amanda que é meio retraida, pra que
ela ndo fique desmotivada... como eu vou dizer... é rotulada pelos outros.
‘Ah, ela ndo sabe. Ela ndo sabe!’ E eu também jd trabalhei isso com eles.
‘Ndo ¢ assim, ela ndo sabe! Ela ndo sabe, mas ela estd aqui para aprender!’

Mais uma vez, podemos notar na fala da professora, a conversa como estratégia

pedagdgica em que ela discute o “aprender fazendo” tal como na vida. Contexto em que
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buscava motivar os alunos a superar seus proprios limites: Vocés acham que Ronaldinho jd

nasceu jogando bola?! Vocés sabiam andar quando nasceram? Vocés nasceram falando?

2 TRANSCRICAO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA DO 2° ANO

Inicio a conversa de forma descontraida falando sobre a necessidade da gravacdo.
Enquanto eu ligava o gravador, a professora perguntou se as questdes eram dificeis e eu a
tranquilizei. Ao pegar a folha com o roteiro da entrevista, a professora se assustou e, mais
uma vez, eu tentei tranquilizd-la que se tratava de eventos da sala de aula e que,

provavelmente, pediria para ela falar a respeito.

I PARTE (24/10/13) Duracao: 23:06

2

Pesquisadora: O primeiro topico desse roteiro de entrevista € sobre sua apresentacdo. E vocé

falar um pouco sobre sua experiéncia como professora, sua formacao...

Professora®: Bom, eu falei desde o inicio que acho que minha influéncia foi a minha mae.
Porque eu via nela que ela era... que ela tinha essa vontade. Entdo, 14 em casa ela queria. Ela
deixava isso bem claro que ela queria... Por ela, todas iam ser professoras. (Pergunto: Sdo
quatro meninas?) S3o quatro meninas. Entdo... E eu a mais velha. Entdo, vou falar de mim,
né, porque tem tudo a ver..., entdo, como minha mae trabalhava e ela... minha mae é do
interior... do interiorzao mesmo. Que ela conta as dificuldades que ela tinha para estudar.
Entdo, ela passava muito isso pra gente. Dessa vontade... ndo assim explicitamente, mas ela
deixava assim... claro que ela tinha essa vontade. Eu falo isso pra ela hoje... Porque ela
falava... Ai... professora para ela era uma coisa muito grande... e ela queria. “Ah, eu quero que

A 31 4 . .
vocés estudem para ser professora...””" Até hoje ela fala isso.

3 o . N .~ .
% Utilizamos o negrito para dar destaque s falas da professora na transcricdo da entrevista.

31 . . . . oy e

Para explicitar melhor as falas citadas pela professora durante a entrevista, optamos por usar o itdlico em suas
proprias frases e as aspas duplas para indicar a fala de outros, a0 mesmo tempo, com o intuito de demarcar falas
que se mesclavam.
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Pesquisadora: Entdo, ela deve estar orgulhosa...

Professora: Ela fala assim... Que ela € do interior e daquelas pessoas que falam assim... Ela é
um amor de pessoa, minha mae. Ela é uma pessoa que se vocé conhecer, vocé se apaixona.
Entdo ela falava assim “A unica que fez a minha vontade foi fulana”. (Referindo-se a uma das
irmas) Af ... eu fui alfabetizada por ela... porque meu irmao, né, meu irmao mais velho, meu
irmao tinha um pouco de dificuldades. Af ela comecava a ensinar a ele em casa e eu aprendi...
Eu fui alfabetizada por ela. Ela ensinando ele e eu sentada junto... Eu sempre tive essa

vontade...
Pesquisadora: Quantos anos?

Professora: Naquela época, de colégio...Eu sou... de escola ... o tempo todo de colégio

publico... Eu sou de colégio publico...
Pesquisadora: Eu também...

Professora: Entdo, nessa época eu lembro que s6 podia entrar com sete anos. Eu lembro
qualquer coisa desse tipo. E eu tinha seis. Entao, eu ndo podia. Eu ja morava no... (cita um
bairro de Sao Gongalo) nessa época. Entdo, ... foi bem aquela coisa... eu ndo podia entrar na
escola com seis anos. E eu ficava naquela angistia querendo ir para a escola. E ela... e meu
irmdo repetiu a alfabetizacdo. Entdo, ela optou por ajudi-lo em casa e eu... me botava na

mesa. E eu ndo podia entrar pra estudar... Ainda mais que eu faco em outubro, né.
Pesquisadora: Entdo, estamos no més do seu aniversdario...

Professora: Eu fiz aniversario.

Pesquisadora: Parabéns atrasado...rsrs

Professora: Ai, eu ndo podia entrar ...tinha que completar sete anos para entrar. E na minha
época tinha a primeira A e B. Depois voce vé se eu ndo estou fugindo... (Preocupada com o
rumo da conversa) Ai eu me alfabetizei em casa com ela, sofri essa influéncia... depois eu
comecei a... assim... Eu tinha aquela coisa de mais velha... Entao, eu era a maezona da casa.
Minhas colegas falam que eu sou muito mdezona... em todo lugar que eu v4... “Ah, vocé é
muito maezona!” Entdo, eu queria ensinar também, eu tinha a responsabilidade de cuidar dos
meus irmaos. Até ensinei meu irmao mais velho... Eu ensinava a ele... nas dificuldades. Eu fui

para a primeira B. Na minha época era a primeira A e a primeira B. A era “entrou” né. B ja
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era avancado. Entdo, eu ndo entrei na primeira A. Entrei na primeira B. E ensinava ... Eu

comecei a ensinar em casa. Depois eu fui gostando e comecei a dar aulinha...
Pesquisadora: Adolescente?

Professora: Adolescente ji. Vinha todo mundo com o caderno... Eu me lembro disso... E

muito engracado...rsrs “Ah, me explica o dever.” E vinha o colega... o coleguinha...

Pesquisadora: Entdo, se tivéssemos que colocar em anos sua experiéncia como professora... ja

€ bastante tempo, né...

Professora: Ai depois, eu fui né, terminei. Fui fazer o pedagdgico. Na minha época era o
pedagogico...Ensino médio, naquela época era basico, né, e depois o pedagodgico. E dai me
formei e comecei na escolinha pequena, perto de casa. J4 comecei dando aula para a primeira

série e... me apaixonei. J4 gostava e fui ficando...
Pesquisadora: Entdo, sdo quantos anos ai?

Professora: Uns vinte anos desde a época que me formei... Af ja trabalhava também... J4
fazia estdgio e J4 fui chamada também na prépria escola em que eu trabalhava, que eu
estudava (Cita o nome da escola). Eu ficava a maior parte na escola porque naquela época o
dono da escola chamou a gente para dar aula de recreacdo. Af seria como estidgio também. E
ai a gente ia e dava aula de recreacdo, era recreadora na escola. E foi... E fui trabalhar numa
escolinha perto da minha casa que nao era legalizada. Depois faliu... Fui trabalhar 14 no ...
(Cita outro nome de escola)Trabalhei 1a sete/oito anos. Engracado que 14 tinha “professora
alfabetizadora” e eu era da primeira série. E a professora alfabetizadora era aquela coisa... E a
diretora da escola (cita o nome), ela ja até faleceu... A gente fez o bésico juntas e depois de
muito tempo a gente foi se encontrar nessa escola. Ela era coordenadora... Af ela falava que
eu tinha que ter a letra agarradinha. Eu ndo podia trabalhar na alfabetizagdo porque minha

letra ndo era agarradinha.
Pesquisadora: Como assim?!

Professora: De maos dadas. ..Era uma coisa com letra de mio dada... a letra era toda

desenhada e eu ndo tinha aquele tipo de letra.

Pesquisadora: Com uma letra dessas no quadro?! ( Retruquei porque a letra da professora era

muito bonita).
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Professora: Ai... engragado que eu dali... eu fiz um ...(o celular dela toca e ela o desliga) eu
tinha... eu montei uma escolinha, minha. Eu e minha irma e uma colega de trabalho. A gente
abriu uma creche. (Cita o nome da creche) Ai trabalhava na escola (cita o nome da escola) e
nessa creche. Era uma casa em que minha mae morava e ela se mudou ...E eu... antes de ir
para essa escola... A escola que faliu..., antes de ir para essa escola (cita 0 nome da escola,
mais uma vez) eu comecei a dar aula em casa. Af comprei cadeirinha, mesinha... A escola ndo
tinha dinheiro para me indenizar. Eu trabalhei por dois anos e me deu algumas coisas:
maquina de datilografia, na época, cadeirinha mesmo... Eu comprei algumas coisas, também.
Depois eu fiz cadastro nessa escola, que essa menina com quem estudei. Eu olhei a escola...E
gostei da escola. Af fiz cadastro e uma semana depois me chamaram... E o que eu ia fazer
com meus alunos?! Af falei: Ai meu Deus! Af fui e fiquei 14 e cd. Acabei com a escolinha em
casa. Mas eu tinha muita vontade de ir para essa escola. Af trabalhei 14... quase 8 anos nessa
escola e depois fui trabalhar na minha escola que era assim na rua principal do bairro onde
moro hoje. Minha mde morava e abrimos aquela escola. Ficou com bastante aluno na época.
Af tinha pré-escolar, alfabetizacdo... Af eu comecei a trabalhar com a alfabetizacdo do jeito...
do MEU IJEITO. Eu nao tenho aquele método. Vocé€ percebeu, né?! Eu vou pela
palavracdo...Mas eu uso um método que eu digo que é meu...porque eu ensino o som, eu
ensino as familias, mas eu também nao sigo aquilo, se aparecer no meio um... Que naquela
época, tinha que dar todas as familinhas para depois passar para as dificuldades. E eu tenho
um jeito todo meu. Eu ja sai...tudo bem. Fiquei 14, trabalhando na escola. Depois, eu fiquei
sabendo, depois, que vdrias pessoas dessa escola me falaram que a escola estava incomodada
por eu ter aberto uma escola perto. A escola onde eu estava trabalhando. Uma escola grande,
conceituada, tem até uma (filial) na ...(informa o local.), ndo sei se vocé conhece... Entdo ta,
t4, vou optar pela minha escola. Fiquei na minha escola. Trabalhei o qué... minha filha nasceu.
Nasceu minha filha e na minha escola, e como a gente tem que fazer escolhas... e eu ja tinha
estudado, e falei: Vou fazer pedagogia! Eu ja tinha estudado um ano no (cita uma
universidade privada) a noite. Tava muito dificil pra mim, complicado porque minha filha era

pequenininha nessa época. Nasceu em 91 e foi a época que eu abri a escola...Af ...
Pesquisadora: Dois grandes desafios, né?!

Professora: E, minha filha e eu. E minha mae me ajudava muito, também. Era uma escola
familia, né. Minha mae ajudava... era muito bom, foi um periodo muito muito legal. Foi de

91, que foi o inicio, a 2000.
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Pesquisadora: Quanto tempo? (Sobreposi¢do de falas)Nossa, foi muito tempo...

Professora: Quando a gente abriu, tinha muito aluno. E pegava crianca, assim, de idade pré-
escolar pra cima. Ficava 14...a gente dava almoco na escola. Era um trabalho muito legal... e

tinha, também, alfabetizacdo, na época...
Pesquisadora: A sua irma continua lecionando?

Professora: A minha irma... ela até... até fez...entrou na pedagogia. Fez um ano, depois parou
para casar. Ela preferiu casar. Eu falei para ela: Ndo casa! Porque olha minha experiéncia, é
muito dificil... Minha filha, (cita o nome), pequena e o meu marido que sempre foi um paizao,
mariddo...Eu safa da escola...deixava com ele e ia para (a universidade), eu estudei um ano a
noite. Muito dificil! Por n motivos, né, financeiro... e complicado, ai sai, né. Fui estudar na
(cita outra universidade privada). Queria eliminar as matérias que eu tinha feito 14, mas nao
consegui. Af fiz, passei e era de dia. Af eu falei: E agora? *Sabe quando uma coisa sua... ai,
eu chorei muito...que vocé tem que deixar com dor a sua escola. Eu tive que deixar. Minha
irma depois saiu da escola, ela... sei 14, eu ndo sei...ela também era mais nova que eu, enjoou.
Ficou minha mae e, depois, minha outra irma veio trabalhar comigo, foi fazer Direito, outra
praia...Eu tinha... estudava na UERJ de manha e comecei a ter que deixar com outras
pessoas...Ai comecei a ver que ndo tava legal... queria estar acompanhando ali. Af depois fui
chamada no municipio de Sdo Gongalo e eu tive que escolher. Eu fazia Pedagogia na UER]J e,
antes disso, eu fui trabalhar no Ciep. Quer dizer, j4 estava deixando um pouco, com outras
pessoas. Tinha uma equipe legal de trabalhar, mas eu ndo estava satisfeita. Também nao tava
dando aquela aten¢do que tinha que dar... Foram abrindo outras escolas, fui perdendo aluno,

depois... .Af eu falei...tinha que trabalhar.... e fechei a escola.

(*No meio dessa fala, o professor de Educacdo Fisica interrompe para dar algum recado ou

acompanhar alguns alunos até a sala. )
Pesquisadora: Mas, fala com muito orgulho, né...

Professora: Eu tenho muita coisa... Minha filha foi praticamente criada dentro da escola. Ela

tinha berco na escola. Eu falo assim, com saudade.
Pesquisadora: Por que vocé acabou ganhando outra familia, né.

Professora: E...era muito bom... Eu penso...
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Pesquisadora: ...é uma profissdo muito recompensadora por conta disso, né...

Professora: Eu sei, assim... Eu gosto muito do que eu faco. Eu acho que todas nds

professoras, se € professora é porque gosta, estdo nisso porque GOSTAM... E eu gosto.
Pesquisadora: Entdo vamos retomar. Em ... (menciono o nome da rede).

Professora: Dez anos.Trabalhei nessa escola particular, trabalhei na minha escola, trabalhei

no Ciep, também...Af depois fui trabalhar no municipio...Af
(Interrupcdo de alunos)

Professora: Quando eu fui trabalhar... quando fui para Sdo Gongalo, fazer a escolha. Me
ofereceram a alfabetizacdo como desafio. Gente, eu ndo sei se assumo esse desafio... Porque

ninguém queria.

Pesquisadora: Mas, sempre dao a alfabetizacio, no primeiro ano, infelizmente, para quem esta

chegando. Vocé tinha experiéncia... Eu nao tinha.

Professora: Entao, eu falei, entdo, td. Eu quero porque sempre fui apaixonada por alfabetizar.
Af eu falei: Ndo. Eu quero! E fui trabalhar como alfabetizadora. E fiquei dez anos. Sai

agora...ano passado, trabalhei com o primeiro ano... Apesar que eu trabalhei tudo, né...
Pesquisadora: Até o terceiro ano a gente faz o trabalho de alfabetizacdo. E aqui em Niter6i?
Professora: Aqui eu t6 no probatorio, ainda, vou fazer trés anos no ano que vem.
Pesquisadora: E vocé entrou nessa escola?

Professora: Nao. Eu fui chamada assim... Eles...ndo sei se vocé lembra que eles chamaram

em fevereiro os concursados para contrato. Soube dessa historia?
Pesquisadora: Eu sai em marco de 2010.

Professora: Entdo, eu entrei em fevereiro de 2010. Foi naquele concurso de 2008. Se ndo me
engano... E eles foram chamando aos pouquinhos porque eu lembro que esse concurso de
2008 tinha que acertar 60%, ndo sei o qué... no fim ficaram 300 classificados, s6. E foi
cadastro de reserva. Ai, em 2010, chamaram e eu estava dobrando na outra escola. Pra
contrato. Eu achei estranho, apesar de contrato ser bom, eu disse: Eu vou. Eu t6 dobrando

aqui. E fui para uma escola 14 (cita o nome da localidade e da escola). Af 14 trabalhei com um
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grupo de cinco anos (idade das criancas), trabalhei com os alunos menores...#(recorda-se do
tempo em que trabalhou com esse segmento em sua escola). Af fiquei fevereiro, marco e abril.

Em abril eles chamaram os concursados, cento e pouco para efetivar.
Pesquisadora: #2 (Um comentario...)

Professora: L4 tinha trés professores de contrato e ...adorei 14, adorei trabalhar 14. Foi pouco
tempo, mas eles se apegaram tanto a gente que choraram quando eu sai. Ai eu gostei muito.
Af eu vim pra cd porque tinha que escolher de novo... Af minha colega que trabalhava comigo
14, como concursada, trabalhava aqui como contratada. Ela nem foi chamada nesse concurso,
acho que por causa de oito pessoas, ela ndo entrou. Af ela falava: Ndo vai para ld. Vai para
qualquer escola, mas ndo vai para ld. E ndo era nada disso que ela falava... Todo mundo

fala... Olha...
Pesquisadora: Eu acho que o medo € do local no qual ela (a escola) estd inserida.

Professora: Mas, Marcela, eu peguei uma turma aqui, olha, foi pedreira. (Cita o nome de uma
professora responsdvel pela turma de aceleracdo correspondente ao quinto ano que reune
alunos em defasagem idade-série e dificuldades de aprendizagem.) Alguns estdo com (cita o
nome da professora do 3° ano). Alguns que passaram, estdo com fulana (Cita o nome da
professora do 5° ano). E alguns sairam. Ela fez uma turma s6 com dificuldades.... Aluno tudo
sem saber ler... Ai, eu falei: Meu Deus! Eu ndo queria ficar ndo... Ai eu falei pra ela: Ndo vou
ficar ndo porque... (Tece comentdrios sobre a mudanca dessa escola com as chegadas e
partidas das colegas.) Olha, eu fazia oracdo do ponto de ponto de dnibus até aqui. Era muito

dificil! Eles falavam cada palavrdo e eu acostumada com os pequenos...
Pesquisadora: Aqui vocé pegou um terceiro ano?

Professora: Um terceiro ano que nio sabiam ler. (Cita o nome de alguns alunos que ainda

estavam na escola...)
Pesquisadora: E o que vocé acha que mudou?

Professora: Olha, meu trabalho com eles ...eu conversava muito com eles. Tinha época, tinha

dia que eu falava: GENTE! Eu trazia textos, tipo assim, para conscientizar... Olha, vocés ndo

32 . . . . . . ~ 2 . .
O simbolo jogo da velha foi usado para indicar as incompreensdes de dudio durante o processo de transcri¢io
e que, porventura, resultou em omissdes de trechos.
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sabem ler... Fui conversando muito, né, tive que conquistar, né, porque eles ficaram
revoltados quando eu entrei. “Tia Fulana fazia isso...” E eles choravam querendo Tia Fulana
de volta. Tive que conquistar a turma, depois, eles ndo queriam. Comecavam a cantar, eles se
batiam...era tapa... Olha, eu entrei em maio, né... entrou férias... aquele periodo,né...Af passou
junho, julho, o recesso, entrou agosto e ai eu falei: Vou ter que alfabetizar essas criangas... e
comecei a tomar leitura...Eles tinham vergonha...a auto-estima muito baixa...ai eu acho
assim.... (Os alunos retornam a sala causando grande alvorogo e interrompe a entrevista. A

professora da orientacdes aos alunos sobre a atividade a ser continuada).

Pesquisadora: Mas vocé fala do seu trabalho... Mas com relacdo a escola como um todo, e a

equipe pedagdgica...

Professora: (Ao adotar uma fala em tom mais baixo somado aos ruidos dos alunos, torna-se

dificil compreender a fala da professora).

Pesquisadora: Porque eu vejo que tudo mundo pega pesado, a diretora, a coordenadora de
turno, ... (Sobre a intervencdo na rotina escolar) Mas, que bom, significa que voces

encontraram o caminho...

Professora: Eu acho que a visdo das meninas que entraram (referindo-se as novas
professoras) abriu... Teve uma adaptagdo pra todo mundo... Porque essa escola aqui foi

municipalizada...
Pesquisadora: Ela respondia a outro 6rgao e ela passou a responder a Fundacio...

Professora: Essa escola, aqui, também estava em obras e passou por muitas reformas...
Entdo, eu acho que eu... ndo sei...(A professora chama atengao de alguns alunos que estavam

na sala). Eu falo da minha experiéncia...

II PARTE (31/10/13) Duracao: 37:38

Alguns alunos tinham entrado na sala durante a aula de Educacgao Fisica e a professora
os questionou, orientando-os a voltar para o patio. Mas, eles entraram apenas para pegar

alguma coisa e safram logo em seguida.

Pesquisadora: (Eu inicio esclarecendo onde haviamos parado na ultima conversa) Bom, ja

tivemos o primeiro bloco da apresentacdo, onde vocé€ conta sua experiéncia... o tempo de



208

trabalho na rede, aqui em Niter6i, sua experi€ncia anterior, né... E o segundo bloco é sobre
“Conversa, participacao e parceria, tendo o aluno em foco”. Af eu gostaria que voce falasse as
caracteristicas da sua turma, destacar alguns possiveis desafios que vocé tem enfrentado na

sua pratica docente.
Professora: Aqui? (Referindo-se a turma que assumia nessa escola)
Pesquisadora: Aqui.

Professora: Eu acho que o meu desafio esse ano, mais, ja sabe né, o Daniel. Eu acho que...
Eu nao consegui ainda, eu queria muito alfabetizar Daniel esse ano. Ah, eu falei assim: Ah,
esse é um desafio para mim. Mas, do jeito que eu peguei Daniel, eu acho que eu consegui
algumas coisas com ele... porque Daniel... Eu consigo ver que ele no ano passado ele ficava
muito mais tempo fora da sala de aula. Ele ndo participava da rotina da sala de aula. E hoje,
ele ja participa mais, do jeito dele, né. Vocé ja pdde presenciar. Ele falta muito... Agora esta
faltando muito... Ele faltou esses dias e ontem ele chegou... Menina, tinha que ver, ele queria
matar Tatiana. Ele disse para ela “Se vocé ndo sair do meu lugar, vou te matar!” Ele estava
super agressivo. E a gente ndo sabe o que se passa nesses momentos que ele ndo estd aqui, né.
Entdo, eu fiz daquele jeito... No primeiro momento, eu enfrentei. Eu falei: Que negdcio é
esse?! Porque ele... eu percebo que ele tomou conta um pouco, ele foi tomando conta desse
meu olhar... De fazer o que ele quer, ou entdo, de ndo ligar para o que ele faz. Entdo, eu
percebi que ele quer chamar muita aten¢do pra isso. Pra gente olhar para ele “T6 fazendo isso!
T6 implicando! T6 batendo!” Entdo, ele que chamar a aten¢do de alguma forma... E ao
mesmo tempo, ele quer... quer se destacar, né... “Eu posso tudo”. Entdo... ele saiu do lugar e
foi 14 para tras brincando. E af voltou e queria tirar Tatiana do lugar. S6 que ele ndo pediu.
Pegou a forga: “Sai dai!”. Pegou o caderno dela e bateu e jogou em Tatiana, e ela € meio
assim... Vocé percebeu, né?! Quando enfrentam ela... Mas, ela ndo enfrentou. Ela disse “Tia,
o olha o que ele t4 fazendo!” Eu cobrando uma atitude né. Ai eu falei: Vocé vai sentar ai?
“Vou”. Mas, vocé ndo estava la? “Tava, mas eu quero sentar aqui’. Ele queria 14 e ca. Ai eu
falei: Ndo. Vocé ndo vai sentar ai. Vocé estd ld. Ele quis conseguir na marra. Ndo. Primeiro
que vocé ndo pediu licenca. Talvez se vocé pedisse licenca, ela ia te dar. Vocé ndo conversou.

1%°

Quis no...no grito. “Se voc€ ndo sair eu vou te matar! Eu vou te bater!” E ai comecou a
ameacar... Ai, eu falei: Vocé ameaca os outros? Vocé é bandido para bater nos outros.
“Nao”. Af eu falei: Ndo. Ndo vai ser do jeito que vocé quer. Al depois eu fui conversar, né...

Af eu falei com ele... (para Tatiana): Vocé quer sair desse lugar para ele, Tatiana? “Eu saio,
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tia.” Entdo, vocé td vendo? Se vocé conversar, vocé ia ter evitado tudo isso. Af ele foi ...
acabou. Pede desculpas. Ele ndo quis pedir. Depois, quando acabou esse momento, ele foi
pedir desculpas. Mas, vocé tem que pedir pra toda a turma. Todo mundo viu o que vocé fez.
Af ele acabou pedindo, né. S6 que para mim é um desafio! Eu queria muito ter alfabetizado

ele, mas ndo depende s6 de mim porque ele € arredio. Ele ndo quer. Entdo, acho que o

principal desafio que eu me coloquei foi esse.
Pesquisadora: Mas, ele chegou em algum momento a te enfrentar?

Professora: No... no inicio, ele chegou a me enfrentar. Teve uma vez que eu estava l4 na sala
de 1a... Nossa, acho que se eu tivesse proximo a porta era capaz dele me machucar, porque ele
bateu a porta... Eu acho que vocé ndo tava... Vocé presenciou isso? Eu fiquei trancada um

dia...

Pesquisadora: (Eu imaginei que ela estivesse falando desse evento que presenciei, mas me
confundi porque isso ocorreu no dia em que a pedagoga aplicou a Provinha Brasil. )Eu estava
do lado de dentro, tinha acabado o recreio. Vocé estava vindo em direcdo a sala com outros
alunos... s6 que alguns ja estavam aqui na porta ele estava fechando com tanta forca e as
maozinhas de quem estava do lado de fora, ja estava atravessando a porta. E eu pra ndo

permitir nenhum tipo de acidente, fui na porta e puxei para abrir. Alguns conseguiram entrar.
Professora: Foi aqui?

Pesquisadora: Foi aqui. Ai vocé ficou do lado de fora. Mas, ai eu pensei assim “Nado, com a

professora, ela vai dialogar com ele para ele abrir.”
Professora: Imagina... o que eu t6 falando foi 14 naquele corredor. Foi pior. (Emito um Ahh)

Pesquisadora: Mas, s6 que depois disso ele ficou com raiva de mim. Isso eu ndo te contei. Eu
estava aqui em pé, orientando o pessoal pra sentar e ele foi e me deu um esbarrdo com o
ombro e me abalou. Sabe?! Entdo, eu, tudo bem. Eu ndo tenho uma relacdo construida com
ele que possa dizer “Olha, é a autoridade. Eu mexi com a autoridade”. Mas, com vocé eu

queria saber...

Professora: Ele, no inicio do ano, fez isso. Acabou eu ficando refém. Eu e a turma porque a
gente se trancou dentro de sala. Mandaram a gente se trancar... “Tranca a porta!” E ele
entrava e saia . “P4”, e batia, e safa e entrava... “Agora, eu vou entrar!” E safa de novo... Eu

falei: Ndo, vocé vai sair, mas vocé ndo vai entrar mais! E fechei. Af ele queria entrar... Foi
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alguém da escola que me mandou eu trancar a porta. Acabou que eu fiquei com as criangas
trancada. E eu ndo conseguia mais abrir a porta e as criangas desesperadas... “Tia, nds
estamos trancados!” (A professora reproduz algumas falas das criancas, mas nao deu para
entender!) Af eu falei: Ndo, nos ndo estamos. Ai Alice veio e bateu para falar comigo outro
assunto: E eu falei: Calma, Alice, que eu vou abrir. Ai Alice percebeu que eu tava trancada. E
eu falei: Ndo consegui abrir a porta... fiquei trancada mesmo. Ai ela “Elisa, vocé estd
trancada?” Eu falei: To! Ela “Pera ai!” Ai foi na janela. Eu dei a chave para ela e ela abriu,

por fora.
Pesquisadora: Essa relacao de porta com ele € antiga, né.

Professora: E antiga. E ele, ano passado, eu vivi o0 momento assim com ele que era a turma
que Rose t4 hoje. Nao, era a minha turma de agora, mas eu tinha um aluno que estd com (cita
o nome de uma professora do 4° ano) Que ele chegou a entrar na minha turma e presumo que
por ser inteligente, ele acabou ficando com ela. Entdo, o Lucas. Vocé tinha que conhecer o
Lucas. Um amor de crianga. Tipo o Madrio, mas muito mais quietinho que o Madrio (se
referindo a um de seus alunos). E ele era aluno de Rose. Entdo, o Lucas saiu, foi beber dgua,
quando voltou desesperado, chorando, desesperado... E eu: O que que foi? Ele ndo conseguia
nem falar. “Ah um garoto me bateu, no corredor. Me bateu no banheiro e me bateu no
corredor”. Af eu fui 14. Era ele e eu ndo conhecia. Af eu falei assim... Mas, eu fiquei tao
irritada naquele dia, tdo irritada porque o Lucas é um amor de crianca. Af ele falou “Eu bati e
bato! Bati nele e bato! Porque ele me bateu.” Ele ndo te bateu. Ele ndo te bateu. “Ele ndo me
bateu, mas eu bato nele”. Olha... Vocé ndo bate... Vocé ndo bate mais nele. Falei com uma
autoridade com ele. Vocé ndo bate mais nele! Porque isso que vocé fez nao se faz! Falei com
um tom com ele e ele ficou olhando pra minha cara... Eu ndo sei se Rose teve esse
enfrentamento com ele... Ai ele olhou, parecia que ia me agredir, mas depois ele foi

abaixando ... Ele ficou com muita raiva de mim...
Pesquisadora: Antes dele ser seu aluno?

Professora: Antes dele ser meu aluno. Mas, ao mesmo tempo, ele comecgou a chegar, chegar
perto de mim. Entdo, eu também eu vejo que ele, também, pede essa coisa da autoridade sobre
ele. Comecou a se chegar, ai olhava da porta... Af ia na minha sala... A eu comecei a... passou
aquele momento... Ndo td batendo em ninguém ndo? “Nao.” Como ele comegou a visitar as
criangas... “Tia, eu posso ficar aqui?” Pode. Deixava ele 14. Ele ia saia...Vocé quer aprender a

ler? Ele nunca queria. Esse ano, ele foi ser meu aluno. Que ele foi dizer... teve um momento
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em que ele falou “Tia, eu quero aprender a ler!” Entdo, td. Vou te ensinar a ler! Ai eu falei:
Que otimo! Vou ensinar ele a ler. E eu ja percebo nele que ele melhorou muito. Muita coisa!
Eu falei até no conselho que ele teve uma mudanca. Ele me pede, pra que ele vd, muitas das
vezes, vem... ele chega aqui “Tia, eu vou 14, td. Eu vou beber dgua, ta?!” Entdo, td, vai! Ad,
ontem, ele foi. “Vou ficar 14 fora um pouquinho, tad.” Af eu: Td. Pode ir um pouco. Quer dizer,

nao dou totalmente aquela coisa dele ir ... “€ o que eu quero” e nem proibo totalmente, né...

Pesquisadora: Mas, vocé também conseguiu negociar com ele... De que ele poderia extravasar
um pouco, seja 1 qual fosse a emogdo, 14 fora. Nao aqui dentro. Entdo, ele pede para sair...

Foi um progresso...

Professora: Ele pede...Entdo, quer dizer, ele jA melhorou nessa parte. O comportamento...
Tem muita coisa que ele jad comecou a... Nao sei se vocé jad pegou essa parte de pedir
desculpas... Em véarios momentos eu ja vi ele pedindo desculpas. (Pesquisadora: Ele ja me
pediu desculpas!) Ontem, ele foi e pediu. Nao queria pedir. “Tia, eu ja pedi desculpas a ela,
td?” Ai, eu falei: Ah, ndo ouvi ndo. Ele “Desculpas!” Entdo, vai ter que pedir para os colegas
verem! Ele pediu. Entao, quer dizer, ele ja pediu desculpas. J4 td pedindo pra mim, pra sair da
sala. J4 participa de algumas atividades, como a de matemdtica, copia... agora eu ndo sei
porque ele estd faltando mais... Mas, o meu principal desafio foi esse. E eu sempre vejo isso
como um desafio. Querer alcancar aquele aluno... que... talvez seja um caso perdido, entre
aspas. Que ndo €, né, aquela dificuldade... o.. o..Pedro, também, eu queria muito ter
conseguido, mas eu ndo consegui com ele. Mas, Iris... Vocé ver?! Ontem, eu peguei Iris pra
ler. E ela também falou pra mim, falou chorando “Tia, eu quero aprender a ler.” Entdo, td.

Vocé vai aprender! Ontem, peguei ela lendo...

Pesquisadora: E engracado vocé mencionar o caso da Iris porque eu tinha preparado uma
questdo sobre isso. Que eu observo o combinado da turma que vocé faz e o tempo todo
lembra, né, e diz pra eles que o “prestar aten¢do” e o compromisso de “querer aprender” €
muito importante. Ai eu lembro que vocé mencionou o caso da Iris, de ela querer aprender,
ela assumir isso pra si propria. Vocé traz esse exemplo pra turma... Eu queria que vocé falasse
mais sobre isso. Esses combinados que vocé estabelece com a turma. O tempo todo vocé

chama a atencao deles pro jogo da aula, né...

Professora: O que eu percebo € assim, Marcela, que eles ja sdo criancas assim que eu vejo,
muitos ndo tém esse acompanhamento. Nao todos. Mas, a gente vé que... (Interrupcao de

alunos) Sao poucas as criancas que tem esse acompanhamento... (A professora cita 0 nome de



212

alguns alunos. Em seguida, ha sobreposicdo de fala dos alunos; A professora conversa com
eles.) Entdo, tem muita crianca que eu vejo que tem essa coisa em casa. E... aconteceu um fato
14 na outra escola. Um menino também aprendeu a ler... foi meu aluno. Teve um dia que ele
veio com a mochila cheia de barata para a escola. Queria tirar na sala. Ai, eu: Pelo amor de
Deus! Vai ld fora! Quer dizer, eu falei: No minimo, vocé pegou a mochila e encheu de
biscoitos e largou pra ld... faltou aula ndo sei quantos dias ...e encheu de baratas. Entao, eu
tento mostrar pra eles que ndo depende s6 de mim. Depende do pai? Sim. O pai t4 ali? Mas,
depende deles, também. As vezes, eu falo assim pra eles: “Ah, minha mae nao sabe ler”, mas
vocé tem que saber porque eu te ensinei na escola. Eu tento reverter um pouco isso. Nao
deixar... deixar um pouco neles. Ano passado, foi muito legal com eles que eu falei sobre a
responsabilidade. Eu trouxe um livrinho e li pra eles. Ai eu falei: Jd comeca a ter
responsabilidade de agora... de pouquinho... vai crescendo, vai tendo responsabilidade...
Vocés, agora, estdo no primeiro ano. Ano que vem... eu sempre explico assim, eu sempre
cobro deles. Eu acho que... isso também cobro dos meus filhos... Eu sou muito rigida com
eles, entdo, eu cobro... eu acho, eu jogo um pouco pra eles. Tem que depender de vocé,

também!
Pesquisadora: E vocé desenvolve a autonomia...

Professora: A autonomia deles... Ndo depende s6 de mim querer te ensinar, né. Depende de
vocé, também, querer aprender. E ndo so do seu pai e sua mde estar em cima. Vocé, também,
tem que ter a sua responsabilidade. Entdo, eu mostro muito isso pra eles. E naquela turma
que eu te falei que eu peguei, pelo fato deles serem mais maduros, eu conversava muito com
eles e cobrando muito deles mesmo. Dai o aprendizado, dai a importancia que isso teria pra
eles... que hoje... Nesse dia, eu até comentei na outra escola... Esses momentos que vocés tém
aqui, talvez, hoje, vocés ndo ddo valor, mas, daqui a pouco, futuramente, ndo muito longe,
vocés vao lembrar. Devia ter aproveitado mais aquele momento! Entdo, eu tento cobrar isso

deles, mostrar isso a eles.

Pesquisadora: Mencionando a conversa... Sobre a conversa em sala, que limites e
possibilidades ela traz ao processo ensino-aprendizagem? Que limites e potencialidades vocé
vé na conversa? Vocé ja falou um pouco sobre a sua experiéncia, no inicio da entrevista, né,
com essa turma dificil, que foi um desafio pra vocé nessa escola... de que a conversa foi o
caminho que vocé conseguiu encontrar, ja que era uma turma muito dificil. Af vocé j4 aponta

como possibilidade pedagdgica...
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Professora: E... e vejo que... depende deles... que eles QUERENDO aprender... que eles...
partindo deles... Acho que eles conseguem mais coisas. Deles terem essa vontade de querer.
De aprender. De buscar. Acho que vocé consegue muito mais coisas com a vontade deles...E
vocé v€ que a escola td buscando muito mais coisas até pra ser mais agradavel. Pra escola nao
ser sO aquela coisa massacrante, né. E hoje tem computador, tem muitas coisas mais
agraddveis pra eles. Entdo, 14 fora tem que ter esse momento € aqui, na sala de aula, também.
Que se eu ndo tentar fazer que esse momento seja uma coisa boa e depender deles, deles
gostarem disso. Gostar de aprender e querer...acho...assim nio vou conseguir! Eu vejo por ai.
O limite tai, né...isso limita...Ele ndo ter a vontade ja € um limite. Que vocé vé, ele ndo quer
aprender a ler. Se ele ndo quer aprender a ler, como ele vai aprender a ler?! “Nao quero
aquilo!” Vocé vai forgar a ler?! Como € que se forca uma crianga a aprender ler?! Como € o
caso da mae, como forcar a comer uma coisa se eu nao gosto disso... Como eu vou forcar

ele?!
Pesquisadora: (Falo alguma coisa...incompreensivel por causa da sobreposic¢ao de falas)

Professora: (Fala da seducao que é preciso ter em educagdo.) Entdo, eu vejo bem por ai. As

meninas falam isso: Vocé, é muito mdezona.
Pesquisadora: Vocé € muita afetiva e demonstra isso...
Professora: Mas, mae briga, também. Mas, eu também sou assim, eu brigo, eu conquisto...

Pesquisadora: Até porque impor limites é uma forma de amor, também. Cercear o
aprender...Em alguns momentos, a crian¢ca pequenininha que bota a mao no fogo, vocé tem
que dizer que aquilo ndo pode...que aquilo vai fazer mal pra ela, mesmo que ela ndo tenha

consciéncia disso, né. Entdo, esses NAOS em sala de aula...
Professora: Tem hora que vocé tem que...

Pesquisadora: Ndo desenha agora, ndo vai ao banheiro agora, guarda o biscoito, ndo conversa

com o colega nesse momento, presta aten¢ao aqui...

Professora: Eu podia ficar aqui falando, gastando a minha garganta com eles conversando,
mas nao, eu paro ... Tem umas coisas que eu vou usando Pedi pra parar, parou! Tem algumas
coisas que eu vou brincando com eles ...puxando Quantos ldpis? Quantas mdos? No meu dia

a dia, eu vou brincando e conseguindo com eles.
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Pesquisadora: E da super certo porque vocé tem um retorno deles imediato. Porque em
nenhum momento eu vi vocé precisando usar o grito, né. E sempre uma chamadinha aqui, s
vezes, uma fala mais enérgica... ai eu ia tocar na questdo do microfone. Me chamou a atencao
esta relacdo que vocé tem com o microfone e de conversar muito com a turma. Ultimamente,
ndo, porque seu microfone estd quebrado, mas ... a Alice, também, usa o microfone na sala e
ela conversa bastante com os alunos. E ai, uma curiosidade me bateu se o uso do microfone...

se voceé percebeu alguma diferenca na relagdo com os alunos.

Professora: Eu acho que sim, eu acho que quando eu boto o microfone, eles j4 ....chama a
atencdo, sei 14, ndo sei... eu acho que percebi sim...as vezes, vocé estd falando e se voce fala
mais alto, sei 14, impde a postura da fala, acho que deu ... melhorou... Até eu, né, tenho que
me acostumar, nio estava acostumada com isso, ja me acostumei mais. Acho que agora eu ja

estou até bem familiarizada com ele... E minha voz, vocé vé?! Esta terrivel, né.
Pesquisadora: T4, t4 falhando...

Professora: Ai eu estou até sentindo a falta dele.

Pesquisadora: E que eu nunca fiz o uso do microfone e eu fiquei me perguntando isso...

Professora: (Sobreposicao de falas) Pra mim também foi novo esse ano. Foi novo... Mas, eu
acho que ¢ muito bom. Eu gostei muito do microfone. L4 na outra escola, eu até ajudo a

formar... ajuda porque chama a atenc@o o microfone.

Pesquisadora: Aqui, hd também uma outra curiosidade... Eu observo que hd uma rotina na
escola, inclusive hd uma funciondria que vem fazer a contagem de alunos, vem uma outra
fazer... encaminhar para o almog¢o e muitos informes acabam surgindo, né, no meio da aula...
As vezes, interrupcdes de outros alunos das salas de aulas vizinhas, e ai eu fiquei me
perguntando se essas interrup¢des externas te atrapalham, interfere de alguma forma na sua

pratica pedagdgica, como voce lida com essas interferéncias?

z

Professora: Olha, pra mim é novo. Aqui em Niterdi, eu ndo sei se € comum nas outras

2

escolas. E, vocé pode até dizer... Pra mim isso € novo, essa contagem de alunos. Agora que

eu estou me acostumando...
Pesquisadora: Eu ainda ndo entendi qual € a importancia...

Professora: Agora é que eu estou me acostumando com isso. Vem contar os alunos e anota...
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Pesquisadora: Eu imaginava se era por causa da merenda. Tem alguma coisa a ver com a

merenda essa contagem?

Professora: Acho que tem, também. Para controlar a merenda, para dar uma fruta. Até ...eles
contam todos os dias...pra saber se faltou. Eu ndo entendo muito isso... porque para mim isso
também é novo, agora que eu estou me acostumando. Mas, eu sempre trabalhei com a
contagem dos alunos. Eu fiz essa rotina... mas com os maiorzinhos, nem faco muito... da
contagem. No inicio do ano, eu trabalhava a matematica na contagem. Quem é que faltou?
Quem ndo faltou? Vamos fazer as continhas? Adoro, porque eles adoram coisa nova, né.

Entdo, eu t6 me acostumando com isSo...

Pesquisadora: Nao te atrapalha, nao? Nao aquela questdo de fazer contagem, mas no todo, as

interrupgoes...

Professora: (Sobreposi¢ao de falas) Vou comentar... Ela queria fazer o negécio da cor dos
alunos, perguntar a cor dos alunos no trabalho da consciéncia negra. E declaracdo... Entio, eu
estava no meio do ditado. Af eu falei: Deixa eu terminar o ditado primeiro. Porque dispersa.
Eu acho que dispersa muito. As vezes, até eles querem contar... Eles ja até acostumaram...
eles contam. Mas, eu acho que muita interrupcao dispersa. Quando vocé estd explicando uma
coisa, as vezes ta participando de alguma coisa, ai vem um e traz o didrio, ai vem contar o
aluno, ai as vezes vem dar um recado, é... E, em alguns momentos, eu até acho assim, eles
querem, né... Ah, tem um recadinho no seu didrio! E bom que te lembra. Mas, as vezes, vocé
estd no meio de uma explicacdo ai vem ... E eu estou me acostumando ainda com isso. Em

Sao Gongalo...ndo € assim...

Pesquisadora: E, hoje vocé estd retomando a revisdo do encontro consonantal com o L

intrometido, né.
Professora: Intrometido... Minha colega j4 riu disso...
Pesquisadora: Coisa sua isso? Ou vocé se apropriou de algo...

Professora: E... eu sempre falei o “ L intrometido”... Eu procuro algumas coisinhas. O R, eu
digo que treme a lingua. Uma técnicazinha... eu fui conhecendo no decorrer da minha
experiéncia...dando umas coisinhas que eu acho que funciona. Af eu vou... Vocé vé... que eles

conhecem as familinhas...Se eles forem escrever, por exemplo, Flamengo, ai ele ficou
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pensando, Ruan, “FAMENGO”. Af, eu falei: Tem um L ai que se intromete ai, né. Entdo, tem

umas coisinhas que eu acho que...

Pesquisadora: Entdo, nessa dinamica de aula... vocé traz os alunos para participarem. Na
semana passada em que eu estive aqui, vocé pediu certas palavras e eu observava a boquinha
deles tentando reproduzir os sons, marcando cada pedacinho trabalhado...E hoje, vocé na
revisdo também, eles falavam LA LE...Afi eu via o uso da fala e da oralidade o tempo todo na
aula. E tem uma perguntinha: H4 relac@o entre fala e oralidade na aprendizagem de leitura e

escrita dos alunos, pra vocé?

Professora: Eu vejo ... e procuro muito assim... (Uma funciondria entra em sala para falar
com a a professora para informar que um responsavel gostaria de levar um de seus alunos
mais cedo, ao que a professora nao se opde.)Eu... eu ...voc€ vé, eu faco a leiturinha com eles
com o dedo...Eu gosto quando eles acompanham com o dedo a leitura... Eu gosto, também, de
acompanhar... E acho que tem relagdo sim. Que eles falam, até dando o exemplo de Ruan de
novo que ele falou: FLA-MEN-GO. Ele falou Flamengo, mas na hora de escrever ele colocou
o FA e falou FAMENGQO. Quer dizer, ele pensou e refletiu sobre a fala. Entao, eu vejo que
tem relacdo. E eu gosto muito, também, e fiz um trabalho sobre isso... Eu uso muito na leitura
e escrita. Eu uso muito Emilia Ferreiro e adoro ela. Apesar de que muitas coisas que ela...de
que ela trabalha com um grupo pequeno de alunos... Mas, eu acho que me identifiquei muito...

tem muita coisa dela, da leitura com o dedo...eu trago para minha prética.
Pesquisadora: Prosseguindo...

Professora: Eu acho que o aluno tem que aprender com o erro. Concordo com ela que
errando se aprende. Eu ja mudei muita coisa na minha pratica, na minha experiéncia. Eu ndo
gosto... Alids, eu fui criticada uma vez por uma diretora que falou que gostava muito do meu
trabalho, s6 que eu ndo corrigia o caderno. Af eu questionei o que para ela é corrigir o
caderno. Af, eu fui me colocar a respeito da minha correcao. Eu ndo dava errado no caderno a
caneta. Eu dava um visto e marcava. Eu gosto de corrigir com eles. E claro que ndo d4 tempo.
O ideal seria eu sentar com eles, o IDEAL seria sentar com eles....eu buscando o ideal seria eu
fazer em grupos menores. Eu sentar com eles e trabalhar essas dificuldades, os erros... Ela

falou que eu nao corrigia os cadernos. Tudo bem, na hora eu fiquei, né... Falou assim...

Pesquisadora: Algum pai de aluno te questionou com relagdo a isso?
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Professora: Eu acho que um pai questionou... ndo sei, acho que qualquer coisa...que eu ndo
fazia a corre¢do do caderno. Eu gosto muito de colocar nas reunides o meu trabalho. Eu falo
com eles Eu trabalho dessa forma. Eu ndo gosto de botar errado no caderno, simplesmente.
E... eu gosto de marcar com um tracinho embaixo, quando eu tenho oportunidade, até e até em
outro momento quando eu vou corrigir o caderno eu chamo: Vem cd! Td vendo isso aqui? O
que estd faltando nisso aqui? Eu gosto de fazer essa troca com eles porque eu acho que eles

aprendem mais. Entdo, eu fui questionada quanto a isso, que eu ndo corrigia o caderno.

Pesquisadora: E, infelizmente, as vezes o nosso desafio da pratica estd muito mais na equipe

pedagogica da escola do que nos pais... (sobreposicao de falas)

Professora: Engracado é que veio da escola. A diretora falou que eu fazia um trabalho bom,

mas eu nao corrigia os cadernos...
Pesquisadora: E porque cada um alimenta uma concepg¢ao diferente de educacao, né...

Professora: Ai eu falei: O que é correcdo para vocé? Pra mim, minha correcdo é assim! Nao

significa que eu ndo estou corrigindo.

Pesquisadora: Continuando... Como vocé define a participacao em sala de aula? Deles. O que

¢ participar?

Professora: E se envolver. Se envolver na atividade. E responder... é querer fazer... é
participar na leitura, seja na leitura, na agenda... Quando eles falam “Tia, hoje o almoco foi
1sso. Nao vai colocar ndo?! O que € o nimero cinco, hoje? Tia, tem Educagdo Fisica, hoje?”
Até na agenda e no cabecalho, “Que dia é hoje?”, “Ih, tia, hoje € o ultimo dia do més de
outubro!” As vezes eles fazem isso, na leitura, em geral. E eles participarem mesmo,
ativamente. Nao s6 copiar e... eu... quando eu pego aluno que nao foi meu... Eu acho que meu
primeiro desafio € esse. Tirar ele daquela coisa do copiar: “Eu j4 fiz!”. Porque o aluno acha
que ele copiou e fez. Ele s6 copiou. Eu tenho muitos alunos na outra escola, repetentes... Vocé
fez? Entdo, vem cd! “Ah, tia, ta tudo feito!” Vocé fez, ndo, so copiou. Entdo, as vezes nao da
tempo de corrigir, mas eu gosto da participacdo deles até na... na correcao coletiva. Se ele ndo
fez no caderno, ele t4 corrigindo agora, ele ta participando. Eu acho que € ativa, né. A palavra

€ essa.

Pesquisadora: Eu observei que a sua sala tem uma configuracdo fisica, de arrumacgdo de

cadeiras muito particular. Rsrs
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Professora: O, meu Deus, eu ja fui muito criticada por isso...rsrs

Pesquisadora: E ai, a pergunta é: Para vocé, qual € a importancia do trabalho em parceria, da

aprendizagem em pares?

Professora: Tudo. A gente aprende com o outro. Vocé estd me entrevistando e eu estou

aprendendo com vocé. Eu acho que € tudo.
Pesquisadora: (Falo algo, mas hd sobreposicao de falas...)

Professora: Eu... eu ...As colegas falam “Ai, como vocé aguenta trabalhar com um monte de
criancas em cima de voce?!” E € isso mesmo. Eu vejo que eles querem ficar perto um do
outro. E essa turma aqui eu ja tive muita dificuldade na prova. Vocé vé! Eles querem ensinar a
prova um pro outro. Eles querem ficar junto um com o outro. Eu vejo assim... eu ndo sei se

querem que eu continue com o terceiro ano.
Pesquisadora: Vocé quer?

Professora: Eu quero. Eu quero. Eu sinto que... eu relutei muito em sair do primeiro ano para
o segundo. Eu adoro o primeiro ano, mas s6 que eu td vendo uma coisa tao legal. Eu t6 vendo
fluir daquilo que vocé da no primeiro ano. Nao sei se vocé ja teve essa experiéncia?! O fluir,
do acompanhar. Entdo, eu t6 gostando muito. Entdo, eu acho assim, eu t6 vendo progresso,
embora, 0 progresso que voc€ v€ nao € o progresso que eu vejo € ndo € o que as pessoas
veem.T4 entendendo? O progresso que voc€ vé, como professora, porque vocé pegou 1 do
inicio. Entdo, vocé td vendo o passo a passo do que td acontecendo. O progredir. E quem esté
de fora td vendo que ndo sabe, s6... E quem pega no segundo ano s6 vé “Nao aprendeu nada!”
Ele ndo viu o passo a passo. Ele ndo viu o quanto aquela crianca avancou... de pegar no
14pis... O que a (cita o nome da professora do 1° ano) td fazendo...E o quanto aquela pessoa

que pegar... no ano que vem...o quanto eles aprenderam nesse ano. Agora, que eles sabem ler.

Pesquisadora: Porque o campo da avaliacdo é um campo de poder e muito subjetivo. E a
forma como vocé avalia, o seu modo de ver a aprendizagem ¢é diferente da minha, da de
beltrano e ciclano. E € um jogo de poder. E ai entra nessa histéria o aluno. Nesse caso, aqui na

sua sala, vocé também chama o aluno para a avaliacdo dele, né.

Professora: E eu assim... eu queria acompanhar esse terceiro ano com eles, pra eu ver como é

que vai fluir esse terceiro ano. E af eu volto. Af eu volto nesse movimento. Se for possivel, eu
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quero fazer isso esse ano. Porque eu gostei de ver nesse movimento o quanto eles... porque

voce s6 Ve critica.
Pesquisadora: Entdo, € a primeira vez que vocé estd acompanhando a turma?

Professora: E! Eu ji... vou contar uma experiéncia... eu ja acompanhei uma vez. Nio sei se
eu comentei isso com voc€. Eu queria acompanhar porque essa escola aqui € pequena... A
outra escola que eu peguei era muito grande. Eu falei que queria, s6 que vocé nunca pega a
sua turma. Vocé pega... Eu ndo me importo com isso de pegar outros... de repeténcia, eu nao
me importo. S6 que a pessoa virou e foi enfiando tudo que... TUDO. “Ah, ndo quero esse
aluno ndo porque ele ja foi meu ano passado e ele € terrivel!” “Bota na turma de Elisa.”
Juntou tudo! Vocé vé que eles progridem, eles sdo participativos. Eu vejo eles
participando...(H4 uma nova interrupgdo de aluno que quer entrar em sala.) As vezes, eles se

organizam...as vezes eu deixo eles se organizarem, outras vezes, eu organizo.

Pesquisadora: A sua interferéncia € s6 para ndo atrapalhar o desenvolvimento da atividade,
mas vocé fala isso para eles e deixa isso bem claro: “Oh, td conversando muito!”; “Quero ver

se estdo fazendo...”

Professora: Porque a gente acaba... porque adulto € assim, a gente cria parceria... na

faculdade a gente nao faz isso?! Nao tem aquele grupo que a gente se identifica?! Por que nao

Pesquisadora: Hoje, por exemplo, vocé viu que eu me aproximei da Ana, da Renata, da Neiva
e da Iris... Das quatro. Vocg j4 tinha chamado a atencdo das meninas umas duas ou trés vezes:
Estdo falando muito, falando muito... Quando vocé disse isso, eu pensei “Eu quero ouvir o
que elas estdo falando...” E elas estavam falando sobre a dificuldade e conversando o tempo
inteiro... E teve uma situacdo em que a Renata falou para Ana...Porque a Renata achava que a
Ana estava dando a resposta para a Neiva. E ela falou assim “Deixa ela pensar!” Olha s6 a

autonomia deles! E elas estavam falando, estavam falando o tempo inteiro.

Professora: Eu falo isso para eles Deixa ela aprender. Deixa ela pensar. Eu ja vi. Entdo, as
vezes, eu ... quando eu percebo isso... porque estava atrapalhando demais, eu deixo. Quando
eu vejo que estd demais, ai eu falo. Mas, eu deixo, eu deixo assim essa troca deles, também.
E, as vezes, eu troco, quando eu vejo que... se deixar... (A professora reduz o tom da fala ao
citar alguns nomes de alunos, pois havia alguns alunos em sala. E, por isso, a gravacdo ndo

ficou muito clara.) eu tive que tirar a Vivian de alguns grupos porque ela estava super
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dependente... E eu vi que... ela ...com as meninas... “Ah, eles nio me querem!”, mas estava
prejudicando ela, pois estava muito dependente de copiar. E a Neiva, também, ja aproveita e

eu tenho que interferir.

(HA um intenso falatério dos alunos em sala que dificulta a compreensdao do que

conversavamos. Eu tentei finalizar a conversa, mas a professora fez a retomada de fala.)

Professora: Mas, ai terminando a fala que eu tava falando... (sobre a turma) foram colocando
alunos... Af eu entrei em Niter6i. (Ela fala sobre o questionamento a “turma montada”, usando
essa expressdo.) E eu saf de 14 para vir para Niterdi. e a propria professora teve que assumir a
turma. E que era a diretora, amiga minha. Af eu tive a liberdade de falar com ela. “Que turma
é essa, Elisa?!” E a turma que vocés montaram para mim! Agora, vocé estd sentindo na

pele... E esse ano também aconteceu isso...

(O professor de Educacgao Fisica entra em sala para falar com a professora e a turma.)

III PARTE (31/10/13) Duracao: 29:22

Pesquisadora: Vamos para o terceiro bloco “Avaliacdo e autoavalia¢do”, para vocé falar da

sua avaliacdo com os seus alunos, como vocé os avalia.

Professora: No dia a dia. Didria. Minha avaliagcdo € didria. O que eles aprendem. O que eles
conseguiram, o que nao conseguiu hoje, ja conseguem amanha. Eu avalio todo dia. No dever,
na participacao, na participacdo da realizacdo das atividades, o que que eles conseguem fazer

sozinhos, em grupo. Entdo, € didria!

Pesquisadora: E af uma outra avaliacdo que € externa e que tem atravessado a sua turma por
ser no segundo ano, € a Provinha Brasil. Eu estava aqui, junto com a pedagoga, e eu
acompanhei e espero poder acompanhar a segunda etapa. Eu ia te perguntar se vocé estd a par

dos resultados dessa Provinha e o que vocé pensa sobre a Provinha, do resultado...

Professora: O que eu soube € que eles foram muito bem. Mas, eu também ouvi o comentario
que... Eu nem tava aqui nesse dia ... eu ndo posso nem falar... de que foi dificil aplicar. Foi
duas falas assim “A sua turma foi 6tima!” “A turma foi 6tima!” “Os resultados foram

6timos.” Depois ouvi outra fala dizendo que foi muito complicado aplicar a prova aqui. Eu
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ndo estava nesse dia, né. Entdo, eu fiquei assim... sem saber ... foi 6timo ou foi complicado? E

fiquei meio que no ar ai...
Pesquisadora: Eu ia perguntar se vocé aplicaria a ... (Sobreposicao de falas)

Professora: Até nesse dia ....Falaram que vocé estava aqui e que vocé ajudou... Mas, foi tdo

ruim assim? Para aplicar...?

Pesquisadora: E... deixa eu fechar essa porta.... (Com o entra e sai de alunos, a porta ficou
aberta trazendo muitos ruidos externos, por isso, eu me levantei para fecha-la.) Antes de eu

responder, vocé vai aplicar a segunda versao da prova?

Professora: Eu t0 querendo aplicar... porque nessa primeira houve um... uma troca de datas.
Ia ser naquela data... E foi empurrando, foi empurrando, empurrando... e ia vir alguém de fora

para aplicar...Tudo bem... eu ja estava preparando eles.
Pesquisadora: Ha essa exigéncia na Fundacao?

Professora: No ano passado, teve alguém de fora. Inclusive, Rose falou que nem deixaram
ela ficar em sala. E se € alguém de fora mesmo que vai aplicar a prova, entdo, eu sé falei para
eles que eles tinham que fazer... que eles iam fazer a provinha. Entdo, eu falei que eles teriam

que fazer sozinhos... Porque eu sei dessa dificuldade deles fazerem as coisas sozinhos...

Pesquisadora: Olha sé a pergunta que eu ia te fazer: Eu percebi que o “fazer junto” é uma
constante na dindmica dessa turma, entdo, como vocé trabalha a ideia do “fazer sozinho” na

hora das provas?

Professora: Eu até falei que foi complicado a primeira que eu dei. Mas, é como vocé falou.
Tudo eu converso com eles. E na conversa. E no combinado. A primeira foi complicada. A
segunda que eu dei eles ja estavam mais um falando pro outro “Tem que fazer sozinho!” E
quando falaram “Nao, isso € provinha! Tem que fazer sozinho!” J4 é uma preocupacgao deles
com a provinha. Hoje eu cheguei “Tia, que dia vocé vai marcar a provinha?” Entdo, eles ja
estdo se conscientizando de que vai ter uma provinha, que eles vao ter que fazer sozinhos, que
eles tétm que se preparar para essa provinha. Entdo, eu acho que ja estou conscientizando

eles... porque na primeira foi bem complicada.

Pesquisadora: Af vocé pensa, vocé como professora da turma, ja conhecendo a dindmica, a

organizacdo autdbnoma que eles tém... deles se levantarem e sentarem... as vezes, eles querem
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perguntar ao colega porque o fazer junto faz parte da aula, vocé conhece cada um e chama
pelo nome “Fulano, ciclano, presta atencdo, faz sozinho, olha o que a gente combinou!”
Agora, imagina para uma pessoa de fora, que ndo conhece a dinamica dessa turma, € nao
conhece os nomes dos alunos, né. Entdo, essa questdo perpassa a avaliagdo. Eles queriam

fazer juntos.
Professora: Eu imaginei...
Pesquisadora: Eles queriam compartilhar “Olha, eu sei...” “E isso!”...rsrs

Professora: E soltam assim... E se vocé ler alto... que eu 14 na outra escola, a gente 1€ a

questdo... A gente ja fala assim Oh, vou ler, mas ndo dd a reposta... Imagina aqui...

Pesquisadora: Entdo, eu vejo que sua turma foi maravilhosa. Eles se empolgaram muito em
fazer as provinhas. E o Fabio quando olhou... eu me lembro da fala... - porque é um
calhamaco, € grossinha, né,- de Fabio dizendo “Tudo isso?!” A prépria pedagoga depois
apontou “Olha como ele estd lendo bonitinho, super concentrado.” Entdo teve varios
momentos, né. Foram duas avaliacdes no mesmo dia. Eu ndo sei se € uma exigéncia, também,

que a de Portugués e de Matemadtica sejam no mesmo dia...

Professora: Eu acho que ndo. Tinham dias separados. Mas, € porque a de Portugués enrolou
mesmo. Marcou, remarcou, remarcou e acabou sendo no dia que eu ndo estava aqui. Eu fiquei
super chateada com isso. Af falaram que foi boa. Foi um bom resultado, mas também eu ja sei

aqueles que foram bem... e aqueles que ndo foram tao bem...

Pesquisadora: O Daniel sofreu muito! Sofreu muito porque no comeco ele se empolgou: Eu
estou acertando todas! E eu registrei essas falas para saber como ele vai se avaliando. E ai no
final, na parte dos textos e interpretacdo, ele queria fazer, ele queria muito saber a resposta
certa. E a pedagoga lia com ele, e ele ficava “E essa aqui? E essa aqui? E essa aqui?” Entio,
houve um pouquinho de sofrimento para eles que estdo no processo de construcao da leitura e

escrita. Mas, houve um envolvimento, sabe?

Professora: Eu relatei isso... no CAP-CI (Conselho de Avaliagcao e Planejamento do Ciclo) da
dificuldade deles fazerem a primeira...e que na segunda eles foram melhor porque eles estdo

acostumados a fazer tudo junto. Eles tém essa coisa de fazer junto. Mas, acho que...

Pesquisadora: E ndo tem nada de errado nisso, né. #Aqui no municipio ndo existe, mas no Rio

sdo0 vdrias provas bimestrais.
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Professora: Por isso que a gente até optou por fazer a semana de avaliacdo aqui. Para eles

irem se acostumando. Porque a realidade € isso: ser avaliado.
Pesquisadora: Entdo, prosseguindo, e o seu entendimento sobre a autoavaliagao?

Professora: A autoavaliacdo. Eu acho que € muito importante. Tem que ter! Tem que ter
porque vocé tem que vocé mesmo €... como eu vou falar? ...Eu acho que vocé tem... Vocé
mesmo se avaliar... € voc€ mesmo... “Eu errei nisso, posso melhorar nisso...” Entdo, eu acho

que € de pequeno, né. Tem que comegar agora.

Pesquisadora: E na sala de aula? Como vocé consegue vivenciar esses momentos, ou entao,

possibilitar?

2

Professora: E... é nisso que vocé fala. Eles falam assim na prova, também. “Ih, tia, eu errei
isso aqui”. E eu vou compartilhando com eles, os erros, né, mostrando... e eles vao se
encontrando, né, assim... e até no dia a dia mesmo, acho que eles vao buscando isso...Quando
eles falam assim, como vocé disse que eles falam “Isso ela tem que fazer sozinha! Deixa ela
pensar.” Ela ja estd se avaliando. E ja estd mostrando ao outro que ela também tem que pensar

sozinha. Que ela tem que fazer sozinha e que ela tem que se esforgar.

Pesquisadora: Entdo, ndo seria um conhecimento sobre o contetido em si, mas a relagdo com a
aprendizagem. Como eu aprendo, como meu colega aprende. E nesse respeito...# fica muito

rico...#
Professora: E...é

Pesquisadora: Bom, que contribui¢des... Vocé quer dar algum recado? (A professora do
primeiro ano estava na porta querendo entrar para falar com a professora Elisa. E perguntou
se ja estava acabando. Eu afirmei que sim e dei continuidade. Por um tempo a professora
permaneceu na sala, mas acabou desistindo e saiu.)Que contribui¢des a autoavaliacdo traz ao
processo ensino-aprendizagem? Vocé ja mencionou a reflexao sobre o aprender, dele perceber

o proprio erro...

Professora: De aprender, de querer, né. Eu acho muito importante isso: ele querer. Vocé falar
ndo sei isso, como o Daniel “Tia, eu ndo sei ler.” Por que de inicio ele falava s6 isso “EU
NAO SEI LER!” Agora ele ndo fala “Eu nio sei ler”. Ele sabe que ndo sabe ler, mas ele quer
aprender a ler. J4 é uma avaliacdo dele dizer e reconhecer que ele nao sabe, mas que ele

precisa...
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Pesquisadora: Ela ja disse alguma vez “eu quero...

Professora: Ja disse “Eu quero aprender a ler!” S6 que eu ... eu até tentei em alguns
momentos, eu ainda ndo tinha conseguido tomar a leitura dele, mas ja consegui, percebi que
ele conhece muitas letras, silabas. Eu acho que ele nao tem aquela...ele é muito agitado, entdo,
ele ndo tem aquela paciéncia de ficar ali ...Quando ele comeca a errar “Ah, ndo quero mais

2

nao.
Pesquisadora: E a desisténcia...

Professora: E a desisténcia...Mas, essa autoavaliacdo dele, dele com ele mesmo. Ele ja sabe
que ele ndo sabe, mas que ele precisa aprender. Entendeu?! Eu acho que € isso, também, a
autoavaliacdo é vocé reconhecer que vocé€ ndo sabe aquilo, mas que vocé precisa daquilo...

Essas palavras bonitas que vocé disse...

Pesquisadora: Eu falei? N6s falamos. E uma conversa! Outro item, vocé jéa falou, também,
mas € bom evidenciar... Até porque € uma questdo que se fez presente nas outras entrevistas, €
se € possivel uma avaliagdo compartilhada com os alunos. Uma avaliagdo que nado estd s6 na
mao do professor. Uma avaliacdo que o préprio aluno participa da sua autoavaliacdo. Ele
participa na avaliacdo do colega. Como vocé veria essa avaliagdo compartilhada? Seria um

reconhecimento, talvez, do que ja acontece no dia a dia, né...

Professora: Ele reconhecer que ele ndo sabe, mas que ele precisa melhorar... E igual na drea
do comportamento que nao estd bom. Eu retornar para ele... “Tia, como eu estou no meu
comportamento?” Como vocé estd no seu comportamento? Essa troca... Eu faco muito essa
troca com eles. Como vocé acha que vocé estd? Estd prestando atencdo em tudo? Estd
fazendo as atividades? “Mas ou menos, tia. Eu acho que posso melhorar nisso...” Entdo, eu

acho que é possivel fazer a avaliagdo compartilhada...

Pesquisadora: E isso nem sempre € vocé e o aluno. Isso acontece no meio da turma... e

acontece essas observacdes dos préprios alunos, entdo, como vocé entende isso...

Professora: Porque se vocé perceber eles sabem, né, quem nao sabem...

2

Pesquisadora: E, essa € a questao!

Professora: Eles sabem... Quando eu falo assim: Ah, tem que melhorar.... Eles dizem “E

mesmo né tia, Vivian..”. Ontem mesmo, surgiu esse assunto. “Vivian tem que aprender mais,
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né, Neiva...” Vocé tem que ver, eles foram enumerando, menina! Eles foram enumerando os

alunos que ndo sabiam e que precisam mellhorar...

Pesquisadora: Como foi que eles chegaram a essa conversa de quem estava precisando

melhorar?

Professora: Nao lembro direito... Eu sei que estdvamos conversando ontem, ndo sei se sobre
a provinha... ndo sei se... porque eu falo com eles assim...a todo momento eu falo, né, com
eles: Oh, td chegando o fim do ano... Nao sei se foi esse assunto que surgiu, de que estava
chegando o fim do ano... do momento das provinhas. E agora a gente tem que acelerar. Eu
falei para eles: Oh, tem coisa que a gente precisa dar ainda, tem que acelerar, tem que

melhorar o que ndo sabe. Al eles mesmos, eles mesmos: E mesmo, tia, Ruan tem que

melhorar, Neiva, e foram enumerando, Vivian, Amanda...
Pesquisadora: E os alunos que foram citados, como eles reagiram a essa observacao da turma?

Professora: E alguns... A Amanda € meio retraida, né... Eu sei, né, tia. Eu sei! Sabe, mas vai

ter que melhorar... Pra ndo ficar a autoestima deles Ah, eu ndo sei nadal.
Pesquisadora: E Ruan?

Professora: Ruan. Ruan € todo light, né. Ruan € todo light. Agora, a Neiva € que reage “Eu
sei, sim, tia. E, mas tem que melhorar!” Mas, no fundo ela sabe... Hoje, eu estava tomando a
leitura. Foi ontem, isso. De Hugo, Iris... de quem eu consegui tomar... € ela veio para cd. Al
ela ficou assim... porque ela era da turma de Iris ano passado. E ela era muito grudada com
Iris no inicio. E agora, vocé vé que Iris jd estd em outro grupo. E incrivel , né?! Iris jd estd em
outro grupo. Entdo, ela ficava vendo a Iris lendo. E eu falei Nossa, eu t6 muito feliz porque
vocé estd lendo muito bem. E ela até fazia interferéncia, né. Quando Iris ficava pensando... Iris
tem problema de fonema, né. “D com T”. E ela troca muito. E ela j4 percebeu no ditado... E
incrivel como ela troca o T e o D. E ela ficava “Tia, T ou D?” E a Neiva aqui olhando. Ai

Neiva “T é TA!” E ela falava a silaba.

Pesquisadora: Porque ela ndo tem essa dificuldade no reconhecimento dos fonemas... A

Neiva...

Professora: A Neiva ndo tem. E quando eu falei, letra T...Eu mostrando para ela que era a
letra T, ela ndo conseguia a diferenca do som T e D. E a Neiva, ji4 “E T. T com A, TA.” E ia

se inserindo na leitura.. e ela mesmo (Neiva) ia percebendo o quanto a outra avancou. E ela
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nao avancou. E ela “Tia, eu t6 sabendo... t0 sabendo...” Mas, tem que melhorar para ficar
igual a ela...Tanto quanto ela melhorou... Entdao, eu acho que isso fica assim... embora que
ndo queira...no dia a dia... no desenrolar do trabalho, eles percebem isso e comentam. Sabem

quem sabe mais, quem tem que melhorar mais...
Pesquisadora: E isso te ajuda ou te atrapalha?

Professora: Niao...Nao me atrapalha ndo... eu acho que eu s tenho que tomar cuidado pra
aquele aluno que ndo sabe, tipo a Amanda que € meio retraida, pra que ela nao fique
desmotivada... como eu vou dizer... € rotulada pelos outros. “Ah, ela ndo sabe. Ela nao sabe!”
E eu também ja trabalhei isso com eles. Ndo é assim, ela ndo sabe! Ela ndo sabe, mas ela estd

aqui para aprender!
Pesquisadora: Mas eles ndao excluem quem nao sabem... Pelo contrério...
Professora: Nao. Ao contrdrio...

Pesquisadora: Aqui, nessa turma eu vejo que todo aluno... todo aluno, ndo, mas alguns eu ja
observei, termina a atividade, ele vai olhando “Quer que eu te ajude? Vocé precisa de ajuda?”

Eu ja vi isso acontecer aqui...

Professora: E isso que eu falei...eu ndo queria tirar isso deles. Isso foi construido. Por que é
que eu vou acabar com isso agora, de repente?! Enfileirar as carteiras? Ndo, eu ndo quero

que vocé sente ali!...
Pesquisadora: Alguém disse para vocé fazer isso?

Professora: Nao, né. Porque a gente ouve comentdrios... € o que falei. O trabalho visto de
fora tem outros olhares. Parece assim.... “Ih, aquela turma é uma baguncga!” E como uma
colega (cita o nome) falou sobre as preferéncias do trabalho de beltrano, ciclano... “Olha
como fulano, trabalha...” “Fulano organiza a sala dele dessa forma...” (Tece comentdrios
sobre outros trabalhos, realizados pelas professoras, que se tornam invisiveis por nao

corresponder as expectativas: da escola? Da dire¢ao? Da equipe pedagdgica?)
Pesquisadora: E ruim que haja a valorizac¢io de um trabalho, apenas...

Professora: Acaba exaltando algumas pessoas e outras que fazem um trabalho, tanto

quanto,... (Cita o trabalho de uma colega e o elogia)
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(Pergunto sobre a apresentacdo que as professoras fizeram, no momento de planejamento,
sobre o trabalho desenvolvido em sala. Apds algum tempo de conversa que assumiu um tom
mais intimo, a professora demonstrou sua preocupacdo pelo conteido da fala, demonstrando
que essa parte ndo era para ser revelada, pois envolvia interpretagdes diferentes sobre a

dindmica pedagdgica da escola.)

Professora: Ninguém € melhor em tudo. Cada um tem sua 4rea, ndo €? Cada um tem o seu

caminho. Eu vejo assim. (Tece outros comentarios!)

Pesquisadora: Mas, eu acho isso ruim porque era uma 6tima oportunidade... porque quando a
gente estd na sala de aula...N6s somos falados. Falados pela direcdo, falados pela equipe
pedagogica, pelos colegas. E a gente nunca tem a oportunidade de falar: Olha, eu realizo,
assim. Eu faco assim. Essa apresentacdo do nosso trabalho, as vezes, contribui muito para o
trabalho do colega. Quantas coisas eu aprendo ouvindo voce, agora, falando. E nas reunides
pedagégicas, hd uma troca informal. # Mas, € isso que acontece nas reunides sem O

reconhecimento necessario.

Professora: Eu acho que todo mundo pode fazer um trabalho bom. Todo mundo tem
capacidade de fazer um trabalho...[...] Eu compreendi assim... (A professora interrompe a fala
comenta sobre o calor que fazia na sala e percebe o avancar do horario. Eu ligo um ventilador

que provoca fortes ruidos e tento acelerar...)
Pesquisadora: Quais os efeitos da afetividade para o processo ensino-aprendizagem?

Professora: Eu acho que é essencial. Eu vejo amigas minhas, da outra escola mesmo, que sio
tdo secas...falam coisas... ndo sei se me coloco muito como pessoa, como ser humano. Eu
penso assim “Poxa, serd que eu queria ouvir isso?!” “Eu gostaria de ouvir isso enquanto
aluna?!” Eu acho que me coloco muito na experiéncia do outro. Eu tenho...por que eu me
coloco... # Porque as minhas colegas falam algumas coisas... Elas chegam logo e ddo um fora
na frente de todo mundo pra, tipo assim, ridiculariza... ddo aula para os maiores... e eles ficam
assim “Ha?” Eu penso assim Se fosse comigo eu gostaria de ser tratada assim? As vezes,
uma simples fala da gente acaba com a pessoa, machuca... “Vou estudar para qué?! Ja sou
burro. Eu ndo aprendo nada!” Entdo, sdo falas que... H4 maneiras de se falar... Vocé ndo estd
aprendendo... porque vocé td assim, assim, assim, mas vocé é capaz de aprender, também!
“Ah, tia, eu ndo sei, sou burro.” Ndo. Vocé ndo é burro. So estd se esforcando pouco. Se vocé

quiser vocé aprende. Todo mundo é capaz! Eu falo para eles assim: Vocés acham que
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Ronaldinho j4 nasceu jogando bola?! Vocés sabiam andar quando nasceram? Vocés nasceram
falando? Vocés ndo aprenderam?! Como € que vocés aprenderam a andar de bicicleta? Vocés

nao foram 14 e ficaram tentando...
Pesquisadora: Eu gostei muito dessa fala “Do aprender fazendo!”

Professora: Ai, eu falo que ndo: Vocés sdo capazes, sim. Todo mundo é! Pode ser que
alguém se destaque em alguma coisa ou em outra, mas todo mundo é capaz. Entdo eu me

coloco assim Serd que eu gostaria de ouvir isso? E eles ndo esquecem. Derruba a pessoa.
Pesquisadora: Vocé vé nessa fala como uma violéncia?

Professora: Vejo. Eu vejo. Eu penso que na escola publica, eu fico imaginando assim... Poxa,
se ele ouviu uma coisa dessas... que eu vejo muito isso em escola publica. Mas, eu vejo sim
muitos colegas... Ou até quando vocé...Eu fui na reunido de pais do meu filho e quando ela
descobriu que eu era professora, ela mudou a fala. Primeiro, ela me tratou como se eu fosse
uma mae assim, burra, sem cultura e que ndo acompanha. Eu vejo assim, as vezes, a gente

rotula muito.
Pesquisadora: Seu filho estuda numa escola publica?

Professora: Ai ... Eu acredito em escola publica. Eu fui aluna de escola publica. Eu acho que
a gente... e eu falo com os pais. Aqui, na escola publica, a gente tem os melhores
profissionais. Aqui, a gente fez um concurso, nds passamos num concurso. E 14 na particular?

Serd que acontece isso? E eu falo com eles... eu falo...

Pesquisadora: Para encerrar nossa entrevista, estamos numa escola inserida numa
comunidade, né. Vocé soube que eu sofri uma agressao, um soco nas costas... E eu fiquei me
colocando no lugar de vocés que estdo aqui convivendo...Entdo, a pergunta é: Que obstaculos
a violéncia traz ao processo ensino-aprendizagem? Se vocé quiser relatar uma situacdo de

violéncia sofrida... Como vocé se sentiu diante dessa experiéncia...

Professora: Eu, quando cheguei aqui...nessa turma...Fiquei apavorada, né. Eu ja te contei
isso, né, que minha colega falou “Nao vai para aquela escola”. Acabou eu vindo. E na
primeira semana, eu jd queria sair daqui correndo. Ai, meu Deus! Deus me livre, ndo vou
aguentar essa turma! E eu j4 experiente... E eu peguei aquela turma e quando eles brigavam:
Meu Deus! Até aquele menino que tava aqui antes.. ele é carinhoso, super carente...depois eu

percebi isso... com problemas de violéncia que ndo sei quem ... mataram alguém da familia...
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Ele brigou com outro e outro, também, que reagiu, mataram ndo sei quem, morreu nao sei
quem da familia...Uma histéria muito complicada! Fui separar e levei um soco. Af, eu falei
Entdo, ndo separo mais ndo. S6 ficava... chamava, né... Eu acho que reflete muito. A
violéncia reflete muito. ...Eles acham que ndo sdo capazes, que eles ndo vao aprender nada...
Que a vida é assim mesmo e que nao dd para mudar... Eu acho que interfere muito, né, o
problema da autoestima, né,...(Uma professora avisa que vao fechar a escola e a professora
comega a guardar seu material e ja ndo dd para ouvir suas dltimas palavras.) Mas, eu fiquei

assim, com muito medo...
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UNIRIO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
Centro de Ciéncias Humanas e Sociais - CCH

Programa de Pés-Graduacao em Educacao - Mestrado

Roteiro de Observacao

1° dia:

1. Apresentacdo e posicionamento do pesquisador;

1.2 Conversa com a professora: estabelecendo alguns combinados;

Caracterizar o espaco da sala de aula:
Especificar a rotina (hordrios/ Inicio e finalizacao da aula);
Descrever a atividade de aula;

Identificar os alunos (nomes e caracteristicas);

A U T i

Registrar falas interessantes;

2? dia e outros

1. Identificar os alunos que mantém maior interlocu¢do com a professora e/ ou com os
colegas;
1.1 O que e como falam? Sobre o qué? Sdo autorizados a fazé-lo?
2. Que atividades avaliativas acontecem? De que tipo? Quais sdo os instrumentos?
2.1 Ha parcerias?!
2.2 O professor prioriza a orienta¢io a algum aluno ou grupo?
2.3 O que o professor faz diante de uma tarefa ndao concluida?
2.4 H4 atividades diferentes e/ou as mesmas com orientagdes diferenciadas?
3 Caracterizar o espago Sonoro;
4 Pensar nas perguntas aos alunos durante suas atividades que revelem os beneficios a

propria aprendizagem a partir de uma intervenc¢do do professor e/ou colega;
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
Centro de Ciéncias Humanas e Sociais - CCH

Programa de Pés-Graduacao em Educacao - Mestrado
1° Roteiro da Entrevista
(09/05/12)

I- Apresentacao e formacao:

e Fale de sua experiéncia como professora, sua formagdo e atuacdo (tempo de
experiéncia, atuagdo no Ensino Fundamental e como alfabetizadora);

e Ha quanto tempo trabalha na rede de Niterdi? E nessa escola?

II- Oralidade e dialogo:

e Fale da sua turma;
e Fale sobre a conversa em sala;
( Ajuda? Atrapalha? Em quais circunstancias? Vocé costuma propor momentos de

conversa em sala? Com qual finalidade? Relate uma situacao.)

e E sobre o didlogo?

e Voce percebe alguma relacido entre a fala e o aprendizado da leitura e escrita dos

alunos?
e Como voce define a participacdo em sala?
( Para vocé, essa participagao dos alunos é importante? Por qué? De que modo os alunos

podem participar em seu processo de aprendizagem? )

III- Avaliacao e autoavaliacao:

e Como vocé avalia seus alunos? (instrumentos utilizados)
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e O que faz diante das tarefas ndo realizadas ou incompletas? De que modo ocorre o

acompanhamento dos alunos que nao estdo alcancando o processo?

e Sobre a autoavaliagdo:

- O que é? E para que serve?
-Voce ja realizou com seus alunos?

- Para vocé, ha beneficios de uma avaliacio compartilhada com os alunos por meio da

autoavaliacdo? Quais?
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LAV
NIRIO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
Centro de Ciéncias Humanas e Sociais - CCH

Programa de Pés-Graduacao em Educacao - Mestrado
2° Roteiro da Entrevista
3? ano (01/08/2012)

I- Apresentacao:

1-Fale de sua experiéncia como professora e formacao;

2-Ha quanto tempo trabalha na rede de Niter6i? E nessa escola?

II- Conversa, participacao e parceria: o aluno em foco

3- Fale da sua turma;
4- Sobre a conversa em sala, que beneficios e prejuizos ela traz ao processo

ensinoaprendizagem?

5- Que relacdo voce vé entre a fala e a aprendizagem da leitura e escrita dos alunos?

6- Como vocé define a participagdo em sala?

7- Para vocé, qual a importancia do trabalho em parceria/ a aprendizagem em pares?

III- Avaliacao e autoavaliacao:

8- Como vocé avalia seus alunos? (instrumentos utilizados)

9- O que faz diante das tarefas ndo realizadas ou incompletas? De que modo ocorre o
acompanhamento dos alunos que ndo estdo alcancando o processo?

10- Qual seu entendimento sobre a autoavaliacao?

11- Que contribui¢des a autoavaliagdo traz ao processo ensinoaprendizagem?

12- E possivel uma avaliacio compartilhada com os alunos?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
Centro de Ciéncias Humanas e Sociais - CCH

Programa de Pés-Graduacao em Educacao - Mestrado
3° Roteiro de Entrevista

2° ano (24 e 31/10/2012)

I- Apresentacao:

1-Fale de sua experiéncia como professora e formacao;

2-Ha quanto tempo trabalha na rede de Niter6i? E nessa escola?

II- Conversa, participacao e parceria: o aluno em foco

4-

desafios para sua prética docente;

ensinoaprendizagem?

que beneficios ele traz ao trabalho docente?

imprevistos?
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Eu gostaria que vocé falasse das caracteristicas da sua turma que se destacam e 0s

Sobre a conversa em sala, que limites e possibilidades ela traz ao processo

Eu percebi que nesta escola algumas professoras fazem uso do microfone, para vocé

Eu notei, também, que ocorrem muitas interrupcdes externas em sua aula e das

atividades por funciondrios, equipe pedagogica e outros. Como vocé lida com esses

10- Para vocé ha relagdo entre a fala e a aprendizagem da leitura e escrita dos alunos? Fale

a respeito.

11- Como vocé define a participagdo em sala?

7- Para vocé, qual a importancia do trabalho em parceria/ a aprendizagem em pares?
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II1- Avaliacio e autoavaliacio:

13-
14-

15-

16-

17-

18-

19-
20-
21-
22-
23-

Como vocé avalia seus alunos?

O que vocé acha da Provinha Brasil? E sobre os resultados da primeira etapa? Quem
aplicard a prova em sua segunda versao? (Sobre a entrega do envelope das avaliacdes)
O que faz diante das tarefas ndo realizadas ou incompletas? De que modo ocorre o
acompanhamento dos alunos que ndo estdo alcancando o processo?

Teve um dia de observacdo que eu acompanhei uma correcdo de atividade em que
voceé definiu dois grupos para os alunos participarem. Gostaria que vocé falasse dessa
dinamica de trabalho...

Observo que os combinados da turma sdo o tempo todo lembrados, assim como vocé
faz orientagOes quanto ao “prestar atencdo” e 0 compromisso com o “querer aprender”
como foi citado no caso de Yasmim. Para voc€, qual € a importancia e os efeitos dessa
mediacdo?

Eu percebi que o “fazer junto” é uma constante na dindmica dessa turma, entdo como
vocé trabalha a ideia do "fazer sozinho” na hora das provas?

Qual seu entendimento sobre a autoavaliacao?

Que contribui¢des a autoavaliagio traz ao processo ensinoaprendizagem?

E possivel uma avaliacio compartilhada com os alunos?

Quais os efeitos da afetividade no processo ensinoaprendizagem?

Que obstdculos a violéncia traz ao processo ensinoaprendizagem?



