Pl b ot

-0 dialogo entre
O ensino e a
aprendizagem

Telma Weisz
com Ana Sanchez



Editor
Miriam Goldfeder

Editor-assistente
Clandemir D. de Andrade

Preparacio de texto
Fatima Couto

Revisdo

Tvany Picasso Batista
Marcia Cruz Ndboa Leme
Sandra Brazil (coord))

Editor de arte
Marcello Araujo

Editora de arte assistente
Suzana Laub

Editoragdo eletrdnica
Estiadio LM

Ilustracaoc de capa
Lucia Branddo

Capa
Marcelio Araujo
Suzana Laub

Lmpressao e acabhamento
fiama - (Dxx 1) 6183-4411

22 edigédo

142 impressao

ISBN 8508 Q7293 7
2006

Todos o direitos rescervados pela Liditora Atica,

Av. Otaviano Alves de Lima, 4400 - $30 Paulo,SP - CEP (2909-900
Tel.: (113 3990-2100 - Fax: (11) 3490-1784

Hiternet: www_atica.corm.br - wanw aticaeducacional.com. b




A necessidade e os bons
usos da avaliacao

Capitulo 7

Quando um professor pensa que ensino e aprendiza-
gem sdo duas faces de um mesmo processo, faz sentido acre-
ditar que, ao final dele, s6 existam duas alternativas: o alu-
no aprendeu, ou nao aprendeu. Diferentemente disso, se
ele vé a aprendizagem como uma reconstrucio que o apren-
diz tem de fazer dos seus esquemas interpretativos e per-
cebe que esse processo € um pouco mais complexo do que
o simples “aprendeu ou nao aprendeu”, algumas questdes
precisam ser consideradas.

Uma delas é a necessidade de ter claro o que o aluno ja
sabe no momento em que lhe é apresentado um conteudo
novo, ja que o conhecimento a ser construido por ele é, na
verdade, uma reconstrucdo que se apéia no conhecimento
prévio de que dispte. O conhecimento prévio & o conjunto
de idéias, representacoes e informagdes que servem de sus-
tentagdo para essa nova aprendizagem, ainda que nio te-
nham, necessariamente, uma relacio direta com o contet-
do que se quer ensinar. Como ji vimos anteriormente,
investigar e explorar essas idéias e representacdes prévias
€ importante porque permite saber de onde vai partir a
aprendizagem que queremos que aconteca. Conhecer es-
sas idéias e representacdes prévias ajuda muito na hora de
construir uma situacdo na qual o aluno terd de usar o que
}4 sabe para aprender o que ainda néo sabe.

Essa necessidade de avaliar no inicio do processo & ca-
racteristica da relagio entre ensino e aprendizagem vistos
numa ética construtivista. Nela, a informacéo que o aluno
recebeu anteriormente como ensino nio define o conheci-
mento prévio, porque esse constitui toda a bagagem de sa-
beres que o aluno tem, oriundos de diferentes fontes e que
840 pertinentes para a nova aprendizagem proposta. Por-
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tanto, ter conhecimento de quais foram os conteudos en-
sinados anteriormente ao aluno ndo permite identificar o
que ele jd sabe: nem sempre ele aprende o que foi ensi-
nado, e como o conhecimenté nio se organiza de forma li-
near, as coisas ndo funcionam tdo simplesmente quanto
“agora posso ensinar B, porque no bimestre passado ja foi
ensinado A".

Tendo mapeado o conhecimento prévio dos alunos, nes-
sa espécie de avaliacio inicial, e pondo em pratica as situa-
¢Oes planejadas para levéd-los a avangar, ¢ professor passa
a precisar de um outro instrumento para verificar como eles
estdo progredindo, ja que o conhecimento ndo é construi-
do igualmente, a0 mesmo tempo e da mesma forma por io-
dos. Esse instrumento é a avaliacio de percurso — formativa
ou processual, como muitos a chamam — feita durante o
processo de aprendizagem. Ela serve para verificar se o tra-
balho do professor esta sendo produtivo e se os alunos estdo,
de fato, aprendendo com as situacdes didaticas propostas.

Como um observador privilegiado das acGes do apren-
diz, o professor tem condigdes de avaliar o tempo todo, e €
essa avaliacdo que lhe da indicadores para sustentar sua
intervencio. Mas isso é diferente de planejar e implemen-
tar uma atividade para avaliar a aprendizagem.

Ao montar uma situacdo de avaliacao, o professor preci-
sa ter clareza sobre as diferengas que existem entre situa-
¢oes de aprendizagem e situag¢oes de avaliagao.

Um ditado, por exemplo, pode ser uma situagao de apren-
dizagem para alunos que ainda ndo escrevem convencio-
nalmente e também uma situacao de avalia¢do do seu co-
nhecimento sobre a escrita. Se o objetivo € descobrir o que
cada aluno sabe, quem dita é o professor, e o ditado sera
uma tarefa individual e que ndo permita ao aluno recotrer
a fontes de consulta nem ao intercambio de informacao en-
tre colegas. No entanto, se 0 objetivo for a aprendizagem,
todas essas resiricbes caem por terra. Af até o autoditado €
interessante, como nas situagdes em que as criangas escre-
vem poemas, parlendas ou cang¢des que sabem de cor. 5e 0

04

objetivo é a aprendizagem, quanto mais informacao circu-
lar melhor, quanto mais se compararem as producdes indi-
viduais melhor, em resumo, a “cola” é livre e bem-vinda. O
que é um disparate de um ponto de vista empirista que nao
vé sentido no intercadmbio entre “ignorantes” nem na idéia
de pbr em jogo o que se sabe para avangar. Como se vé, as
fronteiras sio tdo radicais que a idéia de "mesclar” concep-
¢bes de ensino &, como ja vimos, no minimo perigosa. Mas,
voltando: por que é tdo importante ter claras as diferencas
entre situagdes de aprendizagem e situagoes de avaliagdo?
Porque, quando ndo ha essa clareza, os professores acabam
propondo atividades formatadas como de avaliagao pen-
sando que estdo ensinando. Dessa forma, ndo fazem nem
uma coisa nem outra. Se nao, qual o sentido de insistir em
ditados individuais, tipo prova, diariamente, em uma classe
de alfabetizacio, ou de solicitar redagdes sobre as quais nao
se trabalha e para as quais apenas se da nota?

A avaliacdo da aprendizagem é também a avaliagdo do
trabatho do professor

Avaliar a aprendizagem do aluno é também avaliar a in-
tervencéo do professor. ja que o ensino deve ser planejado
e replanejado em funcio das aprendizagens conquistadas
ou ndo. Certa vez uma professora cuja orientacdo pedago-
gica estava sob minha responsabilidade solicitou que eu
observasse, com uma certa urgéncia, a realizacdo de uma
atividade de resolucic de problemas em sua classe, uma 2%
série. Num dos encontros anteriores com ela, eu havia de-
fendido que era possivel propor aos alunos problemas ma-
tematicos que implicassem divisdo, antes do trabalho com

. 0 algoritmo da operagdo, pois essa seria uma atividade in-

teressante para que eles usassem seus conhecimentos so-
bre as outras operacdes para chegar ao resuitado.

Essa professora concordava que para encontrar selucao
Para problemas desse tipo, os alunos poderiam fazer uso
de diferentes estratégias. No entanto, diante da atividade
que propds, seus alunos haviam ficado blogqueados, nédo ten-
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do conseguido pér em uso seus conhecimentos matemati-
cos e dizendo que ndo sabiam dividir. Como ndo conseguiu
convencé-los, até o final do dia, de que poderiam dividir
mesmo sem saber como fazer a conta, pediu que tentassem
resolver em casa, No dia seguinte, chegaram com contas de
divisao ensinadas pelos pais ou irmaos mais velhos: uns di-
ziam que tinham entendido um poucoe mas ndo conseguiam
realizar as contas, outros, que nada entenderam. Resulta-
do: pediram que ela ensinasse como fazer a conta com a
chave. Por isso ela estava me procurando para ajudd-la a
resolver, por sua vez, o seu problema.

Discutimos bastante a questfo, mas ela nio apresentou
elementos que me fizessem compreender o que teria acon-
tecido, ja que, em relacido a adequacio da atividade propos-
ta, ndo havia qualquer ditvida. Fui, entio, observar uma ati-
vidade semelhante em sua classe. Quando cheguei, ela
estava colocando alguns problemas do mesmo tipo na lou-
sa, e de imediato entendi onde estava o “defeito” da situacéo
proposta. Antes de escrever os problemas na lousa havia
um titulo destacado: “Problemas de divisdo”. Essa profes-
sora estava convencida de gue os problemas matematicos
sdo sempre de alguma operacgdo especifica, gue se deve
anunciar a priori. Como poderiam, entéo, 0s alunos utilizar
outros conhecimentos matematicos para resolvé-los, se a
propria professora nao acreditava nisso? Afinal, ela mes-
ma estava dizendo que o problema era “de divisio”.

Nessa semana, tivemos uma étima reunido de orienta-
cdo pedagodgica, da qual saiu a préxima atividade de reso-
lucéo de problemas a ser proposta: "Problemas de uma festa
de aniversario na classe”. Ao realizd-la, os meninos utiliza-
ram diferentes recursos para saber quantos brigadeiros se-
riam precisos se cada um comesse quatro, quantos sandui-
ches cada um poderia comer se tivéssemos apenas 40 &
assim por diante, Fizeram inumeras divisdes sem a chave
que resultaram, inclusive, em nimeros nio inteiros — o que
nio € nada anormal para quem divide lanches no recreio...
Essa nova atividade tornou possivel verificar que conheci-
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mentos matematicos os alunos ja possuiam e como cada um
fazia uso deles.

O professor precisa de recursos para compreender o que
acontece com seus alunos e para poder refletir sobre a re-
lacdo entre as suas propostas didaticas e as aprendizagens
conquistadas por eles. Exemplos como o que acabo de des-
crever evidenciam a necessidade de espacguos coletivos de
discussao do trabalho pedagégico na escola e a importin-
cia da pratica de observacio de aula pelo coordenador ou
orientador pedagogico — ou mesmo por um colega que aju-
de a olhar de fora. Porgue o professor estd quase sempre
tdo envolvido que, as vezes, ndo lhe é possivel enxergar o
que salta aos olhos de um observador externo.

Ee a maioria da classe vai bem e alguns ndo, estes devem
ilceber ajuda pedagégica

Quando, numa atividade para verificar uma aprendiza-
gem determinada, a maioria dos alunos vai mal, é certo que
¢ professor niao esta acertando e precisara rever o seu
encaminhamento. Se a maioria da classe vai bem e alguns
nao, estes devem ser atendidos imediatamente através de
outras atividades que possibilitem a superacio de suas
dificuldades.

No momento em que alguns alunos come¢am a se mos-
trar perdidos e atrapalhados em relagdo aos contetidos tra-
balhados, a escola que assume responsabilidade com a
aprendizagem de todos tem obrigacdo de criar um sistema
de apoio para que esses alunos nao se percam pelo cami-
nho. Suas dificuldades precisam ser detectadas rapidamen-

_te para que eles sejam apoiados, continuem progredindo e

ndo desenvolvam bloqueios.

Diante de situac¢des que provocam sentimento de impo-
téncia, a saude mental das criangas — das pessoas em ge-
ral, na verdade — exige que elas se desinteressem, porque
€ da condigdo humana nio suportar o fracasso continuado.
Portanto, antes que os alunos desistam de aprender o que
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ndo estio conseguindo, a escola precisa criar formas de
apoio a aprendizagem.

Existem diversas possibilidades de atendé-los: por meic
de atividades diferenciadas durante a aula, de trabalho con-
junto desses alunos com colegas que possam ajuda-los a
avancar, de intervencdes pontuais que o professor pode pro-
por. Além dessas, que sdo propostas realizadas na classe, as
vezes vale a pena o encaminhamento dos alunos a espacgos
escolares alternativos, que acolham alunos com dificulda-
des momentineas, exatamente para garantir que elas se-
jam momentaneas. E guando se deve dispor, na escola, de
grupos de apoio pedagdgico que se formam exatamente com
a finalidade de contribuir para a aprendizagem dos alunos
que estdo encontrando dificuldades em relagao a novos con-
tenidos ensinados.

As escolas podem elaborar projetos que garantam hora-
rios de atendimento desses alunos antes ou depois da au-
la. Podem definir propostas de parceria com professores
substitutos ou estagiarios dentro do horario de aula, de tal
forma que tenham um cronograma de atendimento das di-
ferentes classes. Podem criar um sistema de apoio que im-
plica reagrupamento das turmas em alguns dias da sema-
na, também dentro do horario de aula. Podem fazer o que
considerarem mais conveniente. S6 ndo podem deixar os
alunos irem acumulando dificuldades, pois isso impede que
a escola cumpra com o seu papel de ensinar.

Importante é que os alunos entrem e saiam dessas ati-
vidades de apoio pedagégico na medida de suas necessida-
des, que nio figuem estigmatizados por participarem de-
las, que isso seja visto como parte integrante da escolaridade
normal de qualquer um. Para tanto, & preciso explicitar mui-
to bem as bases do contrato diddtico que rege esse traba-
1ho, a fim de que todos os alunos saibam exatamente qual
é a sua finalidade, e compreendam que néo se destina aos
menos inteligentes.

Quando a escola nio assume que o apoio pedagoégico €
uma responsabilidade sua, os professores e alunos ficam
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abandonados a prépria sorte. Os professcres porque nem
sempre conseguem encontrar alternativas para garantir a
aprendizagem de seus alunos. E estes, por sua vez, porque
nio conseguem superar suas dificuldades momentineas de
aprender e acabam se transformando em alunos com difi-
culdades de aprendizagem. Assim, por falta total de possi-
bilidades de alterar este quadro, todos desistem, professo-
res e alunos, e o fracasso escolar se cristaliza e se avoluma.

A tradicido brasileira tem sido a de que a escola faz a sua
parte e nao tem nada a ver com a forma como os alunos re-
solvem suas dificuldades. Mas essa estranha crenga, len-
tamente, vemn se transformando. Torna-se cada vez mais
clarc que essa postura, entre outras coisas, refor¢a uma in-
justica social muito grande, porque as criancas da classe
média, sempre que precisam, recebem ajuda extra-escolar,
E as criancas pobres, que compdem a grande maioria da es-
cola publica e dificilmente contam com algum tipo de apoio
a aprendizagem fora da escola — em geral, e principalmen-
te, por causa da baixa escolaridade dos seus pais, mas tam-
bém da falta de condigdes econdmicas —, ficam desampa-
radas também na escola.

O texto que se segue é parte de um relato de trabalho
com grupos de apoio pedagobgico. Nele se pode ver que o
compromisso e a disponibilidade dos professores para en-
contrar solugdes criativas sao grandes aliados da aprendi-
zagem dos alunos. E que uma intervencao pedagodgica ade-
guada é decisiva.

A idéia do Grupo de Estudo, como espago organizado de
apoio pedagdgico aos alunos, surgiu em agosto de 1994. Isso
porgue nos, professoras do 1#ano do ciclo inicial da escola,

-observamos que, dquela altura, havia por volta de 50% dos

alunos de 1°?série qinda ndo alfabetizados.

Embora nossa escola tenha a escolaridade organizada em
ciclos — como todas as escolas municipais da cidade de Sdo
Paulo —, em nenhum momento concebemos que isso signifi-
caria estender a alfabetizacdo por trés anos (periodo que
compde o 1°ciclo). A experiéncia de muitos professores tem
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mostrado gue, com uma intervengdo pedagégica planejada a
partir do conhecimento disponivel, jd hd mais de uma déca-
da, sobre o processo de aprendizagem da lingua escrita, q
grande maioria dos alunos se alfabetiza em um ano. Assim,
no momento em que 03 ciclos sdo instituidos, uma das discus-
sbes mais importantes a fazer € a das expectativas de alcan-
ce que viio orientar o trabalho de cada ano do ciclo. Do con-
trdrio corremos o risco de comegar a acreditar que t0dos os
alunos “precisam” de trés anos para aprender a ler e escre-
ver. 0 que seria um absurdo.

Em nossa escola, o dominio do sistema alfabético da escri-
ta sempre foi uma expectativa de alcance do 12ano do ciclo:
todo o nosso trabalho se organiza para que os alunos se al-
fabetizem o quanto antes, pois sabemos como isso é impor-
tante para eles.

E a grande questdo que se colocava para nds, em 1994, era
como atender as diferentes necessidades de aprendizagem
dos alunos em seu processo de alfabetizacdo sem fazer
remanejamento nas turmas, pois desde aquela época nenhu-
ma professora do nosso grupo considerava essa uma medida
adequada. )

Eu e uma outra professora jd estdvamos realizando um con-
junto de atividades com nossas classes, de forma a atender a
esse tipo de necessidade nos diferentes grupos de alunos. Mas,
além desse trabalho, acreditévamos que algo mais era neces-
sdrio para dar conta da heterogeneidade em relagdo ao co-
nhecimento que, em algumas classes, era bastante acentuada.

Como na escola particular onde trabalho hd alguns anos
no periodo da tarde desenvolvemos a proposta de Grupo de
Estudos desde 1993, com bastante sucesso, apresentei-a d
equipe de professoras de 1° ciclo, que resolveu discuti-la
seriamente.

O Grupo de Estudos ¢é uma das possibilidades de atendi-
mento das necessidades especificas dos alunos em espagos
especialmente planejados para essa finalidade. E algo seme-
lhante a aulas particulares na propria escola.
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Na escola particular, esse tipo de trabalho implica atendi-
mento aos alunos fora do hordrio de aula e remuneracdo do
professor, uma vez gue realiza esse atendimento fora de sua
Jjornada regular. Entretanto, no caso da escola piblica, esse
formato, na maior parte das vezes, € inviavel. Era o nosso ca-
so em 1994. Mas resolvemos discutir 0 mérito da proposta
para poder verificar se havia alguma adaptacdo possivel. As
professoras ficaram muito seduzidas pela idéia e nos puse-
mos a pensar sobre que possibilidades teriamos de reqlizar
um trabalho similar... E entdo surgiu a “luz”: por que ndo aten-
der as criancas no seu préprio hordrio de qula? Estudamos
bastante os prds e contras e acabamos elaborando uma pro-
posta que, pelo quarto ano, estamos realizando com sucesso.

‘Como funciona o trabalho no Grupo de Estudos

Realizamos o atendimento dos alunos, considerando suas
necessidades especificas de aprendizagem, duas vezes por
semana, por duas horas seguidas: nesse momento os alunos
de todas as turmas da série sdo subdivididos segundo essas
necessidades, ficando cada professora com a turma com q
qual se identifica mais ou acha que pode trabalhar melhor.
Ou seja, cada professora fica com os seus proprios alunos e
com os das demais classes que estdo tendo necessidades
similares.

Sempre soubemos que, no caso do 12ano, guando a inter-
vengdo pedagogica tem como foco a compreensdo do sistema
alfabético de escrita, as turmas de alunos com escrita alfa-
bética podem ser mais numerosas (jd chegamos, inclusive, a
ter 42 alunos) e as de alunos com escrita ainda ndo-alfabéti-
ca ndo podem ter mais do que 18 {embora o ideal fosse 15, no
mdximo). Nesse caso, as professoras que ficam com os alu-
nos que jd sabem ler e escrever tém de trabalhar com turmas
bem grandes. Ja as que ficam com as turmas menores sdo as
que devem “dar o sangue” para que o tempo seja muito bem
aproveitado, de modo que os alunos avancem em sua com-
Preensdo das regras de geracdoe do sistema alfabético.

101



Aralmente, temos observado que o mais adequado é co-
mecar esse trabalho em junho, pois assim € possivel unteci-
par, para antes do recesso, 0 periodo gaste com a adaptacdo
dos alunos e das professoras @ nova situacdo.

Ao final de maio, fazemos uma avaliacdo diagndstica de
leitura e escrita com todos os alunos do 1°ano, e assim arga-
nizamos 0s Grupos de Estudos, que funcionardo duas vezes
por semana. Com a experiéncia, estamos todas mais atentas
sobre como é importante o perfodo de adaptacdo de todas as
criangas g nova situa¢Go — inclusive daguelas ja alfabetiza-
das que, embora de certa forma se destaquem em sua sala de
uula, estardo periodicamente diante de uma nova praofessora
e de atividades mais desafiadoras.

Claro que nem tudo foi sempre maravilhoso e problema ¢
o gue nunca faltou. Tivemos vdrios nos dois primeiros anos.
Uma das professoras de inicio ndo quis participar do traba-
tho. Em seguida, outra professora precisou tirar licenca mé-
dica por quase um més e o Grupo de Estudos ficou suspenso
nesse perfodo. Quando alguma de nos faltava inesperada-
mente, ndo havia como mudar o dia do Grupo e entdo ele nao
acontecia. E assim fomos sempre administrando os proble-
mas todos  que é o gue mais se faz na escola publica — pa-
ra ndo termos que desistir dessa pratica, porque cada vez
mais acreditamos nela e sabemos quanto ajuda 0s alunos a
aprenderem em melhores condicoes.

A medida que se convertia numa prdtica bastante eficaz, o
Grupo de Estudos foi também se “espalhando pela escola™
desde o ano passado todos os professores do I ciclo realizam
esse tipo de trabalho - isso inclui I°, 2° e 3anos. Esse €, atuul-
mente, um projeto muito importante do I ciclo na nassa es-
cola, do qual nos orgulhamaos muito.

Alunos e professcres fazem descobertas tmportantes

Como se tratava de um trabalho novo, lembro que em 1994,
quando tudo comegou, conversamos vdrias vezes com os alu-
nos sobre o assunto. Contamos que nos, professoras, tinha-
mos uma proposta muito interessante para gjudd-los a fica-
rem cada vez mais sabidos e que eles ndo mudariam de turma,

102

embora, de vez em quando, precisassem ter aula com outra
professoru. Nu inicio ficaram meio desconfiados e um pouco
perdidos, mas, ap6s 15 dias de trabalho, puderam compreen-
der melhor o que estava acontecendo.

Mesmo agora que o Grupo de Estudos estd fotalmente in-
corporado a rotina da escola, antes de comecar o trabalho
discutimos seriamente com os alunos os objetivos a que nos
Propomos e ¢ gue esperamos deles para que possam apren-
der mais e melhor. Isso é muito importante para que ndo se
criem estigmas e para que ndo circulem comentdrios desa-
graddveis e preconcettuosos. Mas o que aprendemos também
é que quando nds, professores, temos uma atitude de respei-
to e apoio diante das dificuidades dos alunos, quando revela-
mos que hd muitas coisas que nos, adultos, também temos di-
Jficuldade de aprender, todos comecam a ser mais tolerantes
e soliddrios uns com 0s outros.

Dessa forma, o trabalho com grupos de alunos que preci-
sam de gjuda pedagdgica especifica — o que, & primeira vis-
ta, poderia parecer de certa maneira discriminatorio, acaba
sendo uma iniciativa que revela grande respeito intelectual
por eles. Até porque, em todos 0s grupos, mesmo naqueles em
que os alunos jd possuem um conhecimento mais avancado,
as atividades propostas sdo desafiadoras — possiveis, porém
dificeis. Entdo, todos 0s alunos estdo deparando com suas li-
mita¢des e com a necessidade de superd-las. E ndo tém por
que ficar achando que os colegas dos outras grupos é que tém
dificuldades...

Uma vantagem muito importante desse trabalho é que a
troca de professora por algumas horas semanais pode tra-
zer um olhar diferente sobre a produgdo do aluno, ajudando
ndo so a ele, mas também & sua prépria professora. Eviden-
temente, isso 30 ¢ possivel se houver um trabalho comparti-
thado de planejamento e avaliacdo dos Grupos de Estudos
Ppara que se possa trocar impresséoes e discutir encaminha-
mentos. A possibilidade desse "outro olhar” ficou bem eviden-
te para nos, que trabalhamos com os Grupos, principalmente
em relacdo aos alunos com escrita ainda ndo-alfabética. Al-
gumas professoras acreditavam qgue esses alunos tinham mui-
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tas dificuldades de aprendizagem porqgue. em classe, ndo req-
lizavam as ligdes, eram dependentes, lenios, quase ndo parti-
cipavam das aulas... Na verdade, com a andlise e discussdo
coletiva sobre a producdo deles, pudemos todas perceber que,
apesar de lentos e pouco participativos, muitos deles sabiam
muito mais a respeito da escrita do que eles préprios — e, in-
clusive, suas respectivas professoras — imaginavam.

Tem sido muito gratificante ver as mudancas que vém ocor-
rendo por conta desse trabalho: os alunos vdo tomando cons-
ciéncia de quanto sabem e passam a participar das aulas e o
se envolver mais com as atividades, ndo sé no Grupo de Es-
tudos. As professoras, por sua vez, tiveram também impor-
tantes mudangas de atitude: passaram a compreender muito
melhor o que, de fato, os alunos sabem ou ndo e a dosar me-
lhor o que se pode exigir deles.

Cada vez mais temos percebido, ao longo desses anos to-
dos, quanto o trabalho pedagégico, especialmente com o 1°
ano do ensino fundamental, requer de nos, professores, em
termos de organizacdo, disciplina e uso adequado do tempo.
Por qué? Temos de preparar as atividades para a classe con-
siderando a heterogeneidade do grupo, as licbes de casa e,
quando hd Grupos de Estudos, também as situacdes diddti-
cas apropriadas a esse tipo de proposta. Por isso, é muito im-
portante que haja espacos de trabalho coletivo na escola, tan-
to para que todos possam se apropriar da proposta de
trabalho da série e/ou do ciclo e aperfeicod-la, como para que
se possa distribuir tarefas, estruturar um banco de propos-
tas diddticas’ que facilitem o planejamento, analisar produ-
¢oes dos alunos, compartilhar preocupacdes e duvidas, en-
contrar solugles para os problemas.

¥ Um banco de propostas didaticas é um acervo de documentns — relatd-
rios, gravagées em video, produgdes dos alunos, selecio de textos, videos
ou putros materiais — sobre atividades realizedas em sala de aula e ava-
liadas, pelos professores, cumg boas situagdes de aprendizagem. Esta du-
cumentagdo permite gque o conjunto dos professores da unidade escolar
possa enriquecer sua pritica com a criacio pedagdgica de cada um dos
Seus pares ag mesmo tempo em que se cria uma cultura didatica para 4
instituigdo.
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E importante ressaltar que nem mesmo com esse trabalho
temos conseguido garantir que todos os alunos terminem o ¥
ano escrevendo alfabeticamente — uma média de 4 alunos por
classe ndo conseqgue se alfabetizar, mas todos avancam, se en-
volvem com o trabalho e, de um modo geral, no primeiro se-
mestre do 2%ano acabam aprendendo a ler. Nesse sentido, a
discussdo com a professora que vai assumir a turma no ano
seguinte é condicdo para que se dé continuidade ao trabalho,
uma vez gue ndo hd repeténcia e 0 agrupamento permanece o
mesmo, com ¢ acréscimo de novos alunos gue entram.

Por fim, creio que ¢é importante colocar que, quando ava-
liamos o nivel de conhecimento que as criangas possuem quan-
do entram no 1°ano, percebemos sempre, e cada vez mais, a
diferenca que faz na vida delas um trabalho sério com leitu-
ra e escrita na educacdo infantil — quando elas tém a opor-
tunidade de freqiientar uma escola antes. A diferenca é enor-
me, quando se compara gquanto sabem as criancas que vém
de uma proposta de trabalho pautada no use da lingua (in-
clusive escrita) com quanto ndo sabem as que vém de pro-
postas que consideram prematuro o trabaltho com a escrita
na educacdo infantil — algo incompreensivel para nés, pro-
fessores de Eano.

Claro que as criancas aprendem muitas coisas na escola,
qualquer que seja sua proposta. Mas o que é intrigante é o
seguinte: o0 fracasso escolar estd quase todo assentado na de-
mora dos alunos para aprender a ler e a escrever no ensino
Jundamental pois tém pouco repertério em relacio ao uso da
escrita; em praticamente todos os paises do mundo os alunos
aprendem a ler aos cinco ou seis anos, sem sacrificio; no Bra-
sil, as criancas de classe média e alta também aprendem a
ler, felizes, aos cinco ou seis anos; como se justifica que, as
criangas pobres, se oferecam escolas de educacdo infantil que
Julgam prematuro o trabalho com leitura e escrita? Mas acho
que essa jd é uma outra historia.

(Professora Rosa Maria Antunes de Barros,
escola municipal, 1998)
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Um territorio delicado: como os alunos se véem e se sentem
como estudantes

A escola que propomos e buscamos € uma escola aberta
a diversidade — a diversidade cultural, social e também in-
dividual. Considera-se que as formas de aprender diferem,
que os tempos de aprendizagem tamhbém, e que nio tem
sentido sonhar com tedos os alunos caminhando igualmen-
te em seu processo de construcio de conhecimento. A igual-
dade que se defende nio se refere ao processo de aprendi-
zagem, mas as condi¢cdes oferecidas para favorecer a
aprendizagem, pois o processo é sempre singular, inevita-
velmente,

Para um professor comprometido com o sucesso escolar
de todos os seus alunos, é fundamental a atencio a essas
questdes e a naturalidade no tratamento que oferece aos
que precisam de ajuda extra, para que nio sejam estigma-
tizados como “os fracos” — uma condi¢do absolutamente
desfavoravel a sua aprendizagem. Se as praticas de ajuda
extra fizerem parte do cotidiano da sala de aula e da esco-
la, todos comecardo a concebé-las como naturais e neces-
sdrias: um recurso do qual qualquer um pode precisar e se
beneficiar, ndo sendo exclusividade de poucos.

Aqui entramos em um territorio bastante delicado: co-
mo os alunos se véem e se sentem como estudantes. O mau
desempenho escolar pode ser fruto de diferentes circuns-
tancias ou razdes, que precisam ser consideradas quando
se pensa a intervenc¢do pedagégica.

Ha situactes em que, por ndo ter compreendido concei-
tualmente um determinado contetdo, 0 prosseguimento das
aprendizagens do aluno foi ficando comprometido. Nesse
caso, avaliando onde esta a dificuldade que impede o alu-
no de avancar em seus conhecimentos, o professor pode
ajuda-lo com atividades e interveng¢des especificamente
planejadas para a superagdo do que estd sendo obstaculo.

Outras vezes, o aluno néo avanga porque tem procedi-
mentos inadequados, mesmo tendo conseguido aprender
0s principais conceitos relacionados ao que nido sabe fazer.
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Um exemplo disso € quando ele compreendeu perfeitamen-
te o conceito de subtragdo, sabe subtrair em situacdes do
cotidiano mas ndo acerta as contas, pois ainda ndo domi-
nou os procedimentos necessarios para resolver subtracdes
pela técnica operatéria. A ajuda do professor nessa situa-
¢ao depende fundamentalmente de ele saberlocalizar areal
dificuldade. Se imaginar, por exemplo, que o aluno nio en-
tendeu conceitualmente a subtragdo, pode ficar criando in-
meras situagdes que exigem reflexdo sobre as proprieda-
des da operacgao quando ¢ problema, na verdade, € outro.

Mas um desempenho insatisfatorio também pode ser re-
sultado de um sentimento de baixa auto-estima, de uma
crenga de que "nao consigo aprender esse negdcio” e, con-
seqilentemente, de uma atitude desfavoravel em relacdo a
propria aprendizagem. E o caso de alunos que acham que
nio sabem escrever, que acreditam que jamais aprenderéo
matemdtica, que nao se imaginam explicando um fenéme-
no publicamente, por exemplo. E ai nfo adiantam li¢des ex-~
tras se o professor ndo conseguir ajuda-los a localizar exa-
tamente qual é 0 seu problema, a encorajar-se diante dos
desafios, a lancar-se na tarefa ardua de aprender, a se sen-
tirem apoiados nesse empreendimento.

Se ndo acreditarmos que os alunos podem aprender, se
nao estivermos convencidos de que podemaos de fato ensi-
na-los, nao teremos o empenho necessdrio para identificar
0 que sabem ou ndo e, a partir dai, planejar as intervengoes
que podem ajudd-los a avancar em sua aprendizagem. Além
do mais, os alunos sentem quando nidc acreditamos que po-
dem superar suas dificuldades, mesmo que digamos o con-
trario — esse é um territoric em que nio é o discurso que
manda, mas a crenga que nos orienta. Nao ha prejuizo maior
para alunos com mau desempenho do que professores des-
crentes de sua capacidade: isso refor¢a a imagem de {ra-
cassados que, certamente, eles ja cultivam. Reforca tam-
bém, para todos do grupo, uma imagem negativa desses
alunos, e ndo é dificil prever as conseqiiéncias desastrosas
para o convivio social na classe.
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O que fazer com os alunos que chegam ao final do periodo sem
aprender o que a escola pretendia

E muito forte ainda em nosso pais a tradi¢do de avalia-
¢do centrada exclusivamente no propésito de gquantificar a
aprendizagem através de notas ou conceitos. Em geral, a
escola quer saber se 0 aluno aprendeu ou ndo para, afinal,
promové-lo ou reté-io em fungdo disso. Antes de decidir, a
escola costuma dar-lhe a chance de participar de ativida-
des de “recuperacéo” para que possa, em seguida, demons-
trar em uma prova final se aprendeu realmente o que, até
entdo, ndo havia conseguido. Se o objetive é ajuda-lo, de fa-
to, e ndo dar-lhe uma “ultima chance”, esse tipo de possibi-
lidade ndo cabe apenas ao final do ano: deveria acontecer
durante todo o processo de ensino e aprendizagem, para
que pudesse cumprir verdadeiramente com sua finalidade.

O que parece orientar essa forma de encaminhamento é
a légica da quantificacdo implicita na nota ou conceito. Mas
eles servem pouco para quantificar realmente a aprendi-
zagem, pois um aluno que obtém nota 9 em uma determi-
nada area nio necessariamente aprendeu 90% do contetudo
ensinado, assim como quem obtém conceito C niio neces-
sariamente atingiu os objetivos essenciais previstos. Se, a
partir da recuperacdo e avaliagdo finais, a escola ndo pre-
tende replanejar o cnsino, ¢ se a nota obtida pelos alunos
vai servir apenas para fazer média com as demais, essa ava-
liagio ndo tem o papel de contribuir com um processo de
aprendizagem que, eventualmenle, ndo esteja se desenvol-
vendo de forma adequada. Conceber a avaliacdo dessa ma-
neira é muito diferente de entendé-la como parte integran-
te da proposta pedagdgica,

Uma das decisdes mais sérias a ser tomada pelos profes-
sores ao fim de cada série ou ciclo é o que fazer com os alu-
nos que chegam ao final do periodo sem aprender o que es-
tava previsto — tendo ou néo a escola feito o que lhe cabia
para ajudé-los. Com relacéo a isso, costumo usar um crité-
Tio que me parece o0 nico razodvel: 0 que poderia ser me-
lhor para o préprio aluno, considerando os diferentes as-
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pectos envolvidos na questdo. Ou seja, diante de tudo o que
se sabe do aluno, o desafio é identificar o que poderia be-
neficiar a sua escolaridade e a ele préprio: seguir com sua
classe para o ano seguinte ou comecar uma nova histéria
escolar com outra classe?

A escola costuma esquecer que as criancas desenvolvem
uma vida social com sua turma, tio importante em termos
formativos quantae a aprendizagem de conteldos escolares.
E que, em principio, devem ser mantidas juntas por idade e
progredir juntas, evitando-se o ahsurdo de meninos de 12/13
anos em classes de meninos de 8 A partir do momento em
que entendemos que nem tudo o que as criancas aprendem
na escola é ensinado pelos professores, compreendemos
também por que nao se pode avaliar apenas os conteudos
das dreas de conhecimento na hora de decidir a vida esco-
lar de um aluno. Se ele ndo atingiu o nivel de desempenho
exigido num ano ou ciclo, a equipe responsavel pelo traba-
lho pode avaliar que lhe faltou algum tempo ou que, por di-
ferentes razoes, nao esteve disponivel para as atividades
escolares e que, com ajuda adequada, no ano seguinte ele
tera condicdes mais favordveis para continuar aprendendo
comt sua propria turma do que em outro agrupamento. Se a
equipe chegar a essa conclusio a escola pode promové-lo,
garantindo um apoio especifico no ano seguinte.

Uma ocorréncia ainda muito comumn, e triste, é a repro-
vacdo de meninos que terminam a primeira série sem ain-
da escrever alfabeticamente, mesmo ja estando num ponto
em que continuario pensando sobre a escrita e evoluindo
durante as férias, ¢ que fard com que voltem, no ang seguin-
te, alfabetizados ou quase alfabetizados. Com apenas um
pouguinho de ajuda teriam recuperado sua defasagem em
relacdo a classe, mas ja foram reprovados. Em séries mais
adiantadas, hd muitos casos de alunos que sdo aprovados
em tudo menos em uma ou duas disciplinas, e mesmo assim
tém de repetir a série, o que é algo sem sentido. Felizmente,
alegislacdo atual j4 prevé mecanismos pard evilar esses pro-
blemas. Utilizd-los é questdo de vontade politica.
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No entanto, hé situagdes — raras — em que € um alivip
para o aluno repetir o ano, porgue ele estd verdadeiramen-
te defasado em rela¢io a sua turma e, s vezes, mal adap-
tado, por conta disso. E quando o aluno estd “correndo atras
do prejuizo” em diferentes dreas, sendo um sacrificio des-
necessario ficar numa classe cuja exigéncia de desempe-
nho mostra-se excessiva para ele. Isso ndo significa que se-
ja menos inteligente, mas que o seu grupo € outro. Reter um
menino nessas condi¢des, por incrivel que parega, pode aca-
bar representando um bem para ele, porque isso the da a
possibilidade de uma vida escolar mais trangtiila.

Entretanto, nao é com base nesse tipo de preocupacio
que, em geral, a escola se decide pela retengdo dos alunos.
Freqientemente, a retengdo tem um carater punitivo, co-
mo se os meninos que sdo reprovados fossem necessaria-
mente maus alunos, incapazes. Quando tem essa natureza,
qualquer retengdo € péssima. '

Quando é refletida e pesada com maturidade, pode fun-
cionar como um apoio para ¢ aluno prosseguir, como se po-
de ver no depoimento transcrito a seguir.

Na escola em que sou coordenadora pedagogica da 1°a 4¢
série, o indice de retencdo é muito baixo. Embora a escolari-
dade seja seriada, nossa conduta tem sido sempre a de ter co-
mo critério fundamental de promocdo ou retencdo na série o
que nos parece ¢ melhor para o aluno, como aluno e como
pessoa. A retencdo é sempre uma decisdo compartilhada por
mim e peia equipe de professores. O perfil de nossas poucas
crigngas reprovadas é o das que acumularam muitas defasa-
gens e que se sentem apavoradas diante de desafios que exi-
gem delas muito mais do que podem dar no momento.

Da 1?para a 2¢série, tivemos um unico caso até hoje de re-
tencdo na prépria escola, e outros quatro casos de alunos que
haviam sido promovidos para a 2°em suas escolas de origem
e, quando se transferiram para a nossa, foram matriculados
na 12série por razdes que explico a seguir.

Um deles, além de estar totalmente inseguro em relacdo d
sua capacidade de aprendey, ainda ndo sabia ler — e seria 0
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unico numa classe de alunos que jd eram leitores fluentes des-
de a educagdo infantil. Uma turma de alunos extremamente
sabidos, como era o caso, seria um ambiente absolutamente
desconfortdvel e pouco acothedor para ele. Um outro — uma
garota — estava em situagdo idéntica.

O terceiro aluno nessas condi¢ées havia sido expulso da
escola em que estudava e estava muito atormentado, cheio de
"nio sei, ndo quero fazer, ndo dou conta”, Como tinha acu-
mulado muitas defasagens em relaclo @ turma, pois na esco-
la antiga ndo conseguia se concentrar na sala de aula e seu
aproveitamento era muito baixo, consideramos mais adequa-
do que ele estivesse em um ambiente em que se sentisse mais
“igual”ao grupo em vdrios aspectos. Ele vinha de uma expe-
riéncia em que a escola nem o quis como aluno, tdo diferente
dos outros ele era. Tudo o que ele precisava, sequndo nossa
avaliacdo, era de uma classe em gque pudesse se sentir valo-
rizado, inteligente, sabido, adaptado. Como na turma de 12
série, na época, todos os alunos jd estavam alfabetizados e
tinham um conhecimento matemdtico bastante razodvel, e em
termos de conteudos bdsicos ele estava mais ou menos no
mesmo nivel, julgamos que ndo teria nada a perder em rela-
¢do também a esse aspecto.

E o ultimo caso é de uma garota que ainda iria fazer 7 anos,
Jd estava lendo e escrevendo, dominava virios conteudos de
matemadtica também, mas era absurdamente exigente consi-
go mesma. Pareceu-nos ruim para o seu desenvolvimento pes-
soal continuar convivendo com desafios superiores aos que
as demais criangas da sua idade tinham colocado para si, até
porgue seu nivel de cobranga pessoal em relacdo & aprendi-
zagem dos contetidos escolares era desmedido e, segundo nos-
sa avaliagdio, prejudicava a sua qualidade de vida.

Todas essas criancas se adaptaram perfeitamente 4s con-
dicbes da classe em que passaram a estudar, duas conquis-
taram um desempenho escolar excelente e duas um bom de-
sempenho diante das expectativas da escola.

A decisdo de promover ou reter um aluno é muito séria.
Para nés, da escola, até hoje é uma estranha contradicae jul-
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gar que, em determinados casos, a retencdo pode ser uma boa
alternativa. Entretanto, como temos sido bastante cuidado-
sos em relacdo aos critérios — costumamos analisar coleti-
vamente a producdo dos alunos com desempenho insatisfa-
tério durante todo o ano e temos um sistema de apoic Q
aprendizagem dos alunos que funciona de mar¢o a novem-
bro —, a decisdo sobre a promogdo ou ndo acaba sendo um
pouco menos angustiante.

Avaliar o conhecimento de um aluno ndo é nada facil. E
preciso saber muito sobre o processo de aprendizagem para
poder fazé-lo. Além disso, é preciso ter uma atitude investi-
gativa com o aluno: no minimo perguntar a ele o que o0 fez
chegar a resultados diferentes do convencional ou do espe-
rado. Quando conseguimos fazer esse tipo de pergunta de mo-
do que o aluno ndo a tome camo uma acusagdo de que ele er-
rou, e demonstramos nossa real intengdo de entender suas
respostas para poder ajudd-lo a aprender sempre mais, ine-
vitavelmente aprendemos com ele.

Essa minha certeza antiga tem se atualizado permanente-
mente. Aprendi que hd alunos que ndo sabem que sabem, que
hd alunos que ndo mostram que sabem, que hd professores
que ndo conseguem avaliar 0s alunos e que hd professores
que ndo conseguem avaliar a si mesmos como profissionais.

Alguns anos atrds, no meio do ane letivo, transferiu-se pa-
ra a escola um aluno de 4° série que, segundo a familia, esta-
va “enlouquecido” onde estudava até entdo. Eu sabia que a
adaptacdo do garoto seria dificil, pois ele jd havia adquirido
uma atitude de recusa as licdes. Passado um bimestre, a pro-
fessora da classe veio procurar-me dizendo que ndo sabia co-
mo atribuir conceitos a esse aluno, pois ele se recusava a fa-
zer qualquer atividade de avaliagdo escrita. A professora
auxiliar, que havia ficado na classe vdrias vezes, afirmava
que sua intuicdo é de que ele era dos mais sabidos, apesar de
ndo o demaonstrar. Chamei-o, entdo, parg uma conversa com
o firme proposito de desvendar o mistério. Disse a ele que iria
lhe fazer algumas perguntas para saber o que ja tinha apren-
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dido, mas que serigm orais, pois ey tinha outros alunos para
avaliar e assim iria tudo mais depressa — fiz com ele uma
verdadeira chamada oral, bem demorada. E qual nao foi mi-
nha surpresa quando percebi que o nivel de conhecimento de-
le era excelente. O unico erro que teve foi em uma divisdo por
dois algarismos, na qual ele se atrapalhou porque ndo esti-
vamos usando papel.

Fiquei muiio impressionada com o resuitado da avaliagdo
e a professora do garoto mais ainda. O pior, nesse caso, foi
que ele continuou sem fazer a maioria das ligbes necessdrias
até o final do ano, e entdo deparamos com a necessidade de
decidir sobre a sua promocdn: um aluno que ndo produzia
quase nada e que sequer tinha conceitos suficientes para ser
aprovado. Mas que sabia tudo...

Debatemos esse caso durante horas no grupo de profes-
sores, falei com a familia para colher alguns dados que pu-
dessem nos ajudar a decidir, discuti com as demais coorde-
nadoras da escola e com o grupo de professores da 57 série.
Acabamos por aprovd-lo: um garoto que era um péssimo
exemplo de estudante — cuja promo¢do poderia significar
um referendo @ sua conduta inadequada —, mas que, por ter-
mos conseguido uma forma de avaliar seu conhecimento, ndo
poderiamos ignorar que era muito informado e capaz.

Uma outra vez recebi, também no meio do ano, um garoto
de 3?série, vindo de uma escola muito tradicional que, segun-
do o relato da mde, o discriminava por uma série de razdes.
Como o projeto pedagégico da nossa escola prevé um traba-
Tho sistemdtico com atividades de cdlculo mental, a professo-
ra da classe criou algumas situacdes de avaliugdo do conhe-
cimento matemdtico do aluno que envolviam cdlculo mental
exato e aproximado. Conclusdo: o menino nao conseguia fa-
zer, “de cabeca”, cdiculos do tipo 60 + 10.

Sugeri @ professora que conversasse com ele para desco-
brir qual era a natureza da dificuldade, jé que um garoto de
32série certamente sabe realizar um cdiculo tdo simples co-
mo esse. A mera constatacdo de que ndo sabia calcular ndo
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nos servia de nada, era preciso saber por qué. Ele ndo teria
aprendido o conceito da adi¢do? Ndo sabia calcular mental-
mente? Odiava matemdtica ou achava que néo conseguiria
aprender?

Descobrimaos entdo que o problema era que, por total inex-
periéncia com situa¢bes de cdiculo mental, ele "montava a con-
ta na cabega” e tentava operar mentalmente com a técnica da
conta escrita. Daf se atrapalhava com a coloracdo dos nime-
ros uns embaixo dos outros e errava o que, pelo cdlculo sem
a técnica, dificilmente erraria. Somada a isso havia uma ati-
tude totalmente desfavoradvel a aprendizagem dos contetidos
de matemdtica, pois ia muito mal nessa drea na outra escola
e achava gue nada sabia a respeito.

O episddio com esse garoto reafirmou para mim irés ques-
tées pedagogicas que considero importantissimas. Uma é que
temos de perguntar para as crigngas por que fazem o que fa-
zem. Qutra é gue temos de ajudd-las a localizar qual é a difi-
culdade que tém, pois quase sempre generalizam o que é ab-
solutamente pontual E a outra é que temos de superar o nivel
da simples constatacdo e alcancar a razdo das dificuldades
dos alunos — esse que ndo sabia 60 + 10 ndo precisava gue
the ensindssemos a soma, mas sim que para somar de cabe-
ca ndo se usa a técnica operatdria, mas outros procedimen-
tos que ele até entdo desconhecia. Quem pretende avaliar se-
riamente o conhecimento das criancas precisa colocar-se
£ssas guestoes.

Quando eu trabalhava na rede municipal de ensino em Sdo
Paulo, vivi uma situacdo que jamais vou esquecer, pois mos-
tra que uma pergunta ao aluno pode salvar ¢ professor de co-
meter uma injustica. Estdvamos avaliando produgées de alu-
nos a serem provavelmente retidos. & entre as atividades de
avaliacdo havia uma prova de matemdtica em que um dos
enunciados era o cldssico "Arme e efetue”. Nela havia algo co-
mo o gue estd reproduzido abaixo, com uma enorme cruz in-
formando o erro ao aluno.
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348 + 102 =

983 + 755 =

690 + 416 =
2022 273

Fiquei intrigada com o fato de o aluno ter enfileirado uma
porcdo de numeros abaixo das sentencas matemdticas colo-
cadas pelo professor. Fiquei tentando descobrir a razdo e, de
repente, entendi direitinho. Ndo disse nada de imediato, e per-
guntei a professora qual era o objetivo dela com essa propos-
ta. Ela disse que era saber se o aluno conseguia somar. Per-
guntei entdo o que ela considerava mais importante: 0 aluno
mostrar que sabia somar ou que sabia armar adequadamen-
fe a conta. E ela respondeu que era. evidentemente, o aluno
mostrar que sabia somar. Disse a ela que, sendo assim, deve-
ria substituir o sinal de errado pelo de certo, pois o aluno fi-
nha revelado saber somar muitissimo bem: 2022 273 era 0
resultado da adicdo de todos os numeros ao mesmo tempo...

Ela ficou aténita, e eu reaprendi uma velha licdo: é preci-
so entender por que as crigngas erram, se quisermos ser bons
professores.

(Rosaura Soligo, coordenadora pedagogica,
escola particular, 1997)
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