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A GESTAO DO TEMPO E DO ESPACO DA ESCOLA

Tema 1l-0OS TEMPOS E OS ESPACOS ESCOLARES EDUCAM

Topico 1 - Apresentacdo: por que estudar tempo e espaco escolar?

Gostariamos de iniciar esta disciplina com um convite a reflexdo sobre as
seguintes questfes: Como era organizada a sala de aula durante sua escolarizacdo? Como seus
professores ensinavam? Como vocé aprendeu? Em que tempos e em quais espagos? Vocé
sabe quando a escola, tal como a conhecemos (num espago e tempo proprios), foi
“inventada™? Quais caracteristicas temporais e espaciais foram mais marcantes em sua
trajetéria escolar? Vocé nota diferencas na organizacdo das escolas de hoje? Quais? E em
relacdo a escola onde atua como gestor(a), quais as caracteristicas da organizacdo dos seus
tempos e espagos? Enfim, o que é o tempo escolar? E o espago escolar?

Imaginamos que algumas dessas questdes ndo sao comumente alvo de reflexao,
podendo haver até certa hesitacdo ao caracterizar 0s aspectos nucleares nesta disciplina, que
trata do tempo e do espaco escolar. Esses aspectos podem parecer 6bvios demais. Isso porque
é bastante comum que as discussdes referentes a instituicdo escolar e ao trabalho dos
professores e gestores versem sobre avaliacdo, modos de ensinar e aprender, curriculo,
concepcdes de gestdo, proposta pedagdgica etc., sendo pouco privilegiados os debates que
dizem respeito ao tempo e espaco escolares. Mas, por que € tdo importante uma discussao
mais perspicaz acerca desses dois aspectos da vida escolar, particularmente quando se trata do
trabalho dos gestores escolares, como é 0 seu caso?

Poderiamos elencar varios motivos para a reflexdo aqui proposta, porém alguns
merecem destaque. Primeiramente, vale destacar que o tempo e 0 espaco sao estruturantes
da cultura escolar, ou seja, todas as a¢des no interior da escola ocorrem num espaco (sala de
aula, recreio, quadra, laboratdrio, biblioteca, sala dos professores etc.) e num tempo (ano
letivo, dia letivo, uma semana, uma aula de 50 minutos, uma atividade de 20 minutos etc.).
Além disso, a dimensdo do tempo, assim como a do espaco, ndo é uma propriedade natural
dos individuos, mas sim uma ordem a ser aprendida.

N&o poderiamos deixar de assinalar também que a arquitetura espago-temporal,
particularmente, é condicionada e condiciona a dinamica social e cultural. Os tempos e
espacos nao sdo neutros, sendo assim, eles educam! Portanto, pensar sobre as marcas

temporais e espaciais das escolas onde atuamos é fundamental para compreender 0s possiveis



efeitos delas na formacdo dos alunos e no trabalho dos professores. Trata-se de pensar sobre
0S usos desses tempos e dos espagos que cada instituicdo dispde e organiza no trabalho junto
aos estudantes, docentes, pais e funcionarios.

Ao lembrar das experiéncias que se teve na escola, mesmo sob a influéncia de
novas teorias e reformas educacionais, € comum ter a sensacdo de que as coisas ndo mudaram.
Ao refletir sobre as questdes que fizemos anteriormente, é possivel que vocé tenha constatado
que ha aspectos organizacionais que persistem ao longo dos anos. No que diz respeito ao
espaco, as nossas memaorias escolares podem remeter para um prédio com varias salas de aula,
0 pétio, a diretoria, a sala de professores, por exemplo; e no que concerne ao tempo, talvez
tenham lembrado do calendario (com as datas de matricula, das férias, dos feriados, das
festas, das reunides e avaliacdes), da idade permitida para entrar na escola, de um certo
numero de anos ao longo dos quais se estuda determinados saberes previstos no curriculo.

Por outro lado, é possivel reconhecer em nossas lembrancas dos tempos de alunos
algumas experiéncias que atualmente ndo s&o mais vividas. E comum, por exemplo, citar os
famosos “exames de admissdo”, muito conhecidos por quem frequentou a escola primaria dos
anos 1950, 1960, mas que hoje estdo completamente banidos. A presenca de disciplinas como
francés e a inclusdo recente do espanhol no curriculo sdo outros exemplos.

Essas e outras mudancas foram incorporadas no cotidiano de professores e
estudantes, pois a instituicdo escolar é parte e produto de uma dada sociedade e esta ligada a
fins diferentes em cada momento histérico. Transformacdes bastante expressivas no que diz
respeito aos modos de organizar a escola e o ensino podem ser notadas na década de 1990 e o
inicio do ano 2000, quando se acentuam as demandas de transformac@es na cultura escolar,
sendo essas preconizadas nos documentos legais e nas producdes tedricas educacionais.

Entre elas, destaca-se a Progressdo Continuada, cujo regime exige reconfiguracoes
temporais na cultura escolar. Na ldgica da progressao, o ano ndo corresponde mais a uma
série, como tradicionalmente se fez na escola. Obviamente, isso impde modificagdes nos
modos de organizar o tempo de ensinar e aprender. Estamos falando de uma decisdo polémica
e até mal interpretada, ja que para muitos professores, pais e alunos a Progressdo Continuada
SO existe para acabar com as provas € notas e, logo, ndo reprovar.

Na verdade, essa progressdo precisa ser vista com cautela, pois parte do principio
de que se deve ter mais tempo para aprender, dai a ideia de se estender a série escolar para
além dos dias que compdem um ano letivo. Se é preciso mais tempo para aprender, torna-se
necessario que os alunos permanecam mais tempo na escola, considerando-se os dias que

compdem o ano letivo e as horas destinadas as aulas diarias. 1sso impde mudancas na gestdo



do tempo dos dias letivos, das aulas e das avaliagdes, principalmente quando se leva em conta
que alguns estudantes necessitam de mais tempo do que outros.

A concepcdo de avaliacdo também deve ser revista com a Progressao Continuada.
A ampliacdo do tempo escolar pressupde uma maior valorizacdo das aprendizagens e, por
1SS0, as provas ndo sdo aplicadas apenas para conferir notas ao desempenho dos alunos. Se o
foco de nossas preocupacdes sdo as aprendizagens, precisamos de um outro tipo de avaliagéo,
mais qualitativa, mais formativa e processual, no sentido de indicar ndo sé os conceitos finais,
mas sobretudo no sentido de indicar avancos e dificuldades dos alunos, buscando-se caminhos
de superacéo e alternativas de aprendizagens.

E preciso entender que a reprovacio de alguns alunos somente em certos anos do
Ensino Fundamental rompe com a dindmica de passagem de uma série para outra balizada
pelos resultados das avaliacbes as quais de modo geral, eram sindnimos de provas. Tal
dindmica perdurou em nossa cultura escolar pouco mais de cem anos sem que mudangas
expressivas fossem realizadas.

Hoje, quatorze anos da implantacdo da Progressdo Continuada no estado de Sao
Paulo, ainda temos em nosso cotidiano escolar a convivéncia entre as tradicdes e 0S
imperativos de mudancas presentes nos documentos e orientacBes legais e pedagdgicas
publicadas nos Ultimos anos. Como a Progressdo Continuada é vivenciada em sua escola? O
que alterou em termos da gestdo do tempo e do espaco escolar?

Outra mudanca significativa foi a extensdo do Ensino Fundamental para nove
anos de duragéo, pois 0 aumento de um ano no percurso dos alunos alterou a organizacdo da
Educacao Infantil, assim como tem exigido dos atores escolares, em especial dos gestores, a
reordenacdo da divisdo entre os saberes a serem contemplados das varias disciplinas em nove
anos e ndo mais em oito, o que tem gerado enormes desafios seja por essa reestruturacao seja
por atender criancas com 6 anos, antes sob responsabilidade dos professores da Educacéo
Infantil. A entrada dessas criangas tem imposto também a necessidade de adaptacdo dos
espacos da sala de aula e de banheiros, uma vez que o mobiliario, livros, cadernos, lapis,
canetas e outros materiais usados em escolas de Ensino Fundamental nem sempre estdo
adequados aos alunos dos anos iniciais.

O mesmo poderiamos dizer em relagdo a algumas escolas que passaram a
funcionar no regime de “tempo integral”. Essa extensdo do nimero de horas de permanéncia
na escola impde aos gestores, especialmente, a (re)organizacdo das atividades no turno

contrério ao oferecimento das disciplinas regulares, havendo a necessidade de rever espacos e



tempos, uma vez que se instalam outras logicas de funcionamento devido & natureza das
atividades oferecidas, dos profissionais envolvidos etc.

Portanto, gerir uma instituicdo que funciona em tempo integral, em dois ou em
trés turnos impde desafios diferentes e deve instigar praticas que levem em conta tais
especificidades. No caso das escolas de tempo integral, em tese, 0 aumento do tempo de
permanéncia na escola possibilitaria 0 aumento da qualidade do ensino. I1sso vem acontecendo
de fato? Como essas horas a mais tém sido utilizadas? Quais mudancas e desafios foram mais
significativos para o cotidiano escolar? Como esses tém sido enfrentados pela equipe gestora?

Por fim, podemos mencionar as diversas Avaliacbes Externas, previstas nos
ambitos estadual, nacional e internacional e presentes em nosso cotidiano escolar com cada
vez mais forca. Essas avaliacfes sdo realizadas em datas definidas pelas suas instancias
organizadoras, para um amplo conjunto de escolas, que devem reservar em seus calendarios
os dias destinados a realizacdo das provas. Cada instituicdo deve estruturar suas atividades
levando em conta a ocorréncia de uma ou mais avaliacGes externas no ano letivo. Portanto,
afora os efeitos pedagogicos dessas avaliacBes, hd aqueles relacionados a administracédo
escolar.

Todos os exemplos mencionados sdo expressivos por alterarem ou criarem novos
marcos temporais e ritmos no cotidiano escolar para gestores, professores e alunos como
também para funcionarios e familias. Cada inclusdo implica ressignificac6es e, de certo modo,
(re)invencdes das praticas cotidianas e sentidos atribuidos as coisas.

A riqueza dos exemplos que citamos aqui nos coloca diante de uma pergunta
importante: como as organizagOes de tempo e espaco tém se apresentado em diferentes
escolas ao longo dos Gltimos anos? Sabemos, ainda, que por mais que haja diretrizes gerais
gue norteiem a organizacdo espacial e temporal das escolas brasileiras e paulistas, em
particular, cada escola constroi a sua cultura de organizacdo. A mesma escola em cada turno
de funcionamento pode ter marcas bastante diferenciadas, pois ha a presenca de diferentes
atores - outros professores, outros alunos.

Para o autor espanhol Vifiao Frago (1996), ha tantas culturas escolares quanto
namero de escolas. Isso porque as decisfes, as discussdes, as prescricdes, as representacdes
sobre educacdo, escola, tempo e espaco escolar ganham sentidos particulares segundo as
condigdes econdmicas, politicas, sociais, culturais e educacionais existentes e os profissionais
que atuam na escola e seus alunos. E no dialogo entre as normas, as orientacdes pedagdgicas e

as concepgdes dos profissionais que se configura a cultura escolar, conforme salienta o autor



Antonio Escolano (1992). Assim, pensar em como 0 tempo e 0 espaco tém sido utilizados e
concebidos em sua instituicdo podera subsidiar a gestdo dos mesmos.

Topico 2 - Como foram configurados um tempo e um espago propriamente escolares?

Comecamos o topico 2 retomando a questdo feita no inicio desta disciplina:
para vocé, diretor, 0 que é o tempo escolar? Ndo temos uma Unica resposta para essa pergunta,
uma vez que a expressao genérica tempo escolar comporta diversas compreensdes: numero de
horas de atividades; tempo passado pela crianga na escola sob responsabilidade do professor
previsto pelos horérios oficiais de ensino; tempo de recreacdo; tempo de duracdo do curso;
tempo de transcurso de uma aula e de sua preparacao.

O tempo escolar, para Caccia e Sue (2005), é uma maneira de se remeter aos
conteidos, de marcar as preferéncias, de arbitrar entre prioridades, de propor uma nova
organizacdo escolar e de marcar escolhas politicas. Isso explica um pouco os motivos pelos
quais € um campo de disputa entre diferentes atores sociais cujos interesses nem sempre sao
convergentes: politicos, administradores, supervisores, gestores, professores, pais, alunos.
Refletir sobre o tempo escolar é considerar outros elementos também estruturantes do
trabalho pedagdgico, como o curriculo, as concepcdes de ensino e de métodos.

Embora comporte diversas possibilidades analiticas, o tempo escolar pode ser
entendido como um sistema de referéncias que organiza as praticas de professores e alunos. O
tempo estrutura a vida social, as instituicdes e a identidade dos individuos e também pode ser
tomado como uma categoria social de pensamento. O tempo consiste, dessa maneira, num
produto de cada sociedade. O tempo escolar, mais especificamente, designa aqui o conjunto
de medidas e discussdes administrativo-organizacionais referentes ao calendario (dias letivos
ou ndo, interrupcbes das aulas, feriados, férias, matricula, exames), a duracdo do que se
considerava ensino primério, a idade, aos horérios e duracdo das aulas. O tempo escolar
designa ainda aquelas medidas pedagogicas, voltadas a definigdo e ordenacdo dos contetidos a
serem desenvolvidos junto as criancas e os modos de fazé-lo.

O tempo escolar € uma temporalidade social e uma categoria ampla em relagédo
a instituicdo escolar que é composta de diversas temporalidades. Segundo Raynal (2001, p.
52), as questdes educativas tratadas pela perspectiva do tempo obrigam a repensar o0 conjunto
e investigar o sentido das aprendizagens sobre o que se propde como modelo as criangas e

sobre a sociedade que se delineia a partir das escolhas realizadas.



Nesse sentido, é plausivel a ressalva de que a perspectiva do tempo permite
uma releitura das formas concretas da escolarizagdo. Essas formas concretas tem uma
dimensdo temporal quando, por exemplo, dizem respeito ao calendario, aos horarios e ao
emprego do tempo e precisam ser analisadas em relacéo a outros aspectos escolares, tais como
os materiais, a formacdo dos professores, 0 espaco etc. As tematicas como os métodos
pedagogicos, 0s conteldos e os exames também tornam-se essenciais quando o tempo €
examinado. Ao discutir a complexidade do tempo escolar, Compére (1997) aponta alguns
fatores que interferem na analise do tempo: a questdo do género, a idade dos alunos, as
estacOes, as tradigdes e as iniciativas regionais, a religido e a condigéo social.

Contudo, a estruturacao das categorias temporais escolares ndo é explicada so e
tdo somente por critérios internos a escola, ou seja, nao é explicada apenas pelas necessidades
pedagdgicas e administrativas, pois tendo em vista 0s condicionantes sociais, essas demandas
ndo sdo efetivadas imediatamente ap6s sua implementacdo legal ou apds as exigéncias dos
professores. Do mesmo modo, as exigéncias decorrentes das necessidades da organizacéo
escolar condicionam a vida das pessoas e seus modos de representar e viver o tempo, sendo
isso mais acentuado nas familias que tém filhos na escola.

O tempo escolar é produzido no cotidiano de modo particular pelos
professores, que atuam numa dindmica de atestar seu compromisso com a norma e
(re)inventar os tempos — da escola, dele e dos seus alunos —, cumprindo um duplo papel: de
incorporar as prescricdes e representacdes de tempo intrinseca a escola moderna e de serem
propulsores das mudancgas a serem empreendidas.

Desse modo, a configuragdo dos diversos aspectos que compdem o tempo
escolar se faz por diferentes instancias: aspectos sociais, culturais e econdmicos, normas,
inspecdo, discursos pedagdgicos que vao ao encontro ou ndo das representacdes sociais, dos
professores e dos pais. Tal processo de construcdo dependeu de uma série de conquistas e
aquisicoes, além de solicitacfes e lutas. Assim, é fruto de uma dindmica constante de relaces
de poder entre 0s varios grupos nem sempre com as mesmas representacfes do universo
educativo nem tampouco com 0s mesmos objetivos.

Diante das consideragOes apresentadas, podemos notar a complexidade do tempo
escolar que, em suas varias temporalidades, é plural e articula-se entre as diferentes escalas
institucionais, pessoais, sociais, tendo ao mesmo tempo um carater quantitativo e qualitativo.
Quantitativo porque todos cumprem o mesmo namero de horas, assistem a mesma aula de 50

minutos, porém vivem e sentem o tempo de modo distinto, por isso também é qualitativo.



Se hoje as categorias temporais escolares estdo entranhadas e estruturam a vida
das pessoas (matricula, férias, época de provas), até o fim dos anos 1800, varios elementos
inexistiam ou estavam em processo de construcdo nas representacdes e praticas sociais.
Assim, as categorias do tempo escolar, como a idade escolar, os anos de escolaridade, a
frequéncia, a matricula, o tempo didatico e a utilizacdo do tempo de aula etc. nem sempre
existiram. E, visivelmente, em meados do século XIX, que cada um desses elementos
organizacionais vai sendo construido para integrar pouco a pouco uma temporalidade
identitaria da escola. E € com a configuracdo de um espaco propriamente escolar, o que ocorre
com a construcdo dos grupos escolares a partir de 1893 em S&o Paulo, que o tempo com as
caracteristicas que conhecemos se consolida.

As escalas temporais foram definidas, num primeiro plano, pelas referéncias
sociais, culturais, politicas, religiosas, econdmicas, pois sem essas 0 tempo escolar ndo ganha
sentido. Num segundo plano, pela legislacdo, mediante a promulgacéo de leis e regulamentos,
e também por autoridades politicas, religiosas e educacionais, como 0s chamados inspetores.
E extensa a documentacdo deixada por esses agentes, que na época supervisionavam o
trabalho das escolas, ha varias circulares e oficios, que circulavam entre inspetores e entre
inspetores e professores, além da criacdo de dispositivos, como livros de matricula, de
frequéncia, atas de exames e os relatorios.

Ao examinar o tempo escolar, Frago (1995) o concebe como mudltiplo, pessoal e
institucional, individual e coletivo, dada a simultaneidade de tempos que o envolve: do
professor, do aluno, da administracdo, da superviséo e o da lei. Como percebe tal dinamica na
constituicdo do tempo na escola onde atua?

O mesmo autor destaca que foi um longo processo até a materializacdo do tempo
em quadros de anos ou séries e horarios. Ndo é demais lembrar que o tempo escolar, como um
tempo social, ndo é natural dos individuos e das sociedades. Para Frago, o tempo e 0 espaco
séo organizadores que conformam e definem a cultura escolar.

Estes dois autores tém se dedicado as discussdes acerca da cultura escolar, de
modo particular sobre o tempo e 0 espaco, reunindo um ndmero significativo de livros e
artigos que versam sobre essas questes. Entre suas contribui¢des, pode-se destacar o livro
Curriculo, Espaco e Subjetividade — a arquitetura como programa (2001), no qual embora o
espaco ocupe o centro das discussdes, as categorias espaco e tempo sdo relacionadas em
diferentes momentos.

Esses autores salientam, assim como a proposito do tempo, que o espago jamais é

neutro ja que carrega em sua configuracdo signos, simbolos e vestigios da condi¢do e das



relacdes sociais de e entre aqueles que o habitam. Destacam que “o espago comunica; mostra,
a quem sabe ler, 0 emprego que o ser humano faz dele mesmo” (p. 64). As estruturas mentais
de criancas, adolescentes e jovens sdo conformadas por um espaco que socializa e educa
assim como situa e ordena com uma dada finalidade todos que ali se encontram.

Esses autores entendem a escola como lugar, cria-se um lugar porque ele pode
variar no tempo para os alunos e para os professores. Para eles, a instituicdo escolar e 0 ensino
sO merecem esse nome ao se localizarem ou se realizarem num lugar especifico, ou seja,
pensado, desenhado, construido e utilizado Unica e exclusivamente para esse fim.

A ordenacdo do espaco, sua configuragdo como lugar consiste um aspecto
significativo do curriculo, sendo isso consciente ou ndao para quem o habita. 1sso porque tal
ordenacdo, intencionalmente ou ndo, supde certa distribuicdo e designacdo, entre varias
possibilidades, de fungdes e usos de alguns espacos também determinados.

Nesse sentido, ha ordenagdes do espaco, configuracbes do mesmo, mais ou menos
adequadas, segundo o modelo de organizacdo educativa, método de ensino ou até o clima
institucional que se propde instaurar. VVarios aspectos presentes na arquitetura escolar foram
constituidos meramente para garantir a disciplina e a vigilancia de professores e alunos.

Exemplo disso sé&o as salas que tém um recorte de vidro dando visibilidade ao seu
interior. Quando de sua insercdo, a ideia era que os professores e os alunos trabalhassem bem,
pois a qualquer momento, o diretor poderia aparecer e verificar o andamento das atividades.
Porém, ressalva-se que a existéncia ainda hoje desse aparato ndo implica que seja usado do
mesmo modo, por isso € preciso entender a escola como lugar e ndo s6 como um espago com
suas caracteristicas visiveis.

Fruto de uma trajetoria de lutas e negociagdes, a escola toma para si grande
parte dos tempos dos meninos e das meninas e isso ndo significou pouco em termos das
alteracdes que se fizeram presentes na cultura ocidental. Gradativamente, a escola tornou-se o
lugar legitimo para educar as criancas e, ao ordenar as atividades docentes e discentes,
delimitou onde, como se deve aprender e o quanto se deve saber, pois ela determina o0 nimero
de horas a ser dedicado a cada disciplina e 0 momento do processo de escolarizagdo em que se
deve ter acesso a determinados conhecimentos, evidenciados por meio de avaliagdes.

Afora as poucas escolas com propostas pedagdgicas consideradas inovadoras,
que procuram romper com parte das caracteristicas temporais arraigadas na cultura e forma
escolar, ndo é comum que os alunos escolham a quantidade de tempo que querem dedicar ao
estudo de uma determinada disciplina. A relagdo do tempo com o conhecimento, instaurada

pela escola de massas ao longo do século XI1X, marcou de tal maneira as pessoas, que é usual
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ser atribuida a escola a funcdo de garantir um certo nimero de saberes num determinado
tempo.

Assim, o modelo organizativo da escola, de reparticdo e de distribuicdo dos
tempos e dos espacos converteu-se na representacao imperante dos modos de estruturacdo das
aprendizagens e das aquisi¢des dos saberes. O percurso no qual a relagédo entre idade,
dominios de determinados conhecimentos e nimero de anos a serem percorridos marcam uma
das caracteristicas temporais do social que atuam na configuracdo dos tempos individuais.
Sendo assim, o tempo e o espaco, mais especificamente, os modos pelos quais esses estdo
organizados, influenciam a atitude mental e o modo de vida das pessoas.

Com a nova organizacao da escola graduada, cada vez mais o tempo se imp0s a
sociedade, diferenciando-se de outros tempos sociais (como o da familia, o do trabalho e o0 do
lazer). O tempo e o0 escolar assumiram um carater mais normatizado e marcado por regras
cada vez mais impessoais. Pensar sobre esses processos historicos entendemos ser
fundamental para olhar para as escolas de hoje e, particularmente, para as escolas onde

atuamos.

Topico 3 - A nossa disciplina

Como vocés puderam notar, até aqui procuramos deixar claro que, porque
geralmente tdo naturalizadas, as discussOes referentes as questdes pedagogicas, muitas vezes,
desconsideram a importancia da organizacdo temporal e espacial na e da escola, seja quando
organizamos propostas pedagdgicas, seja quando planejamos o trabalho dos professores e dos
alunos. E justamente este o tema da presente disciplina: a gestdo do tempo e do espaco.

E, ao nos dirigirmos a vocés, diretores, vamos tratar da gestdo do tempo e do
espaco na escola, considerando toda a equipe pedagégica que atua na instituicdo. Como
organizar a escola para atender a todos os alunos? Em quantos turnos ela funciona? Quantas
salas de aula precisam ser mobilizadas? Como os estudantes serdo divididos? Quem usa a
quadra de esportes e quando? E possivel ter uma biblioteca? Quais materiais serdo usados
pelos estudantes? Livros? Apostilas? Cadernos? Computadores? O recreio sera feito por todos
ao mesmo tempo? E os professores? Serdo responsaveis por quais disciplinas e turmas?

Responder perguntas como essas significa gerir 0 tempo e 0 espago nas
instituicbes de ensino. Poderiamos comparar a escola a uma especie de engrenagem,

composta por diferentes elementos que devem ser combinados de forma racional e articulada.
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Como observa David Hamilton (1999), a escola é uma maquina de ensinar e aprender
(teaching and learning machine), pois pde a funcionar uma légica que nenhum outro lugar
conhece. Quantas coisas aprendemos em casa, por exemplo, com nossos pais e irmaos, mas
nesse caso as licdes ndo seguiram um tempo previamente determinado nem ocorreram numa
sala de aula. Aprendemos mais pelo exemplo e em meio as exigéncias da vida cotidiana. 1sso
é bem diferente do que ocorre na escola, onde se criam 0s espagos, onde 0s horérios e 0s
materiais sdo previamente escolhidos. Os alunos sabem quais matérias estudardo na segunda,
terca, quarta, quinta e sexta-feiras.

Para a equipe diretiva das escolas, a gestdo do tempo e do espaco é uma tarefa
decisiva para 0 bom funcionamento da maquina. Isso implica na necessidade de rever 0s
modos como esses aspectos estdo sendo pensados: a organizacdo dos tempos (do ano letivo,
do dia, das atividades, para cada disciplina etc.) e dos espacgos (salas de aula, sala dos
professores, quadras, patio) tem favorecido as aprendizagens? Muitas vezes, ocupar o0 tempo
acaba tendo um fim em si mesmo. Os alunos ndo podem ficar ociosos, logo, tendo alguém
para ocupar o tempo e ndo deixa-los ociosos da a impressdo de missdo cumprida. Porém, o
nimero de horas tomadas ndo sempre € sindbnimo de uso qualitativo do tempo. Como
avaliamos isso junto ao corpo docente?

Precisamos planejar, realizar e avaliar nosso oficio. Tendo em vista essas
demandas, a disciplina organiza-se em quatro temas. Estamos concluindo o primeiro deles, ao
expormos a vocés os propdsitos do texto, explicando a importancia de se estudar e entender o
tempo e o espaco escolar.

Os trés temas seguintes versardo, respectivamente, sobre 0s tempos e espacos
para planejar nosso trabalho; os tempos e espacos para ensinar e aprender e 0s tempos e
espacos para avaliar os alunos, os professores e a propria escola. Convém, entdo, refletir
sobre as praticas de gestdo do tempo e do espaco, compreendendo suas funcdes e seus efeitos.
Essa é a proposta da presente disciplina: descrever e analisar praticas muito conhecidas. 1sso
permite desnaturaliza-las, ou seja, compreendé-las como produtos de escolhas e condigdes e
ndo como entidades a-histdricas, frutos do acaso. Esperamos assim mobilizar discussdes que
versam sobre experiéncias vividas no cotidiano das escolas e, quem sabe, inspirar a
construcdo de alternativas que, na gestdo do tempo e do espaco, possam favorecer cada vez

mais as aprendizagens de nossos estudantes.

Desejamos a todos um bom trabalho!
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Tema 2 - O TEMPO E O ESPACO PARA PLANEJAR

Topico 1 — Por uma arquitetura dos tempos e espagos escolares

O trabalho do diretor pode ser comparado ao trabalho de um arquiteto. Juntamente
com sua equipe pedagogica, a direcdo estrutura a vida da escola, ordenando varios elementos
do cotidiano para que eles funcionem bem. E essa articulagio que cria uma espécie de
arquitetura dos tempos e dos espacos escolares. Quando se propde, por exemplo, uma reforma
para a biblioteca da escola, ndo se trata apenas de garantir o bom arranjo dessa sala, pois ela
precisa funcionar bem para que os alunos possam consultar os livros e para que os professores
tenham materiais suficientes para ensinar determinados conteudos. A reforma da biblioteca,
por menor que possa parecer, faz parte de um projeto educacional.

O mesmo podemos dizer quando pensamos na distribuicdo das turmas de alunos
em diferentes turmas, em diferentes turnos ou mesmo na defini¢do dos horérios de entrada e
saida, de uso da quadra poliesportiva, na atribuicdo das aulas para os professores, no uso dos
recursos financeiros, enfim, tudo o que planejamos € peca de uma arquitetura pedagdgica.

Trata-se de decisbes que podem até parecer isoladas, mas elas devem estar
relacionadas porque visam a garantir a boa qualidade do ensino. Mas nenhuma dessas
decisfes tem uma dimensdo meramente técnica. Além de estarem articuladas, essas decisdes
decorrem das possibilidades da escola, das exigéncias que lhe sdo postas pelo Estado e
também resultam de alternativas que a equipe pedagogica cria para tentar superar impasses.

As decis0es relativas ao planejamento da vida escolar sdo também de ordem ética,
sobretudo porque sdo guiadas para uma finalidade com a qual todos concordam: a de que
todos os jovens aprendam e ndo meramente permanecam na escola. De que valem nossos
esforgos se nossos alunos ndo aprendem? Alias, para que todos os esfor¢os realizados pela
equipe gestora e professores se ndo for para estruturar espagos e tempos mais produtivos para

que os alunos aprendam?
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E bom assinalar que a ideia de planejamento aqui ndo tem nada a ver com aquelas
propostas de preenchimento de fichas idénticas com itens como: objetivos, conteddos,
materiais, desenvolvimento e avaliacdo. N&o entendemos o planejamento como algo
burocratico que serve as exigéncias oficiais somente, mas como uma atitude continua que
acompanha o trabalho dos gestores e dos professores a todo 0 momento.

A ideia de transformacdo deve estar intrinseca a ideia de planejamento. Mas toda
e qualquer mudanca exige a andlise da realidade. Enquanto gestores, como lidamos,
organizamos e discutimos com a nossa equipe sobre as demandas que se apresentam dia a dia
na sala de aula? Como cada professor, com as especificidades do seu objeto de ensino,
incorpora em suas aulas os objetivos que sdo caros a instituicdo? O planejamento geral da
escola e o de cada docente atende a diferentes recortes temporais: planeja-se para o ano, para
0 més, para a semana e para o dia de aula. Os gestores operam principalmente com as
propostas mais amplas da escola, acompanham a dindmica do que se realiza ao longo dos
dias, semanas, meses e ano. Nesse sentido, os diretores séo profissionais fundamentais para
garantir as condicGes que favorecem o bom andamento dos esforcos pedagdgicos.

Por isso, é importante lembrar que no caso da dindmica da aula, os vinculos entre
0s tempos/espacos escolares e a didatica sdo evidentes, mas nem sempre sao reconhecidos. A
disposicéo fisica dos materiais na sala de aula, as possibilidades de ensino que cada um coloca
exercem fortes pressdes sobre os procedimentos didaticos. Se o tempo e 0 espaco educam,
convém refletir sobre como eles sdo utilizados e quais efeitos produzem na vida de
professores e alunos.

Comumente, ainda que ndo registremos, pensamos nos propdsitos dos contetdos e
atividades, na forma de abordagem, nos exercicios, nas avaliacdes e devolutivas, e mesmo no
tempo dedicado a cada momento da aula. Nesse caso, estimamos o tempo tendo em vista a
dindmica de producdo dos alunos ou o tempo ideal?! No que concerne ao espago, essa
dimensdo organizacional é pouco pensada nas situacdes de planejamento. Sera que o espaco
que dispomos esta organizado para favorecer nossos propdsitos? Ainda que o tempo de aula
seja curto, particularmente para algumas disciplinas com carga horaria menor, quais
estratégias poderiam ser utilizadas para alterar o espaco da sala de aula levando-se em conta a
atividade a ser realizada e, principalmente, seus objetivos?

E preciso fazer a ressalva de que de nada vale um espaco que tenha sido
organizado segundo uma dada corrente pedagodgica se as atividades sdo desenvolvidas de
modo distante do que sugere aquela organizacdo. Exemplo mais emblematico disso é a

organizacdo de salas de aula com as carteiras em circulo cujas aulas sdo ministradas sem
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qualquer discussé@o entre os alunos e os professores e alunos. Certas vezes, os alunos estdo
sentados lado a lado, o que gera uma impressao imediata e apressada de um ensino que leva
em conta a participacdo dos alunos, mas sdo altamente passivos no desenvolvimento da aula.
Estar lado a lado e em circulo ndo indica por si s6 uma concepcao de ensino-aprendizagem,
porém pode ser um aliado na sua concretizagao.

No mesmo sentido, perguntamos: Como uma escola pode se dizer montessoriana,
por exemplo, se nenhuma de suas carteiras adequam-se a altura dos pequenos estudantes?
Desse modo, o minimo que se espera de uma escola é que ela evite incoeréncias entre seu
ensino, seu espago e seu tempo. Esse é o principio do planejamento.

Um espaco impecavel da uma 6tima impressdo acerca do funcionamento das
atividades educativas, mas ndo garante por si s a aprendizagem haja vista que sao varios 0s
fatores que interferem na aquisicdo do conhecimento. Mas, integrar tais elementos no
planejamento é possibilitar a anélise de fatores externos que interferem no desenvolvimento
intelectual dos estudantes e séo aliados para os professores.

Tendo em vista tais consideracdes, entendemos que planejar é uma atividade
extremamente complexa para ser reduzida a questdes técnicas. Ela integra o trabalho de toda
equipe escolar. Note-se o0 caso dos professores, quando eles elaboram suas aulas, ou dos
coordenadores, quando eles tracam estratégias de acompanhamento e formacao dos docentes
da escola. Para os diretores, ela assume uma dimensdo especial. Como ja afirmamos
anteriormente, esses profissionais estdo atentos a questdes mais amplas do funcionamento da
escola, liderando iniciativas variadas, que dizem respeito a decisbes administrativas,
financeiras e pedagdgicas.

Sabemos que ordenar tempos e espacos é imprescindivel e essa ndo é uma ideia
nova. Os tempos e espacos escolares que hoje conhecemos vém se configurando desde o
século XIX, com o desenvolvimento da escola que é destinada a todos, pobres ou ricos,
homens ou mulheres, crentes ou ateus, aqueles que querem e aqueles que ainda ndo pensaram
em estudar.

E possivel lembrar aqui algumas experiéncias vividas na escola ha mais de um
século, como o sinal de entrada, a hora do recreio ou o toque da saida. Ja chamamos a aten¢ao
para isso na introducdo da presente disciplina, quando convidamos vocés a pensarem sobre
suas experiéncias de alunos. Essas descri¢cbes evidenciam o0 que caracteriza as instituicdes
modernas de ensino. 1sso noz conduz a definirmos nosso oficio como um trabalho
institucional: organizar os horarios e os lugares para aprender na escola é definir a progressédo

no curso seguido, definir o inicio da vida na escola, o fim de uma etapa, o inicio de outra,
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favorecer a orientacdo dos estudantes para determinados tipos de estudos, atestar a entrada no
mercado de trabalho e no mundo. Organizar os horérios e os lugares para aprender é também
privilegiar um modo de estar em aula e na sociedade, valorizar formas e normas de
exceléncia, definir os padrbes que fazem do aluno um estudante ideal: aquele que se esforca
para realizar todas as tarefas e aprender na escola.

Nada se transforma de um dia para outro no mundo escolar. Se perguntarmos a
uma pessoa de 100 anos como foi sua vida escolar, certamente seu relato tera muitos pontos
em comum com as nossas lembrancas e as lembrancas de um adolescente de 14 anos. Mesmo
com os discursos que pregam a reformulacdo da pedagogia, a forca da tradicdo na escola é
inegavel (Ndvoa, 1995). Muitos pedagogos e politicos com suas reformas educacionais
tendem a acreditar na possibilidade de ultrapassar os muros das salas de aula, mediante o uso
de materiais inovadores, mas 0s tempos e espacos tradicionais ainda sdo muito marcantes, em
indmeros sistemas escolares.

Embora se defenda hoje o respeito pela pluralidade e liberdade para aprender, as
criancas da mesma idade continuam obrigadas a seguirem 0 mesmo programa. Essa espécie
de inércia configura-se nas caracteristicas dos prédios, nos textos usados para ensinar e
aprender, nos cadernos, nos dias de prova, nos planejamentos dos professores. Essa tradicao
pode nos parecer imutavel.

Poderiamos, portanto, ser facilmente conduzidos a uma visdo pessimista da
escola, considerando apenas o seu imobilismo. No entanto, lentamente a
escola muda. A maioria dos sistemas declara agora querer favorecer uma
pedagogia diferenciada e uma maior individualizacdo das trajetdrias de
formacdo. Também a avaliacdo evolui. As notas desaparecem em certos
graus, em certos tipos de escolas... Falar de avaliacdo formativa ndo é mais
apanagio de alguns marcianos. Talvez passemos — muito lentamente — da
medida obsessiva da exceléncia a uma observacdo formativa a servigo da
regulacéo das aprendizagens. (Perrenoud, 1999, p.10)

As observacdes de Perrenoud (1999) acima destacadas sdo especialmente
importantes em nossas reflexdes sobre o planejamento do tempo e do espaco escolares. O
autor atenta mais para as praticas de avaliagdo, mas isso também nos interessa aqui porque,
conforme j& salientamos, ndo se pode melhorar o tempo e 0 espaco — principalmente os seus
usos — sem tocar no conjunto do sistema didatico e do sistema escolar. Se queremos uma
escola a servigo das aprendizagens, tempos e espacos podem ser pensados e praticados como

pecas importantes de uma arquitetura pedagagica.
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Topico 2 — Alunos, professores, familias, métodos de ensino: definindo a arquitetura dos

tempos e dos espacos escolares

O planejamento passa pela ordenacdo dos contetdos, pela escolha de materiais
didaticos, por atividades extraclasses, por questdes disciplinares. Uma atencdo especial ao
planejamento pode mobilizar as escolhas curriculares e seus objetivos, a organizacdo das
turmas bem como os modos pelos quais tentamos regular e avaliar a aprendizagem dos
estudantes. Ao considerar as relagdes entre as diferentes atividades da escola com o
planejamento, Perrenoud (1999) chama a atencéo para o fato de que as a¢des cuidadosamente
planejadas da escola devem considerar necessariamente todos o0s aspectos da acéo
pedagdgica.

Segundo o autor (Perrenoud, 1999, p.146), esses aspectos sdo variados e dizem
respeito a relacdo entre as familias e a escola, passando pela organizacdo das turmas, pelos
métodos de ensino utilizados, pelas obrigacdes do aluno, pela politica institucional, pela
selecdo e classificacdo dos estudantes, chegando até mesmo no nivel das satisfacdes pessoais
e profissionais da equipe pedagogica.

Para que essas articulagdes figuem mais claras, podemos lembrar aqui a crescente
valorizacdo da proximidade entre familia e escola. Todos concordamos com a importancia do
apoio dos responsaveis na trajetoria dos alunos na escola. Por outro lado, bem sabemos que o
maior e, em muitos casos, Unico vinculo entre escola e familia consiste apenas nas notas dos
estudantes.

Mas como podemos favorecer a proximidade entre a escola e a familia? Isso seria
possivel num prédio onde os pais ndo tém praticamente nenhum acesso? Entdo, de que
maneira podemos estruturar espacos na escola onde a presenca dos responsaveis pelos alunos
seja favordvel e favorecida? Como dividir responsabilidades se escola e familia nédo
encontrarem um tempo em comum? Bem sabemos que a tarefa impde desafios. A busca por
um sistema de comunicacao mais rico pode privar tanto a equipe pedagdgica quanto os pais
de seus pontos de referéncia tradicionais, esses pautados nas experiéncias que tiveram ou nas
representacdes sociais de como € a escola, criando incertezas e davidas. Um desafio como
esse passa pela mobilizacdo constante e permanente das personagens no cenario escolar,
requer explicacbes cuidadosas, até repetidas, das propostas que podem rearticular tempos e
espacos em nome de uma maior confianca entre familia e escola.

Talvez ndo seja exagerado insistir que esses esforcos s6 sdo formativos se

favorecerem as aprendizagens. Quando se aproximam, professores e pais ndo devem procurar
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os culpados pelo fracasso, mas tentar encontrar alternativas para superar problemas. O mesmo
se pode dizer ao considerarmos qualquer outra transformagdo que se pense para a gestdo da
aula e para os alunos em dificuldade. De fato, a organizacéo das turmas e de seus estudos
consiste noutro desafio importante para a escola.

Os verdadeiros obstaculos provém, antes, da rigidez no horéario escolar, no
programa, nas regras, nos valores e nas representacdes dos agentes. Mais que
0 nimero de aprendizes, sdo as normas da organiza¢do que obrigam a
oferecer constantemente a mesma coisa a todos, mesmo quando for indtil
(Perrenoud, 1999, p.149, grifos do autor).

Evidentemente, seria impossivel romper com essa ldgica de um dia para o outro.
H& conteudos obrigatorios a todos, por exemplo, que ndo convém simplesmente deixar de
lado. Se uma ruptura total das préaticas tradicionais de ensino ndo é possivel nem desejavel, ha
que se pensar em iniciativas “intermediarias”, ou seja, em praticas mais pontuais, aumentando
o0s graus de liberdade dos professores na gestdo de suas aulas.

Explicando melhor, é necessério livrar os docentes da parte menos prioritaria de
suas obrigacdes cotidianas, concentrando os esforcos na melhoria dos processos de
aprendizagem. Convém que a equipe escolar reflita sobre as opcdes de organizacdo das
turmas. Salas com muitos alunos podem produzir dificuldades, mas ndo é o s6 o nimero de
alunos que traz dificuldades para os professores. Outros aspectos também merecem atencao.

Seré que o tempo das aulas ndo esta fragmentado por demais? Sera que a divisdo
do trabalho entre especialistas de diversas disciplinas numa turma ndo dificultaria perceber
como 0s processos de aprendizagem estdo acontecendo? A sobrecarga de trabalho dos
professores ndo estaria impedindo a integracdo da equipe? Os horérios das aulas permitem a
realizacdo de projetos interdisciplinares? Quais locais estdo disponibilizados para as turmas?

Muitas vezes, € impossivel deixar material e reorganizar o espaco se ele for usado
frequentemente, sem intervalo de tempo para tanto. Outras perguntas poderiam ser feitas, mas
as que indicamos dao conta da complexidade posta pela organizacdo das turmas, das suas
salas, conteldos e horarios e pela necessidade de se pensar sobre esses aspectos numa
perspectiva cada vez mais integrada (Perrenoud, 1999).

Essa énfase conduz a revisdes nos métodos de ensino utilizados. Se,
tradicionalmente, a escola se preocupou mais em cumprir 0s conteddos previstos no curriculo,
as demandas legais e preconizadas por tedricos da educacdo é que haja maior flexibilidade na
composi¢do dos contetdos e competéncias exigidas em cada ano da trajetoria escolar. O
tempo prescrito para uma dada aquisicdo nem sempre é a suficiente para uma determinada

turma ou certos alunos. Em sua escola, como tem sido tratado o planejamento para cada ano
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do Ensino Fundamental? Qual o didlogo estabelecido entre as orientagfes curriculares e a
dindmica notada nas diferentes turmas?

Nesse quadro, importa mais identificar os erros e como tem sido 0s processos de
aquisicdo dos conhecimentos previstos de maneira a realizar as adaptacdes necessarias ao

ensino dos conhecimentos e das competéncias a serem adquiridos. Perrenoud ressalva que:

Néo podemos deixar de considerar também que as escolhas didéaticas
dependem das relagdes estabelecidas em sala de aula. Que tipo de contrato
estd estabelecido entre professores e alunos? Se 0 que se quer é apenas 0
“acimulo” de contetdos e aos estudantes basta serem aprovados, eles tem,
“sinceramente, excelentes razdes para querer, antes de tudo, receber notas
suficientes. Para isso, deve[m] enganar, fingir ter compreendido e dominar
por todos os meios, inclusive a preparagdo de Gltima hora e a trapaca, a
seducdo e a mentira por pena (Perrenoud, 1999, p.151).

No regime de reprovacao, as relacdes pedagogicas tendem a ser mais pautadas nas
notas do que nas aprendizagens. Nessa ldgica, para passar de ano os alunos fazem de tudo —
vale colar, pedir pontos, esconder o que ndo aprenderam. Com o fim da reprovacdo a cada
ano, os professores precisam mudar a forma de avaliar. As notas ndo tém mais 0 mesmo peso
porque 0 que se quer é valorizar o que de fato o aluno aprendeu. Se ele ndo aprendeu, nao
deve ser reprovado, deve ser orientado para que aprenda. Essa transicdo de énfase ndo é
simples. Ha que se convencer os alunos a estudarem, mesmo que ndo seja para tirar nota ou
passar de ano simplesmente e essa ndo é uma tarefa facil e sem conflitos.

Algumas questbes sdo importantes: Que apostas fazemos nos alunos quando
decidimos o que vamos ensinar? Como vamos avaliar? Como podemos conduzir as
estratégias habituais dos alunos, de modo que eles possam expor suas davidas, lacunas e
compreensdes das tarefas sem serem expostos a vergonha, por exemplo? Como garantir nesse
contrato que eles também se esforcem pelas aprendizagens, num espaco de respeito e
confianca reciproca?

Com isso posto, € possivel notar, ao se realizar algumas mudancas expressivas na
conducéo das atividades escolares, uma espécie de revolugdo da cultura da escola, ndo s6 no
nivel da sala de aula como também no nivel do estabelecimento, considerando todas as turmas
da escola, reunindo os professores em nome de esforgos que podem parecer pequenos, mas
s&o decisivos nesse processo.

Podemos considerar, por exemplo, os beneficios da tolerdncia a uma maior
possibilidade de usos do tempo, concretizado nesse caso pela forma de composi¢cdo dos

horérios, por exemplo, e dos recursos disponiveis. De acordo com Perrenoud (1999, p.152):
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“Esses modos de funcionamento exigem uma nova concepc¢do da equidade ¢ da igualdade
diante do sistema, certa tolerdncia a desordem e a diferenca, capacidades de autorregulacdo e
de auto-avaliacdo de uns e de outros”. Essa l6gica pode favorecer as aprendizagens e permite
ainda perceber o que os alunos sabem fazer realmente, quais professores ddo mais conta das
turmas no sentido dos alunos aprenderem. E como conduzimos as diferentes performances
dos professores? Como distinguimos o atendimento as suas dificuldades e tentamos auxilia-
los?

Mas como essa tolerancia pode se traduzir? Essa é uma pergunta crucial para 0s
diretores, preocupados com a organizacdo da escola como um todo. Cedo ou tarde, isso
conduz a mexer nos programas. Tradicionalmente, avangcamos os conteldos, muitas vezes
numerosos, num ritmo suficiente para dar conta deles, ndo necessariamente das
aprendizagens. Quantos alunos ndo ficam a beira do caminho? Queremos que o0 programa seja
ensinado ou seja ensinado e aprendido?

Se visamos antes a formacgdo, precisamos rever programas sobrecarregados,
reservando o tempo necessarios as aprendizagens, ou seja, a assimilacdo como também as
revisdes e aos reforgos, a atividades mais complexas. Sim, com certeza, ha que se criar 0s
meios para remediar as dificuldades dos alunos que caminham pelos programas com mais
lentiddo. Mas, o que fazemos com os alunos que aprendem rapido demais? Levamos em conta
esses casos no planejamento das aulas?

Autores como Perrenoud (1999) chamam a atencdo para a importancia do que ele
chama de uma espécie de “analisador critico dos planos de estudos™:

Quando muitos alunos de determinada idade cometem 0S mesmos erros e
ndo se pode facilmente remediar isso, porque ultrapassam seu estagio de
desenvolvimento intelectual, quando certos tipos de erros marginalizam,
sistematicamente, uma maioria de alunos, porque se encontram
demasiadamente afastados de sua experiéncia e de suas aquisicOes
anteriores, deve-se certamente revisar o plano de estudos ou deixa-lo mais
préximo da vida, ou mais realista em relacdo as aquisicdes anteriores e as
atitudes dos alunos.(Perrenoud, 1999, p.154)

Ao atentar para 0s programas, acabamos por pensar também sobre a avaliacao,
que perfaz o quarto tema da presente disciplina. Poderemos estuda-la melhor mais adiante
mas, de qualquer forma, a articulacdo entre os planos de estudos com as provas, as relagdes
entre a escola e a familia, os metodos de ensino e os contratos que se firmam entre professores
e alunos decorre de uma abordagem sistematica que queremos abordar aqui. A arquitetura
pedagdgica depende do entendimento dessas interdependéncias e dos sentidos que elas

produzem quando 0 que mais queremos é que nossos alunos aprendam.
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Topico 3 — Por uma arquitetura pedagdgica das aprendizagens: entre tradicbes e
inovagoes

Num texto de 1945, Fernando de Azevedo cita as palavras de Barbey d’ Aurevilly
e, ao fazé-lo, coloca-nos diante de afirmagdes instigantes, que sdo as seguintes: “ha enterros
antes da hora que fazem morrer” / “hé enterros depois da hora que fazem viver”. O que essas
ideias nos sugerem? Ora, estamos pensando justamente sobre a arquitetura de nossas escolas
e, diante do que foi posto até agora, percebemos que algumas praticas podem ser revistas.

Seguindo a légica de Barbey d’Aurevilly, que atividades queremos enterrar,
deixar fora do cotidiano de professores e alunos? Quais atividades que, diferentemente,
qgueremos deixar viver? Perguntas como essas Sao cruciais para os diretores, jA que eles
assumem uma posi¢ado estratégica na organizacdao institucional da escola.

Para contribuir com nossas reflexdes, valeria a pena retomar um pouco mais as
consideracBes de Fernando de Azevedo (1945). O texto € relativamente antigo, mas ndo deixa
de ser especialmente util. O autor analisa a “velha pratica de li¢gdes ou explicacdes” e, em seu
entender, “esse costume obsoleto, como se tivesse uma vida de sete folegos” ainda esta
presente em escolas de diferentes niveis, desde as primérias até as superiores, indiferente a
todas as transformacdes da civilizacdo atual (Azevedo, 1945, p.329).

Quantos de nbs ja ndo constatamos isso? Comparando a escola que nossos pais
conheceram, que nés mesmos frequentamos e a que nossos alunos vivem hoje, podemos notar
com facilidade a permanéncia de uma préatica cuja historia é pontuada por Fernando de
Azevedo. Segundo ele, para rejeitarmos praticas e desistirmos de ressuscita-las basta sondar-
Ihes as origens, as causas que as determinaram e compreender como, tendo sido elas néo s6
necessarias, mas extremamente Uteis, em dadas condicdes, sdo tomadas hoje como préticas
atrasadas, prejudiciais e até funestas.

Tomemos o exemplo das sebentas de Coimbra. O nome é curioso e pode até nos
causar estranheza. As sebentas correspondiam as anotagdes que os alunos da Universidade de
Coimbra, j& no século XVIII, faziam durante as aulas, registrando as li¢cbes e explicacfes dos
professores. A no0s essa pratica pode parecer banal, mas para aqueles estudantes ela
representava o meio mais poderoso de sobrevivéncia.

Imaginem uma época em que os livros eram carissimos, acessiveis apenas a um
seleto grupo de leitores afortunados, com titulos contando com um ndmero limitado de

exemplares. Além de razGes econdmicas, isso se deve também a limitagdes de ordem técnica.
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Os estudantes tinham poucos materiais e sua maior referéncia era a explicacdo do professor
feita oralmente. Assim tinha “o mestre [...] uma autoridade imensa que revestia de uma forca
dogmatica e doutrinal todas as suas afirmagoes” (Azevedo, 1945, p.333-334). Imaginem fazer
uma prova no final do curso contando apenas com o que se lembra das aulas? Dai colocarmos
as sebentas aqui como uma estratégia de sobrevivéncia usada pelos estudantes.

As anotacOes mais bem feitas da turma eram litografadas, ou seja, passavam por
uma técnica de reproducdo em que as paginas demoravam a secar. Essas paginas costumavam
passar de mdo em mao e isso tudo conferia a elas um aspecto sujo, de sebo; dai 0 nome
pejorativo com o qual eram chamadas pelos professores daquela universidade portuguesa.

Podemos depreender o quanto esses docentes discordavam das sebentas, que hoje
sdo conhecidas por outros nomes. Podem ser os cadernos bem preenchidos dos alunos, podem
ser as apostilas ou os famosos livros didaticos. Notem que muitos dos manuais e livros
didaticos que conhecemos originaram-se de cursos ministrados pelos seus autores. A partir
das anotacOes de aulas ou palestras proferidas, eles escreviam textos publicados para uso
escolar.

E o caso, por exemplo, de um manual de pedagogia muito usado nas Escolas
Normais (que formavam professores primérios) até pelo menos o final da década de 1960, a
Introducé@o ao estudo da Escola Nova, de Lourenco Filho, publicado pela primeira vez em
1930 pela Editora Melhoramentos de S&o Paulo (Silva, 2005). Ademais,

O ensino puramente expositivo, retérico, dogmatico, doutrinal, apoiado na
autoridade do mestre, é um tipo de ensino ja caduco, que pressupde uma
mentalidade intolerante e estéril, mas resistente na sua vontade de duracdo, e
gue tem de ceder por toda parte o lugar a um ensino vigoroso e sugestivo,
nutrido de realidades e de fatos, aberto a discussdo livre, fecundado pela
reflexdo pessoal e pelo espirito critico, e solidamente centrado sobre toda
ordem de pesquisas em laboratério, de livros e de documentos. Se o mestre
moderno é erudito na pesquisa, ele ndo considera a erudi¢do sendo como
um meio. O mestre, se 0 é no mais alto sentido da palavra, longe de perder,
adquire uma influéncia maior, tornando-se a fonte estimuladora de
iniciativas, o centro de que se irradiam e para que convergem as atividades
escolares, 0 guia mais metddico, sedutor e seguro de que possam dispor
aqueles que queiram iniciar-se nas leituras, no trato de documentos, nas
pesquisas experimentais, nas excursdes cientificas e nos trabalhos de campo
(Azevedo, 1945, p.342)

Atualmente, um caderno de aluno bem preenchido ou um livro didatico bem
elaborado s&o materiais vistos com louvor, pelo menos pela maior parte dos professores. Mas
as sebentas causavam o furor pedagogico na Universidade de Coimbra. Foi uma pratica que,

subterraneamente, sobreviveu e hoje tem novas conotagdes. Passou de uma estratégia de
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sobrevivéncia dos estudantes para uma pratica legitima e até naturalizada, pois é dificil
imaginar a escola sem as explicacdes dos professores e as anotagdes dos alunos.

Quando adotamos um livro didatico ou usamos os cadernos preenchidos em sala
de aula, estamos decidindo o que vamos ensinar, em que ordem os conteudos serdo tratados,
que linguagem utilizaremos, que atividades vamos propor. Ndo podemos simplesmente
decretar o fim de qualquer uma dessas préaticas. Antes, precisamos nos perguntar sobre a
utilidade e conveniéncia delas, ¢ isso que nos indica se o “enterro”, a “ressurrei¢cao” ou a
“mudanca’ sao necessarios.

O exemplo das sebentas é Util para a presente disciplina porque permite pensar
sobre a construcao e reconstrucdo da cultura escolar como algo possivel, até mesmo desejavel.
N&do se fala em mudanca pela mudanca ou por um simples modismo pedagdgico. Se as
renovacdes sdo pensadas, precisamos nos perguntar: qual é o sentido da proposta? Quais sao
as possibilidades de concretizagéo desse projeto?

Quando nos referimos a arquitetura escolar, estamos falando de um processo
dificil, longo e permanente. Ele envolve a escola em todas as suas dimensdes: desde a
organizacdo do curriculo, passando pela organizacao das turmas de alunos, pelas reflexbes da
equipe pedagogica, pelo cotidiano das salas de aula e pelo modo como estudantes,
professores, funcionarios e pais encaram o trabalho escolar.

Tudo isso ocorre numa organizacdo espacgo-temporal, logo, esses aspectos
alicercam e condicionam as decisdes pedagogico-administrativas. 1sso significa que se ha uma
biblioteca na escola, é preciso equacionar o seu uso segundo o ndmero de turmas, definindo-
se, assim, o tempo de permanéncia das turmas nesse espaco € 0 numero de funcionarios
necessarios. Outro exemplo: quando os professores reivindicam laboratorios, mas ndo héa
espaco para tanto ou ha um espaco para fazer um laboratério multidisciplinar, impde-se a
necessidade de pensar no uso desses lugares pelos professores das varias disciplinas.

Se 0 ponto de partida é a aprendizagem, certamente as tradicionais expectativas
com relacdo ao desempenho dos alunos assumirdo dimensdes diferentes, pois, no caso das
notas, elas deixam de ser o principal motivo do estudo. Estudar, na perspectiva que
defendemos aqui, ¢ uma tarefa motivada pelo objetivo de aprender. Essa construgdo exige
também um trabalho de formacdo e reflexdo. Os professores s6 podem rever suas
experiéncias se tiverem apoio e as iniciativas ganham forca na medida em que sdo
institucionalmente coordenadas. 1sso pode lhes garantir coeréncia e condi¢Ges para que as
propostas sejam levadas adiante. Nesse sentido, as palavras de Anténio Névoa sédo

inspiradoras:
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As escolas tém de adquirir uma grande mobilidade e flexibilidade,
incompativel com a inércia burocratica e administrativa que as tem
caracterizado. O poder de decisdo deve estar mais préximo dos centros de
intervengdo, responsabilizando diretamente os atores educativos (NO6voa,
1995, p.17).

A direcdo € importante nesse processo, pois pode viabilizar as alternativas para
que a equipe pedagdgica identifique os problemas enfrentados no cotidiano, o que deseja para
a escola e quais atividades querem realizar. E a equipe que deve entender por que nem sempre
seus alunos aprendem. E a equipe que deve buscar alternativas de trabalho no préprio local da
escola. Quais livros serdo usados? Como serdo usados? Como os alunos poderéo organizar
seus materiais e anotagdes? A escola tem projetos a desenvolver? Como os professores podem
organizar suas aulas? As explicaces sdo necessarias? E possivel usar apostilas?

E a equipe que deve tentar elaborar as acdes de intervencdo para esses problemas.
Esses projetos podem envolver pequenos grupos de professores ou até mesmo um Unico
professor, isso depende das condicdes reais e das disposi¢des que se colocam no momento.

No préximo tema, vamos desenvolver melhor uma tematica tdo cara atualmente: a

gestdo de turmas heterogéneas.

Tema 3 - O TEMPO E O ESPACO PARA ENSINAR E APRENDER

Topico 1 - Organiza¢io de um “tempo didatico”

A instituicdo escolar tem como principal funcdo ensinar e 0 seu maior éxito é
conduzir os estudantes a aprendizagem. Ainda que saibamos que todos 0s espacos da escola
sejam potencialmente formadores, € no espaco da sala de aula que a relacdo pedagdgica se
expressa de forma intencional. Conforme salientamos, ha diversos niveis de organizacao
temporal na escola, nesse tema vamos enfatizar a arquitetura do tempo e do espaco da sala de
aula. Nesse sentido, ndo temos dificuldade para descrever o espaco ideal para os alunos: uma
sala de aula que os acomode confortavelmente, limpa, pintada com uma cor agradavel, onde
as carteiras ficam bem dispostas, um espaco dedicado a mesa do professor, uma lousa ampla
e, quicd, uma lousa digital ou mesmo de power point e outros aparatos tecnoldgicos que
podem nos oferecer tanta praticidade.

E quase sempre inquestionavel que Lingua Portuguesa tenha uma carga horaria

maior que Historia, Artes e Educagdo Fisica, por exemplo. Assim, as disciplinas que
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ensinamos sdo hierarquizadas conforme o tempo a elas dedicado no horario semanal. Por mais
que avancemos na realizacdo de projetos e trabalhos interdisciplinares, o dia de aula ainda é
fragmentado em minutos dedicados a cada matéria.

Ainda que com demandas de mudancas nos modos de ensinar, é quase sempre
invidvel fazer horarios mais coerentes com as concepgdes pedagogicas que defendemos, haja
vista a carga horéria de trabalho dos professores na escola, a disponibilidade de cada um etc.
Mas em que medida atentamos para a composicdo dos horarios em cada ano do Ensino
Fundamental? Como os horarios poderiam ser aliados de trabalhos mais integrados entre os
professores?

Posto isso, € preciso levar em conta que os professores ndo dispdem do mesmo
tempo junto aos alunos ao se pensar, por exemplo, na organizacao de atividades coletivas, nas
demandas de avaliacdo e também nas formas de realizar propostas mais e menos diretivas de
ensino junto aos alunos. Os professores tém possibilidades diferenciadas junto aos alunos,
conforme o tempo de trabalho que dispdem, particularmente quando tratamos do 5° ao 9° ano
do Ensino Fundamental. Como pensamos nesses fatores nas discussdes e orientacdes coletivas
dadas aos professores? Somos sensiveis as necessidades de cada area do conhecimento e
tracamos taticas de acdo que levem em conta as distingbes entre as varias disciplinas do
curriculo?

Tendo em vista que acdo pedagdgica ocorre num tempo e espacos determinados,
ndo € a toa que muitos professores tendem a querer mais tempo do que de fato dispdem para
ensinar, embora sejam habeis ao “encaixarem” o conteido de sua disciplina no tempo
previamente disponibilizado para isso. Do mesmo modo, imaginam atuar em espagos mais
coerentes com 0 que ensinam, com materiais que, certas vezes, ndo sdo acessiveis naquele
momento, por exemplo.

Uma ressalva vale a pena nesse sentido: o fato de um docente ter mais tempo que
outro junto aos alunos ndo é um fator decisivo no sentido atribuido pelos alunos aos
professores e a prdpria disciplina. Quantos de nds ndo gostavamos mais de professores e de
disciplinas as quais era dedicado menos tempo no curriculo? Quantos de nds ndo tivemos
professores que nos ensinaram muito mais mesmo tendo uma ou duas entradas na semana do
que outros que tinham mais de cinco aulas semanais? Os professores podem passar as aulas
fazendo outras atividades, deixando os alunos livres ou dando a eles atividades pouco ou nada
estimulantes do ponto de vista intelectual.

Ao pensarmos nas consideragdes acima, estamos, de certo modo, descrevendo e

caracterizando o tempo e o espaco de nosso trabalho. O excerto abaixo retirado do texto de
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Carlos Branddo, a proposito dos seus tempos e espacos de aluno, impressiona pela riqueza de
detalhes e nos faz pensar nas questfes aludidas anteriormente:

Para os antigos habitantes das Ultimas carteiras da sala de aula, o
melhor do colégio sempre foi “a hora da saida” [...]. Depois, o melhor
era o0 “recreio”. Pior que a hora da “entrada no colégio”, s6 mesmo a
da “entrada na sala de aula”. Por isso sempre houve entre eles o
empenho serissimo de trazer para ela o que era possivel do espaco e
da “vida do recreio”. Mas antes de descrever como isso era feito, ndo
raro com riscos herdicos que os “bons alunos” jamais
compreenderam, creio que seria Util descrever como o corpo de
alunos era diferencialmente distribuido no espaco da sala [...]. Claro
que as pessoas mais amigas “fora da sala” e as vezes além do colégio
costumavam sentar perto e formavam pequenas tribos no territério
inter-tribal da sala de aulas. Assim como — por que insistir? — os “cu
de ferro” (perddo) formavam pares ou grupos quietos perto da mesa
do professor. As vezes, grupos rivais entre os “de trds”, ocupavam
espacos separados nos cantos longe do professor. (Branddo, 2009,
p.112-113)

Note-se que o0 autor atualmente faz parte do corpo docente da UNICAMP,
doutorou-se em Ciéncias Sociais pela USP, é poeta e ja escreveu varias obras antropoldgicas,
pedagogicas e literdrias. Suas memorias ndo sdo exatamente as de um “aluno exemplar”,
como poderiamos supor, elas sdo as de um “tipico mau aluno” (Brandao, 2009, p.106). Suas
palavras falam de experiéncias que podem ser proximas as nossas e assinalam que “a sala de
aula é um espaco mdltiplo que sempre comportou outras relacdes e oposi¢des importantes”
(Brandao, 2009, p.105).

Os professores, de modo geral, conhecem bem os gostos dos alunos e como eles
mobilizam estratégias para viverem e sobreviverem nos tempos e espacos determinados na
escola. No exercicio do magistério, os professores mobilizam estratégias de modo a aproveitar
0s espacos e horarios de ensino.

E desse ponto de vista que vamos discutir o oficio de ensinar, de modo a pensar
também sobre a aprendizagem. Considerando 0s programas € 0S percursos previstos para o
ensino, nds nos perguntamos: como ensinar as diferentes matérias? Isso implica refletir acerca
da organizagédo do tempo de ensino e, assim, do tempo de aprendizagem. N&o sdo poucos 0s
estudos sobre os anos referentes ao seculo XIX que se dedicam as discussdes acerca dos
modos ou métodos de ensino.

Quiais as alternativas para organizar o ensino individualmente? E quando temos
gue ensinar varias pessoas ao mesmo tempo? Essa é a pergunta que temos feito diante do
desafio da escola para todos, frente tal desafio tem sido adotado hd mais de cem anos o

chamado “método simultaneo”, ou seja, o ensino da mesma coisa a0 mesmo tempo para uma
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turma de alunos organizados na mesma sala por nivel de conhecimento. Esse propdsito visa a
racionalizar o tempo de ensinar, mas sera que o de aprender também?

Na rede publica, especialmente, esse trabalho costuma ter dimensbes
significativas, ja que o numero de estudantes costuma ser grande. Mas fujamos das
interpretacdes apressadas, pois a complexidade do ensino ndo decorre apenas da quantidade
de alunos que temos diante de nds. Dependendo da matéria, do professor, do aluno, do
espaco, do tempo e da finalidade do ensino, trabalhar com turmas pequenas pode ser
igualmente desafiador.

Estudar os modos de ensino significa buscar compreender como o tempo didatico
é construido. No caso da escola que conhecemos, estamos falando do modelo graduado que
foi criado em Sdo Paulo, legalmente, no ano de 1893, e que consolidou o chamado “método
simultaneo”.

Conforme bem assinalam Chevallard e Mercier (1987, p. 16), o tempo didético,
expresso num programa dividido por cada série de um dado nivel de ensino, desenvolvido
mediante 0 método simultdneo, com um tempo definido para cada atividade, nem sempre
existiu tampouco foi inaugurado no século XIX, ainda que tenha se generalizado como a
(Gnica) forma de ensinar, em diferentes paises, nessa ocasiao.

A escola medieval, em particular, é tomada pelos autores como aquela anterior a
configuracdo do que chamamos de tempo didatico, na medida em que era marcada pela
auséncia de graduacdo dos programas, da simultaneidade do ensino e pela mistura das idades
e pela liberdade do aluno. Os referidos autores, ao retomarem Aries, mencionavam que,
aquela altura, ndo havia a ideia de um ensino graduado ou seriado, no qual 0s sujeitos seriam
distribuidos segundo a sua idade e nivel de conhecimento, comecando pelos conteidos mais
acessiveis; havia a completa auséncia da idéia de um “tempo do saber”.

Nesse “modelo medieval” ao qual Chevallard e Mercier (1987) fazem alusdo ndo
se previa o tempo da formacdo, o estudante ia e vinha em meio a uma massa de
conhecimentos oferecidos todos juntos abordados em qualquer ordem, sendo inexistente a
divisdo sucessiva do tempo dos estudos. A escola reunia um numero elevado de alunos, ndo
sendo todos que a frequentavam ao mesmo tempo, tendo idades bastante variadas. A
preocupacdo com a idade s6 comecava a ser levada em conta a partir do século XIX, assim
como a ideia de progressao organizada do saber e a crescente definicdo da obrigatoriedade do
ensino para uma certa faixa etaria.

Conforme destacavam os referidos autores, o tempo escolar aparecia como um

quadro temporal externo no qual se construiam as atividades didaticas propriamente ditas.
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Mas, por que sera que as caracteristicas aludidas, ainda que fossem presentes na Idade Média,
pareciam tdo proximas das informacBes que se tém das marcas das escolas primarias, de
diferentes paises, inclusive do Brasil, no decorrer do século X1X?

Uma constatacdo € senso comum entre historiadores da educacdo de diferentes
paises: a escola graduada, a qual consagra o método simultaneo, a progressao do saber, ou
seja, um tempo didatico, foi generalizada em vérios paises do Ocidente, principalmente, na
segunda metade do século XIX, ainda que, no Brasil, esse processo tenha comecado a se
consolidar na década de 1890.

Mesmo que observadas as devidas especificidades dos diferentes paises, até entéo,
notavam-se, de modo geral, a recorréncia de determinadas caracteristicas, aventadas por Ariés
(1986), acerca da escola medieval, como a auséncia de progressdo e tempo de formacao, a
mistura de idade e de uma organizacdo e duracdo das atividades. Mas como se ensinava antes
do modelo que entendemos ser ter existido?

A historia da organizacdo temporal da escola ndo foi linear tampouco imutével.
Isso significa retomar uma ideia sobre a qual temos insistido desde o inicio da disciplina, a de
gue os tempos e espacos de ensinar ndo sdo naturais, sdo inventados, sdo plurais. Vale a pena,
entdo, descrever e comentar algumas experiéncias que, historicamente, foram vividas por
professores e alunos em diferentes momentos e contextos. E o que vamos fazer a seguir,
convidando vocés, diretores, a refletirem sobre como essas descricdes se aproximam ou se

distanciam daquilo que comumente tomamos como “o” método de ensinar.

Topico 2 - De como organizar o ensino e a aprendizagem: os métodos no plural e a
constituicdo do método simultaneo como referéncia

Até meados do século XIX, o chamado método individual era praticamente a
Unica possibilidade de organizar a situacdo de ensino. Naquela altura, para viabilizar o0 método
simultaneo, consagrado com as escolas graduadas no fim do século XIX no caso do Brasil,
muitos aspectos temporais tiveram que ser configurados e conquistados junto as familias:
organizacdo do ano letivo, com a matricula dos alunos realizadas no mesmo momento — inicio
do ano letivo -, controle e exigéncia da frequéncia e valorizacdo da assiduidade, a chegada e
saida dos alunos no mesmo horario, por exemplo.

Sem esses elementos, ndo era possivel implementar o método simultaneo, ja
difundido como o método mais moderno para ensinar. Por isso, ao contrario do que possa

parecer, ndo foi facil incorpora-lo ao cotidiano escolar. Alias, escola, até a construgdo dos
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grupos escolares, nada tinha a ver com um espago com Vérias salas de aula, patio, quadra, sala
de diretor, professores, cozinha, mas escola era um espago sem tais caracteristicas, a acao
educativa acontecia na casa dos professores, em igrejas, fabricas etc.

Assim, podemos dizer que a escola era o professor, pois esse reunia no mesmo
espaco criancas e até mesmo adultos e ensinava-os a ler, escrever e contar, sem qualquer
sistematizacdo. Era justamente o fim dessa realidade o grande objetivo dos legisladores e
educadores do século XIX. Nao se alfabetiza um povo com o método individual, era preciso
otimizar o tempo de ensinar e aprender! Foi nesse contexto que o método simultaneo passa a
ser referéncia para que os professores ensinassem. Mas como colocéd-lo em pratica sem 0s
elementos temporais indicados acima e sem um espaco onde fosse possivel dividir os alunos
segundo o seu nivel de conhecimento?

Como e por que o ensino simultaneo foi adotado gradativamente como o icone da
escola moderna a partir do século XIX, quando da constituicdo dos sistemas estatais de
educacao? Estudos destinados a cultura e a forma escolar (Frago, 1996, Escolano, 1992, Julia,
2001, e Vincent, Lahire, Thin, 2001) atribuem uma importancia especial as préaticas escolares
presentes desde o fim do século XVI, quando os jesuitas inauguravam a instrucdo formal de
grupos de jovens, inspirado na vida monastica. A atencdo consistia no principio organizador
pelo qual se perseguia a equivaléncia do tempo de ensino e do tempo de aprendizagem
mediante a hierarquizacdo de textos sagrados e o agrupamento dos alunos segundo a idade e 0
nivel de conhecimento (Chartier, Julia, Compere, 1976).

Segundo St-Jarre (2001, p. 21), as contribui¢cbes vindas depois, a partir dos
protestantes e das proprias experiéncias catélicas, tracaram as grandes linhas da escola
construida no século XIX, cujo modelo simultaneo de ensino ainda constitui a forma de
ensinar e aprender nas escolas atuais. A mesma autora, assim como Julia (2001), Vincent
(2001), Compere (1996), em diferentes estudos, atribui o alargamento da instrucdo escolar a
um numero mais abrangente de jovens, nos fins do século XVII a Jean-Baptiste de La Salle
(1651-1719), fundador do Instituto dos Irmé&os das Escolas Cristas, na Franga. Os esforcos de
La Salle incidiam na uniformizagdo do contexto da aprendizagem mediante a classificacdo, a
fragmentacdo dos elementos em jogo, a saber: alunos, saberes, classe, ou seja, 0 espago
disponivel para ensinar.

No fim do século XVII, nas escolas cristds, a organizacdo racional do tempo
escolar ja se fazia presente. O professor deveria ordenar o ensino de maneira a fixar

anteriormente as matérias de ensino e seu tempo, organizadas de maneira hierarquica,
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sustentadas por um método que comportava varias etapas, apoiadas em manuais e diversas
técnicas associadas a memoria.

Isso significa considerar que Jean Baptiste de La Salle, ao agrupar alunos em
mesmo nivel de conhecimento, pregava e ao mesmo tempo inaugurava a instrucdo simultanea
como maneira de reduzir o tempo de aquisicdo dos saberes elementares (ler, escrever e
contar). Assim teria nascido o método simultaneo em substituicdo, pelo menos em tese, ao
método individual praticado até entdo. Porém, esse método somente € generalizado e adotado
como “o” método de ensinar e aprender em meados do século XIX e fortemente no século XX
em Vérios paises do Ocidente, quando da organizacdo de um sistema estatal de educacao
primaria.

Isso indica que a organizacdo do conhecimento e das criancas em classes
antecipava 0 momento em que o Estado se responsabilizava pela ordenacdo e administracdo
da educacdo primaria. A pedagogia elementar, a partir de entdo, se dota de um verdadeiro
modelo pedagdgico, o qual era tomado como referéncia pelos promotores de instrucdo
publica. Uma analise historica linear sugeriria que, ap0s a experiéncia de La Salle, se
instalaria imediatamente o método simultdneo, mas eram necessarios muitos anos ainda,
ensaios de outros métodos, para se eleger esse como o emblema da escola moderna,
configurada a partir de caracteristicas tdo presentes nas escolas de La Salle.

Anos depois, em outro contexto, na Inglaterra, era inventado o “método mutuo”,
lancasteriano ou monitorial,cujo representante era Joseph Lancaster (1778-1838). A intencéo
também era otimizar o tempo de ensino dadas as necessidades daquele momento histérico. O
método matuo impunha uma organizacgdo que evocava rigor, pois devia atender muitos alunos
numa mesma sala, a segmentacdo detalhada da aprendizagem, a sucessdo minuciosa das
atividades, a recomposicdo permanente de oito grupos de nivel segundo a progressdo
individual dos alunos ndo deixariam espa¢o algum a improvisagdo, tendo o monitor a fungédo
de atender esses grupos separados por nivel de conhecimento.

Assim, a diferenga fundamental entre 0 método muatuo e simultaneo € que o
primeiro se faz com o auxilio de uma figura imprescindivel: o monitor, esse representado por
alunos mais adiantados que atendia 0s pequenos agrupamentos segundo o nivel de
conhecimento em leitura, escrita, por exemplo, logo, as licbes eram acompanhadas e
otimizadas por alunos que ajudavam o professor.

Nesse sentido, 0 ensino mutuo era baseado em horarios minuciosos, nos quais

havia um esquadrinhamento cerrado do tempo. Tentava-se garantir a qualidade do tempo
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empregado mediante o controle ininterrupto, anulacdo de tudo o que pudesse perturbar ou
distrair os alunos.

De um modo ou de outro, € indiscutivel que, em diferentes paises, defendia-se e
ensaiava-se a substituicdo do ensino individual, de uma maneira mais incisiva a partir dos
anos 1800. A supressdo do método individual era defendida pelas referéncias modernas de
escola e essas influenciavam as proposi¢des de como ensinar nas escolas primarias brasileiras
e, de modo particular nas paulistas, a partir da década de 1820. O método individual, segundo
sublinha Faria Filho, era “o método por exceléncia da instrugdo doméstica, aquela que ocorria
em casa, onde a mae ensinava os filhos e as filhas, ou os irmdos que sabiam alguma coisa
ensinavam aqueles que nada sabiam” (2000, p. 140).

A abolicdo do método individual significava, simbolicamente, a transicdo do
tradicional ensino domeéstico para aquele a ser realizado num espaco especifico, que, portanto,
devia se diferenciar por varios motivos, a comecar pelo nimero de criangas atendidas. A lei
geral da educacdo, de 1827, definiu 0 método mutuo como forma de organizacéao das aulas de
primeiras letras das localidades mais populosas, em perfeita consonancia com o que se
difundia e se instalava em outros paises.

Porém, como ja se observou, até o fim do seculo XIX ndo havia escolas publicas
que funcionavam em prédios publicos, assim, o método muatuo ndo ocorria tal como era
preconizado por Lancaster (espacos amplos, como muitos alunos e atendendo um ndmero
expressivo de alunos). Embora o método mutuo fosse legalmente o modo almejado para
ensinar e até tenha sido notado nas préaticas dos professores numa tentativa de otimizar o
tempo de ensino, era condicionado a presenca de alunos adiantados, 0 que nem sempre
ocorria, conforme relatos de professores desse periodo historico.

E no fim da década de 1860 que comeca a ser difundido o método simultaneo em
Sdo Paulo como o método de organizacdo do ensino a ser adotado, conforme vinha sendo
realizado nas escolas modernas em configuracdo em varios paises (como Inglaterra, Franca,
Portugal, Espanha, Estados Unidos etc.), que servia de modelo para o Brasil. Essa difusédo era
otimizada pela circulacdo do manuais pedagogicos voltados aos professores e eram,
geralmente, traduzidos de paises como a Franca. Abaixo, seguem as recomendacgdes legais

referentes ao método simultaneo, entre 1868 e 1887:

Regulamento de 17 de | Art. 63 0 método de ensino nas escolas sera o geral ou simultaneo
abril de 1868
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Regulamento de 18 de | Art. 109 o inspetor geral que faz o regimento interno das escolas, no qual
abril de 1869 devera ser observado:

§ 1°. Os alunos serdo organizados segundo seu grau de adiantamento

§ 2° A passagem de uma a outra classe precederd exame sobre esse
estado

Lei de 2 de maio de | Art. 75— A instrucdo primaria nas escolas publicas da provincia se divide
1885 em trés graus apropriados a idade e desenvolvimento intelectual dos
alunos

Art. 77 — os alunos em cada escola serdo divididos em classes conforme o
grau de instrucdo que receberam

Lei n. 81, de 6 de abril | Art. 73 — os alunos em cada escola serdo divididos em classes conforme o
de 1887 grau de instrugdo que receberam

Porém, € importante chamar a atencdo de vocés para a necessidade de se despir
das representacdes atuais sobre o método simultaneo, a divisdo em classes e mesmo a ideia de
professor que tempos para compreender 0 que estava se entendendo por esses aquela época.
Os professores eram pessoas que tinham o dominio dos contetdos a serem ensinados (ler,
escrever e contar, de modo geral), que passavam por um exame geral (nada semelhante aos
concursos de hoje em dia) e ndo tinham qualquer formacéo sistematica para ser professor.

O método simultaneo, conforme se observa pelo quadro acima, ndo significava
que o professor ensinava todos 0s alunos a0 mesmo tempo e no mesmo espaco — a classe
(onde estavam geralmente aqueles da mesma idade). Entre 1868 e 1887, a palavra classe nao
era sindbnimo de uma sala de aula, mas de um grupo de alunos com o mesmo nivel de
conhecimento dentro do mesmo espaco. E o primeiro esforco de classificacdo dos alunos
conforme o que sabem.

E a partir de 1893, em S&o Paulo, com os grupos escolares, que classe para a ser
sindnimo de uma sala de aula onde sdo reunidas criancas segundo os critérios de idade e nivel
de conhecimento. Essa forma de organizacdo ja esbocada em 1885, como podemos notar no
quadro acima.

Mediante o que se apresentou no quadro acima, nota-se que é nos fins dos anos de
1860 que se acentuam as tentativas de mudangas na organizagdo do tempo de ensinar e
aprender. Para tanto, o alcance da obrigatoriedade escolar era a estratégia de se instalar o
modo de instrugdo coletiva, esforgos enfatizados na década de 1870. Nesse sentido, sem
condicdes de diferentes ordens, que eram pré-requisitos para o éxito do ensino simultaneo,

ensaiavam-se 0s rituais de ensinar pelo modo simultaneo.



32

Para professores e alunos impunha-se um problema, até entdo desconhecido ou
menos importante no ensino individual: as faltas e/ou os atrasos implicavam no
distanciamento dos colegas da classe, 0 que, para os professores, gerava um transtorno no
sentido do remanejamento das atividades, conforme assinalavam repetidamente em seus
relatos. A frequéncia era, assim, aliada na concretizacdo das préaticas pedagogicas pautadas no
ensino simultaneo.

No fim da década de 1880, outro aspecto era integrado aqueles que consistiam
empecilho para efetivar o método simultaneo: a falta de um espagco proprio para o
funcionamento das escolas. Para os professores, pelo que parecia, a falta de um espaco
proprio e um lugar educativo (Escolano, Frago, 1998) competia com a quantidade de alunos
que atendiam, além do que como seria viabilizada a divisdo das criancas em classes sem
espacos nem mobilias?

A énfase dada a articulacdo entre espaco e um outro modo de ensino, assim outros
ritmos e tempos, talvez fosse uma estratégia discursiva no sentido de solicitar uma outra
condicdo de se ensinar: um prédio escolar. Enquanto tais aspectos estdo em processo de
configuracdo, os professores faziam um amalgama dos modos de ensinar: individual, matuo e
simultdneo quando havia a presenca de alunos adiantados para auxilia-los.

Como se percebe e se tem afirmado vérias vezes ao longo da presente disciplina, a
organizacdo do tempo e do espaco escolar ndo é natural nem tampouco consensual. Os
exemplos acima descritos evidenciam como essa organizacdo tem assumido diversas
configuragBes e motivou inimeros debates para efetivar o método simultaneo e os preceitos
modernos de ensino tdo conhecidos entre nos.

As experiéncias que descrevemos neste topico evidenciam as mudltiplas
possibilidades para se ensinar e aprender, os métodos devem ser pensados no plural. E, se ndo
hd uma dnica forma de organizar o trabalho de alunos e professores, convém sempre
perguntarmos: quais questdes estdo em jogo quando construimos nossos tempos e espacos na

escola?

Topico 3 - Os desafios de se romper com o método simultdneo como referéncia: a

diversidade em sala de aula e os tempos e ritmos de ensinar e aprender

Como vimos no topico anterior, 0 método simultaneo ndo consistiu sempre NO

modo de organizacdo do ensino, porém desde os fins do século XIX ele é a forma de ensinar
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mais utilizada na escola em todos os seus niveis de ensino como também em cursos
extraescolares (linguas, esportes, ginastica, artes etc.).

Esse método pressupunha a homogeneidade das turmas de alunos e contava com o
dispositivo da reprovacdo para deixar as turmas constituidas por alunos que, em tese, sabiam
as mesmas coisas. Nao era por acaso que havia as turmas dos tidos como melhores, medianos
e dos considerados maus alunos, indisciplinados e reprovados, as conhecidas turmas de A a E.

Tal como se supunha, os contetudos deviam ser apresentados e assimilados na
mesma ordem e ao mesmo tempo por toda classe e quem nao conseguisse, de modo geral,
ficava na mesma série. Até a década de 1980 e inicio de 1990, momento em que grande parte
das criangas ndo conseguia frequentar a Educacédo Infantil, ainda que ndo proceda, pensar que
todas as criancas de 7 anos vao comecar a ler a escrever do mesmo ponto de partida é até
aceitavel.

Mas, gradativamente, temos experiéncias de formacgédo possibilitadas seja pela
Educacdo Infantil seja pela familia desde que as criancas sdo0 muito pequenas que ao
chegarem no Ensino Fundamental tém repertérios diferenciados devido aos acesso que
tiveram por diversas fontes. Ainda que a Progressao Continuada acentue a heterogeneidade da
composic¢do das turmas por ndo contar com o dispositivo da reprovacdo, ndo é possivel mais
trabalharmos com o ideal do homogéneo e do método simultdneo como O modo mais eficaz
de se ensinar e também de aprender.

N&o é por acaso que a nossa trajetdria escolar foi marcada por sistematicas
comparagOes e sentimentos de impoténcia ou poténcia para aprender, pois 0 outro ou 0s
outros sempre foram utilizados como parametro. O mais cruel dos usos feitos dessa forma de
organizacdo € a desconsideracdo do acesso real que as pessoas tiveram antes da entrada na
escola acerca de dados conhecimentos ou matérias. Quantas vezes 0s considerados
“melhores” alunos de inglés, por exemplo, ndo sdo aqueles que ja fazem cursos fora da escola
e, portanto, quase nada do que € apresentado é novo?

Pelo seu longo processo historico, tamanha a sua influéncia na formacdo das
pessoas, quase sempre pensar em ter ou ministrar uma aula automaticamente € imaginar-se
sentado atras de alguém como professor a frente o tempo todo ou estar a frente de uma turma
de alunos sentados um atras do outro aguardando o contetdo que “passaremos”.

Copias, ditados, leituras, exercicios sempre para todos da turma e a serem feitos
ao mesmo tempo no mesmo ritmo! Quem ndo consegue é lento, portanto atrapalha. Quem vai
rapido demais, também atrapalha! O ideal é a0 mesmo tempo, sem momentos vazios e

0ciosos, pois o término antecipado gera bagunca e o0s lentos promovem igualmente a
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desordem! Ao passar por isso como alunos é esse modelo que incorporamos e nos serve de
referéncia quando assumimos a profisséo docente.

Afinal, esse modelo de organizagdo ‘“sobreviveu” as diversas influéncias
pedagdgicas e mudangas que ocorreram nesses pouco mais cem anos de sua difusdo e
consolida¢do, mas, ¢ os dias de hoje, ou melhor, desde os fins de 1990, que essa “forma
escolar” tem sido colocada em xeque e sistematicamente criticada. E preciso tomar cuidado
para ndo legarmos somente aos documentos legais e referenciais pedagogicos esses
imperativos de mudancas. Ao ensinar, nota-se que é necessario rever a concepc¢do de aula
pautada no método simultdneo de ensino que carrega consigo 0s pressupostos elencados
anteriormente.

N&o se trata de romper definitivamente com o método simultaneo, uma vez que
ele é muito Gtil em muitas ocasifes, mas rever o0 seu monopdlio e a consideracdo de que nao
se ensina utilizando outra forma. Como vimos, ele nem sempre existiu! Como o0s professores
da escola onde atua tém ensinado? Como organizam as atividades? Qual o tempo dedicado ao
atendimento aos alunos? Em que medida formamos os alunos para que eles tenham autonomia
de realizar trabalhos individualmente e em pequenos grupos?

Trabalhar com a “diversidade em sala de aula” é um imperativo de mudanca
presente nos discursos oficiais, pedagdgicos e dos professores. Mas, em que medida, ndo
passam de slogans educacionais, pois se sabe 0 que € esperado em termos pedagdgicos.
Entretanto, como esses desafios de trabalhar e constituir outra cultura de ensinar e aprender
tem sido tomado como questdo da escola para discussdo coletiva? Como auxiliar os
professores a terem mais seguranca na apropriacdo dos imperativos de mudancas de modo a
ndo ser sé um discurso ou modismo. Qual o sentido da realizacdo de algumas mudancas para
certos professores? De que modo consideramos as possibilidades e especificidades de cada
disciplina e de cada professor? Como podemos estabelecer um didlogo mais proficuo entre as
tradigdes e os imperativos de mudangas?

As praticas que mantemos em nossa escola é condizente com os objetivos e
concepgdes expressas na Proposta Pedagdgica? Como tratamos as diferencas? Como
caracterizamos os bons alunos? E os maus alunos? O que tem sido feito com os alunos que
ndo aprendem no tempo estimado pela escola, professores e alcancado por seus colegas? E
com os alunos que aprendem rapido demais? Como estdo e sdo organizados 0s espagos das
salas de aula e outros onde ocorrem as ac¢oes educativas?

Esse levantamento e discusséo sdo essenciais para se pensar em agoes que tenham

relacdo direta com as constatacbes e demandas notadas - seja de formacdo, seja de
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organizacdo de espacos e tempos diferenciados, seja para elaboracdo de materiais
pedagogicos etc.

Nesse sentido, se estamos refletindo sobre os tempos e espacos de ensinar e
aprender, ndo podemos deixar de considerar uma das questdes mais urgentes entre 0s
educadores: como ensinar respeitando a diversidade de nossos alunos? Ora, no tdpico anterior
foi possivel notar que ao longo de sua historia a escola se esfor¢ou por constituir classes de
estudantes no mesmo espaco, aprendendo com o mesmo nivel de conhecimento. Ainda hoje,
para muitos alunos, ter facilidade para aprender significa aprender no tempo definido pela
escola. Os alunos que apresentam dificuldade s&o aqueles do grupo dos bagunceiros e que ndo
prestam atencéo.

Tal percepcdo foi registrada em pesquisa recentemente desenvolvida sobre
praticas de ensino e avaliacdo (Gallego, 2011) e é discutida por Meirieu (1998), por exemplo,
quando ressalta a associacdo entre siléncio e aprendizagem, destacando que € muito recorrente
serem julgados comportamentos externos para supor o que ocorre no interior da mente dos
alunos. Pelas consideracdes feitas na referida pesquisa sobre alunos que tém dificuldades para
aprender, nota-se a tendéncia em culpabiliza-los por ndo terem facilidade de aprender. Os
alunos sdo tratados de modo diferente a partir das dificuldades ou facilidades que possam vir a
ter.

Foram realizadas entrevistas com alunos concluintes do Ensino Fundamental
sobre suas representacdes sobre bom e mau aluno®. As suas falas remetem ao que Charlot
(2000, p. 17) escreve: “o aluno em situagdo de fracasso ocupa no espaco escolar uma posi¢ao
diferente daquela do aluno em situagdo de éxito”. A experiéncia de sucesso ou fracasso entra
como fator importante na deliberacdo da posi¢do que o individuo vai ocupar na hierarquia
escolar, ainda que alguns nao tenham consciéncia disto.

Desse modo, parte dos alunos com 0s quais se conversou parece nao ter percebido
0 tratamento das diferencas no sentido de viabilizar a melhoria da aprendizagem, tal como se
defende nos documentos oficiais. Entre as tentativas de equalizar os niveis de aprendizagem
num mesmo grupo, pode-se destacar o reforgo oferecido pelas escolas, quase como regra, em
horario oposto ao da escolarizacdo regular do aluno, medida comentada pelos alunos
entrevistados.

Notaram que ndo € sempre que o reforco esta disponivel e, com o passar dos anos,

o fato de terem que ficar mais tempo na escola é um fator problematico para a funcionalidade

1 O trabalho de pesquisa contou com a colaboragdo e dados da Iniciacdo Cientifica desenvolvida pela aluna
Sarah Martins Lopes, Faculdade de Educacdo da USP.
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desse espago tido como essencial para “incluir a todos” na escola. Ou entdo, aqueles que
necessitam o percebem mais como um espago para ver os amigos, conversar do que de “se
recuperar’.

As consideracbes de Meirieu (1998) sdo férteis para pensar as experiéncias de
reforco registradas pelos alunos ouvidos na pesquisa aqui mencionada. Segundo o autor, no
que diz respeito as representagdes da aprendizagem, o nucleo mais rigido encontra-se
“naquela representacdo tdo tenaz e compartilhada segundo a qual basta fazer mais para fazer
melhor” (Meirieu, 1998, p. 63) e adverte que a instituicdo escolar, ao deparar-se com a
dificuldade que o aluno tem de aprender, decide-se “pelo caminho ‘natural’ de retomar as
explicagfes mais longamente, de maneira insistente, quase sempre em grupos menores. Desse
modo, a escola oferece mais do mesmo, enquanto deveria fazer outra coisa” (idem). Ainda
qgue o autor ndo utilize a palavra reforco ndo pode ser negado que hd pontos comuns nas
préticas descritas pelos alunos acerca das formas que sdo tratados os momentos do reforco e
as consideragOes de Meirieu (1998).

Na pesquisa de Gallego (2011), o contato com os alunos permitiu perceber que
nem sempre a ida ao reforco articula-se a uma intervencdo nas lacunas apresentadas pelos
estudantes, dando a impressao de que ndao ha um vinculo notavel entre o que é desenvolvido
na aula regular e nos momentos do reforgo.

Segundo afirma um aluno entrevistado, que ainda ndo se alfabetizou, apesar de
estar concluindo o Ensino Fundamental: “Eu gosto de refor¢o queria aprender so reforgo”.
Quando se pergunta se no reforco ele tinha aprendido a ler, responde: “No reforco aprendi a
ler, na escola ndo consigo”. E complementa: “Se pudesse quando acabar a oitava ficava sé no
reforco. O refor¢o € melhor que aqui. La tem muita licdo e eu consigo fazer. Aqui nada. O
reforco s6 serve para 14, ndo ajuda na escola”. No refor¢o tem-Se outro espago, com tempos e
ritmos diferentes daqueles aos quais é submetido nas horas regulares de aula. Ainda que esses
momentos ndo o auxiliem no acompanhamento das aulas, ele aprende coisas. O que ele ndo
percebe é que seu julgamento do reforco depde contra a estrutura que esse assume na escola,
ou seja, é algo desarticulado do trabalho regular.

Segundo Meirieu (1998, p. 58), “s6 entro em contato com as coisas, porque crio
vinculo com elas e esse vinculo é precisamente constituido pela ideia que delas tenho, pelo
projeto e pelas informagdes que ja tinha sobre elas”. Ou seja, o aluno ndo aprende a partir do
nada ou apenas porque o conhecimento € dado pelo professor ou mesmo reconhecido pelo
aluno como legitimo. E necesséario mais e este fragmento que escapa quem sabe poderia ser

garantido numa nova forma de conceber o ensino, a aprendizagem e a avaliag&o.
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Dessa situacdo denunciada por Meirieu ndo participam apenas os alunos que
frequentam o reforco. Pelos dados que obtivemos dos questionarios e das conversas com 0s
alunos, percebe-se que estes mesmos principios se ddo nas aulas e ficam presentes também
nas representacbes que os alunos fazem da qualidade e caracteristicas deste momento de
comunicagdo pedagodgica.

Outro aspecto que se destacou foram as consideragfes sobre as avaliagdes. De
modo geral, ao que parece, o conceito ou a nota que o aluno “ganha” ¢ tomado como
referéncia daquilo que aprendeu. Um aluno ¢ apontado como “mau” ou “bom” na escola
pelos professores e até os proprios colegas devido a fatores diversos, mas ndo pode ser negado
que o desempenho que esses tém na avaliagcdo pesa bastante nos julgamentos. Apesar disso, 0
que da forca a esta representacdo a ponto de ser compartilhada pelos proprios alunos?

Entre outros pontos, pode ser citado o fato de a prova ter a aparéncia de ser
equitativa “uma vez que todos sdo submetidos as mesmas provas, avaliadas segundo as
mesmas tabelas € no mesmo ritmo, em virtude das mesmas exigéncias” (Perrenoud, 1999, p.
147). E a partir dos mesmos contetdos lecionados a todos, num mesmo momento! Se um
aluno tem desempenho mais satisfatorio que outro se entende que é devido as suas
capacidades, ¢ mais estudioso, mais inteligente, esfor¢ado, enfim, é “melhor”.

E este processo se legitima porque “parece racional e preciso, uma vez que oS
desempenhos sdo numerados até o décimo do ponto ou mais” (idem). Evidente que tal
aparéncia de democracia que a avaliacdo enseja €, em grande medida, percebida com nitidez
pelos alunos e reforgada fora da escola. Ao desconsiderar que os julgamentos escolares estéo
impregnados de apreciagcbes sociais, muitos alunos e pais acabam por ver apenas
imparcialidade e justica neste ato perpetuado na escola.

Embora sejam apresentadas alternativas as provas como instrumento da avaliacao
da aprendizagem, conforme preconizado nos documentos legais e expresso nas Propostas
Pedagdgicas de muitas escolas, uma andlise ainda preliminar demonstra que ainda se avalia
para dar um veredicto, seja ele quantitativo ou qualitativo.

Os alunos parecem associar o0 conceito a eles atribuido ao dominio do
conhecimento, ou seja, & aprendizagem. Nas respostas ao questiondrio, para a pergunta “como
vocé avalia seu desempenho”, em todas as escolas, foi muito presente a alusdo a termos
usados na avaliagdo como: satisfatorio, insatisfatorio e regular. Funciona como se a simples
mencao de uma dessas palavras fosse suficiente para transmitir como é o aluno.

As préticas aludidas nas falas dos alunos demonstram a justaposicdo de

percepcOes da avaliacdo quantitativa, que marca nossa cultura escolar, e da avaliacdo
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qualitativa ou formativa, na acepc¢do de Perrenoud (1999). Para o autor, a avaliacdo deve ser
colocada “na perspectiva de uma evolugdo das praticas no sentido de uma avaliagdo
formativa, de uma avalia¢do que ajude o aluno a aprender e o professor a ensinar” (Perrenoud,
1999, p. 145).

Porém, o que tem se destacado no que diz respeito a compreensdo da avaliagcdo
formativa é a multiplicidade dos instrumentos e ndo o tratamento dado a esses. 1SS0 nos
coloca diante de uma importante questdo: como respeitar a diversidade dos estudantes se a
I6gica dos tempos e espacos escolares preza mais pela uniformizacdo e hierarquizacdo dos
alunos? Como pensamos e estruturamos o curriculo mediante as constatagdes que extraimos

dos ritmos de aprendizagem dos alunos e praticas dos professores?

Tema 4 — O TEMPO E O ESPACO PARA AVALIAR

Topico 1 — Direcionando a avaliagdo em nome das aprendizagens

Uma pergunta fundamental na organizagdo do tempo e do espaco escolares diz
respeito aos efeitos do trabalho pedagdgico. Em outras palavras, interessa saber em que
medida temos favorecido as aprendizagens dos estudantes. Por isso, os tempos dedicados as
avaliacBes tém um papel tdo importante e estamos considerando aqui a avaliacdo em suas
maltiplas dimensdes, desde as provas usadas para medir o desempenho de cada aluno,
passando pela avaliacdo de nosso trabalho institucional e considerando também as avaliagdes
feitas por instituicdes externas a escola.

Vale a pena lembrar que, para além da ordenacdo do trabalho em sala de aula, a
avaliacdo inclui as decisdes tomadas no ambito de cada instituicdo e também aquelas que se
referem a rede de escolas. E vocés, diretores, assumem uma posicao estratégica na definicao e
nos efeitos dessas decisdes.

O diretor é peca-chave da equipe diretiva de cada escola e ocupa assim um lugar
privilegiado, ao lado do coordenador, no qual é possivel acompanhar o delineamento de
politicas que guiam a organizacdo curricular das escolas e orientar a apropriagdo dessas
propostas por parte dos professores, no dia-a-dia do trabalho em sala de aula. Ele tem como
um de seus grandes desafios liderar (Fulan e Hargreaves, 2001) a construcdo de tempos e

espacos de avaliacdo na escola.
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Sabemos que esses desafios tém se tornado cada vez mais complexos,
particularmente desde a década de 1980 e com mais énfase nos anos 2000, com a implantacdo
das avaliacdes do sistema de ensino nos ambitos nacional, estadual e municipal (Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB)/1989, Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo (SARESP)/1996, Prova Brasil/2005, por exemplo). Qual tem sido o
desempenho da escola em que atua nessas avaliagOes externas? Esses dados sdo analisados?
Como? O que tem sido feito com e a partir dos dados recebidos?

Nesse sentido, afora as questfes voltadas a avaliagdo que ocorre nas diferentes
areas do conhecimento e as avaliagBes criadas institucionalmente para saber como tem se
dado a aprendizagem dos alunos, os diretores, hoje, tém o desafio de, conjuntamente com 0s
coordenadores e professores, pensar e desenvolver agdes no ambito da instituicdo para lidar
com dados sobre a aprendizagem advindos de diferentes fontes. Como tem se dado esse
processo na instituicdo em que trabalha? Para pensarmos sobre essa questdo, pedimos para
que vocé identifique as caracteristicas da avaliagdo no interior da instituicdo escolar onde é
diretor(a), considerando:

- a avaliacdo de desempenho dos alunos: Quais sdo 0s principais instrumentos de
avaliacdo utilizados pelos professores nas vérias disciplinas? Quais as principais
caracteristicas dessas avalia¢cdes? Quando séo realizadas, de modo geral? Quais as a¢des
decorrentes, ou seja, 0 que é feito com os resultados das avaliacGes?

- a avaliacdo institucional de desempenho dos alunos: ha na escola alguma avaliacédo
criada pela equipe de professores para avaliar os alunos (por ano do Ensino
Fundamental, por disciplina etc.)? Se sim, o que é feito com os dados dessas avaliagcdes?
Qual a periodicidade com que sdo dadas? Quais as suas principais caracteristicas?

- a avaliacdo externa de desempenho dos alunos (SARESP, Prova Brasil, SAEB...):
Sua escola participa? O que é feito com os dados dessas avaliacbes? Qual a
periodicidade?

Tendo em vista esses diferentes niveis de avaliacdo aos quais 0s alunos sdo
submetidos, € imprescindivel pensar na dindmica de avaliacdo que caracteriza a institui¢cdo na
qual atua. Qual a cultura de avaliacdo que marca a instituigdo?

Tomar essa questdo para analise é identificar como se dd o impacto dessas
avaliacOes para a organizacao das reunides com os professores, a configuracdo das aulas de
reforco e das atividades extras propostas para aos alunos, a atualizagéo dos objetivos e metas

tracados na Proposta Pedagogica da escola etc. Essas discussGes alimentam a equipe e sdo
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elementos fundamentais para a autonomia da escola. Notem que elas devem ser
compartilhadas por todos?.

Quando falamos de planejamento e avaliagdo, estamos colocando em pauta
elementos importantes da cultura dessa instituicdo. Entendemos que as solugdes para 0s
problemas nédo séo ditadas pela direcdo ou pelos trabalhos académicos da &rea. Nao estamos a
procura de receitas porque as solucGes para os problemas da escola ndo vém de fora. O papel
das contribui¢cbes académicas € aprimorar os modos de entender concepcdes, praticas e
dindmicas que permeiam a escola de forma a ampliar o repertério analitico e as possibilidades
de pensar as solugdes e as melhorias.

Desse modo, cabe a escola identificar os sentidos que o planejamento e a
avaliacdo assumem na instituicdo pelos diferentes agentes, considerando as orientacfes
oficiais e as formas como elas se concretizam — ou ndo — nas acdes de sua equipe. 1sso quer
dizer que, enquanto uma organizacao que deve ter autonomia, a propria escola deve dar conta
de seus objetivos e impasses (N6voa, 1995).

Dai a necessidade de interrogarmos: De que modo as escolas onde trabalhamos se
organizam? Elas privilegiam a l6gica burocratica? Como as decisdes sao tomadas? De que
maneira os atores educativos séo responsabilizados pela vida da instituicdo? Como traduzir as
orientacOes legais, propostas para todo o sistema educacional, em praticas vividas na escola?
E, mais especificamente, como recriar as experiéncias de avaliacdo para que as aprendizagens
sejam privilegiadas?

Essas perguntas precisam ser postas pela equipe diretiva, para que sejam criados na

escola espacos de formacdo da equipe pedagdgica e para se alimentar a reflexdo e a

intervencdo comunitarias (Alarcdo, 1996). Esses elementos sdo fundamentais para que 0s

estabelecimentos de ensino exercitem uma autonomia que esta prevista em lei e que se quer
ver construida no cotidiano das escolas.

No final das contas, cada instituicdo pode e deve encontrar 0os caminhos que a ela

sd0 mais férteis. E nesse sentido que o trabalho do diretor pode ser util e estimulante,

sobretudo quando o que se quer é rever as tradicionais experiéncias, de modo a privilegiar a

2 0 REDEFOR tem sido um importante lugar onde discussées dessa natureza tém circulado entre professores,
diretores e coordenadores pedagogicos. Boa parte das observacbes que aqui fizemos sobre avaliacéo,
planejamento, ensino e aprendizagem também foram desenvolvidas em disciplinas oferecidas no curso destinado
aos professores coordenadores (LUGLI e SILVA, 2011; VICENTINI, GALLEGO e SILVA, 2011). O intuito foi
tornar comum referéncias que, ao serem compartilhadas, poderdo contribuir para o enriquecimento de toda
equipe pedagdgica.
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aprendizagem dos alunos. Os processos de avaliacdo s&o aliados para fazer avancar na
aprendizagem.

Para tanto, é necessario pensar nessa cultura de avaliar que tem marcado nossa
historia. Os topicos que se seguem discutem os diferentes niveis de avaliacdo na escola,
considerando especialmente o papel de algumas instancias que podem potencializar a criagcdo
de propostas para melhorar a aprendizagem. Finalizamos a disciplina discutindo os desafios

versos acoes possiveis de pensar formas de avaliar para promover a aprendizagem.

Topico 2 — Na escola, quem avalia? O que se avalia? Para que se avalia? Quando se

avalia?

Nunca fomos tdo avaliados como somos hoje. Na escola, os alunos sao
constantemente postos a prova. Os diretores, professores e coordenadores também. No
cotidiano escolar todos avaliam e sdo avaliados. E essas avaliagdes ndo se limitam a provas
formais, fazem parte do cotidiano e das falas diarias de todas as personagens da escola. Os
funcionarios da limpeza e da merenda, por exemplo, expressam suas opinides acerca da
direcdo, da coordenacdo, dos professores, dos alunos e, ndo raramente, comparam O
comportamento dos alunos, dos diferentes professores e dos diferentes anos.

A direcdo e a coordenacdo também avaliam de forma constante a atuacdo dos
professores e de seus alunos, geralmente, atentam a pontualidade dos professores, sua
frequéncia, sua participacdo nos projetos da escola, 0 modo como se relacionam com 0s
colegas e com os alunos etc.

Atualmente, é bastante comum, em especial na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental, solicitar que os pais preencham questionarios com questdes referentes a escola,
a direcdo, aos professores, ao ensino, entre outras, de modo a expressarem suas opinides
acerca desses aspectos. Embora os instrumentos formais de avaliagdo estejam cada vez mais
presentes no interior da escola, independentemente das solicitacdes formais, os pais, em geral,
formulam opinides acerca da escola, dos professores, do desempenho dos filhos etc.

Os professores igualmente emitem julgamentos constantes sobre os alunos, a
instituicdo, seu trabalho e dos colegas. Esses se avaliam e avaliam seus colegas de trabalho
(condigéo financeira, habilitacdo, idade, envolvimento nos projetos da escola, participagdo nas

reunides, o sucesso das acOes planejadas, a atuacdo da coordenagédo, diregédo, superviséo,
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funcionarios, participagdo dos pais, sistema de ensino etc.). Quando solicitados expdem seus
limites, impasses, desejos, desafios, atuagéo e éxitos.

No que diz respeito aos alunos, os professores desenvolvem algumas categorias
que acabam por funcionar como referenciais para identificar “bons” e “maus” alunos. Os
alunos sdo avaliados quanto a disciplina, comprometimento, apoio familiar, dedicacdo aos
estudos e a escola, vontade de aprender, cumprimento das obrigacdes, lugar que ocupa no
interior da sala de aula, modo de se vestir, forma fisica e comportamento social, entre outros
componentes.

Além disso, ganham expressao a presenca ou ndo de originalidade, reflexdo critica
acerca dos conteudos, por exemplo. Entre os aspectos valorizados pelos professores, ressalta-
se 0 envolvimento das familias dos alunos na realizacdo dos trabalhos e participacdo nas
atividades da escola, como € o caso de reunides de pais e mestres. A auséncia ou presenca
esporédica nessas situacdes faz com que, genericamente, se atribua rétulos as familias, é
comum a referéncia as familias “desestruturadas” (férmula genérica usada para afirmar que ha
problemas na casa da crianca) e a identificacdo disto como causa para eventuais dificuldades
de aprendizagem dos alunos. Os efeitos das avaliacdes feitas no interior da escola podem ser
perversos.

Se comegamos por dizer que, informalmente, todos sdo avaliados na escola e se
lembrarmos que, por vezes, esse modo informal de classificar tem tanta importancia quanto os
modos formais ou mescla-se a estes para produzir uma opinido sobre o outro, devemos
também lembrar que os alunos produzem avaliagfes sobre os professores e informalmente,
com frequéncia, associam caracteristicas pessoais, como responsabilidade, paciéncia,
dedicacao, empenho etc., a competéncias “técnicas”, como o conhecimento ou a atualizacao.

Segundo Morales (2003), os alunos mais novos tendem a falar mais sobre os
aspectos fisicos de seus professores e até mesmo sobre 0 modo como se vestem. Os alunos
um pouco maiores, por volta dos doze anos, embora ndo desconsiderem as caracteristicas
fisicas, indicam mais as habilidades propriamente didaticas, considerando que os bons
professores mantém a classe em ordem, empenham-se para que todos os alunos sejam iguais e
atendem as necessidades de cada um.

Ja 0s maiores expressam, de maneira clara, que os bons professores estdo bem
preparados, sao dedicados a profissdo, preocupam-se com os alunos, estimulam-nos a estudar
e buscam objetivos a longo prazo etc. Deve-se também destacar que como 0s alunos maiores

tém muitos professores ao mesmo tempo, tomam contato com diferentes personalidades,
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modos de ensinar e de se relacionar, sendo para eles mais visiveis as diferencas entre 0s
professores.

Os professores, em tese, conhecem as iniciativas dos estudantes. No inicio do ano
letivo, os alunos de um determinado professor querem saber como ele €. Para isso, consultam
0s estudantes que no ano anterior tiveram aula com ele. Seré ele exigente? Chato? Legal? N&o
¢ incomum o aluno ja ‘“‘se preparar” para ter aula com determinado professor, temer o
semestre que tal professor da aula, sentir-se aliviado pelo fato de o professor se aposentar e,
entdo, “escapar” da tortura...

Um aspecto sempre socializado entre os alunos de um ano para outro ou quando
travam conversas sobre os futuros professores diz respeito ao modo como esses avaliam, a
dificuldade das provas que elabora, 0 modo de corrigi-las, trabalhos etc. Nesse sentido, a
reflexdo dos professores sobre o0 seu proprio estilo de ensinar, as suas relacdes com os saberes,
o privilégio que confere a informagdes ou explicacfes e as maneiras como concebe 0 ensino
e, particularmente a avaliacdo, constituem um significativo ponto de partida para a melhoria
da sua atuacdo, questdes essas importantes de serem trabalhadas em diferentes espacos de
discussdo com os professores e com a escola como um todo.

Mas também cabe a direcdo pensar sobre quem avalia o que na escola. Convém
sempre insistir nos beneficios da gestdo participativa e nas potencialidades da autonomia
como exercicio da democracia. Tal como entendemos, essa € a melhor alternativa para
encaminhar modos mais ricos de se pensar e viver a avaliacdo. Se o trabalho em equipe pode
ser produtivo, devemos nos questionar sobre quais caminhos podemos trilhar para que os
alunos aprendam melhor. O que cabe a cada um?

As respostas sdo multiplas, uma vez que cada escola tem necessidades e relacdes
especificas. E mesmo diante das distingdes notadas entre as escolas, podemos assinalar um
ponto comum, o de criar e incentivar as instancias colegiadas. Fizemos uma discussdo mais
demorada sobre elas na disciplina sobre Gestao de Pessoas e de Equipes, quando assinalamos
que os diferentes personagens da escola terdo voz porque serdo representados, contardo com
um lugar para exporem suas demandas, suas alternativas.

As instancias colegiadas — como é o caso do Conselho Escolar, do Conselho de
Classe, do Grémio Estudantil e da Associacéo de Pais e Mestres — podem reunir determinadas
categorias, como apenas 0s alunos ou os professores ou os funcionarios ou os pais. Elas
podem também agrupar pessoas que exercem diferentes fungGes na escola, como o0s
estudantes e seus professores, os professores e a dire¢do, os funcionarios e os pais, entre

outras combinacdes que se fagam necessarias.
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As combinagBes sdo variadas e importa sempre perguntar: Até que ponto 0s
membros desse colegiado tém consciéncia de seu papel? O que esperam do trabalho
pedagdgico? Quais sdo suas concepcdes de aprendizagem? Ha muito que se pensar, propor e
viver: vocé, diretor, deve estar atento a estrutura organizacional da escola, as normas,
diretrizes, rotinas e as relacdes de trabalho.

Na definicdo de quem faz o que na escola, o trabalho do diretor precisa ser
articulado ao do professor coordenador, supervisionando e cooperando com a criacdo das
organizagOes associativas. Esse € um exercicio de lideranca. Se alguns colegiados ja estdo
constituidos em sua escola, como é possivel estimula-los? Se ainda ndo existem, quem 0s
compora? Como serdo escolhidos? Como devera ser sua lideranca? Como, enfim, responder
ao principal desafio da gestdo escolar, que é justamente gerir as diferentes personagens em
equipe? Como ja pudemos salientar anteriormente, esse € um dos caminhos mais féerteis para

que a escola, enquanto uma organizagéo.

Topico 3 — Entre avaliagdes institucionais e externas: caminhos para melhorar a

aprendizagem dos alunos

Sabemos que a escola nunca foi tdo avaliada como é hoje e é nessa perspectiva
que figuram as avaliacdes institucionais e externas. Elas tém mobilizado cada vez mais as
escolas e seus diretores. E isso é perfeitamente compreensivel. As provas aumentam pela sua
quantidade, variedade e complexidade: defende-se a avaliacdo institucional que enfatize o
didlogo, a participacéo, a elaboracao coletiva das propostas de mudanca, o estabelecimento de
relacBes menos hierarquizadas e mais democraticas entre as diferentes instancias.

Somam-se aos dados das avaliacdes feitas pelos professores aqueles advindos das
avaliacdes externas recebidos pelas escolas e, também, aqueles das avalia¢Ges preparadas pela
prépria equipe escolar, o que ndo acontece em todas as escolas. Enfatiza-se a importancia de
as equipes discutirem constantemente a implantacdo da proposta pedagodgica da escola,
verificarem se as metas tém sido alcancadas, analisarem o trabalho dos professores,
examinarem os resultados das avaliagdes realizadas pelos alunos.

Importa ndo perder de vista que essas avaliacbes precisam ser usadas para
possibilitar o crescimento e o aperfeicoamento da escola como um todo. “Mudar a avaliagao
significa provavelmente mudar a escola”. E com essa frase que Perrenoud (1999, p.173) inicia
o texto “Nao mexam na minha avaliagdo: para uma abordagem sistémica da mudanca

pedagogica”. Tal afirmacdo esta pautada no fato de que as praticas avaliativas encontram-se
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no centro do sistema didatico e do sistema de ensino, assim alterd-las significa “pdor em
questdo um conjunto de ‘equilibrios frageis’ e parece representar uma vontade de
desestabilizar a pratica pedagogica e o funcionamento da escola”.

No que diz respeito aos dados coletados das escolas em decorréncia das
avaliacdes externas, € importante que as informacdes sejam utilizadas de modo a levar em
conta a relagio entre as condicbes oferecidas as escolas e os resultados atingidos. E
importante que se diagnostique a real posicdo de uma escola, mobilizando-a internamente
para atingir um patamar superior, com base na analise das condi¢cdes oferecidas e dos
resultados obtidos. Como percebem tais consideragdes? O que foi identificado em sua
reflex@o sobre o tratamento dos dados das avaliagdes externas?

Mesmo considerando que muitas escolas nao preparam avaliacdes a serem dadas
aos seus alunos como mais um dispositivo de analise da aprendizagem dos alunos,
apresentamos, a seguir, um documento produzido apés a realizagdo de uma avaliacdo
institucional, com o objetivo de oferecer uma entre inimeras possibilidades de realizar uma
discussao sobre dados relativos a avaliagdo da aprendizagem no ambito institucional, no caso
aqui tratado, mas que pode ser inspirador para a andlise dos dados acerca das avaliacGes
externas.

A titulo de exercicio, solicitamos que vocés pensem nos dados apresentados, fruto
dos resultados de uma avaliacdo realizada junto a alunos do 2° ano do Ensino Fundamental I,
tendo como base as habilidades previstas para esse ano, no que diz respeito a Leitura e
interpretacéo de textos. A avaliacéo foi realizada no fim do ano letivo, com as cinco turmas de
2° ano da Escola Municipal Jardim Esmeralda, elaborada pelo grupo de professores. Abaixo,

seguem os resultados:

Analise de dados — Avaliacdo de desempenho de alunos do 2° ano®

Porcentagem de
alunos que
dominam as
habilidades

previstas*

® Atividade adaptada do material elaborado pelo ICQ (Instituto Qualidade no Ensino) para o curso de formacéo
de gestores realizado em Salvador, em 2003.
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Turma Alunos | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
2°. A 33 8791424424 151,5|21,2( 91 | 91 |27,3|424 (27,3
2°.B 33 |879(485|455(|545(30,3(12,1| 9,1 |33,3(27,3|18,2
2°.C 31 51,6 116,1(29,0132,3|16,1(19,4(19,4|22,6 (22,6 (22,6
2°.D 32 1251219 94 |156(125| 94 | 94 | 3,1 |18,8]| 6,3
2°.E 27 1111111 74 | 0,0 (148|18,5]| 0,0 [259(11,1|25,9
Escola 156 |51,9(288(276(32,1|19,2(135| 9,6 |22,4(25,0(19,9

*Habilidades

previstas para o 2°
ano do Ensino
Fundamental | —
base documentos

oficiais

1. Identificar
informacGes
relevantes para a
compreensdo do texto
(narrativas ficcionais,
noticias,
propagandas,
historias em

quadrinhos)

2. Utilizar
informacGes

oferecidas por um
glosséario, verbete de
dicionario ou texto
informativo na

compreensado do texto
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3. Reconhecer a
adequacéo entre
parafrases parciais e
determinadas
passagens no texto

4. Interpretar com
base no texto

5.  Reconhecer a
unidade tematica do
texto

6. Relacionar as
caracteristicas

textuais do género ao
sentido atribuido ao
texto: narrativas

ficcionais, noticias,

propagandas,

historias em
guadrinhos

7. Observar a

separagdo entre 0
discurso do narrador
e 0 dos personagens e
entrevistados,

identificando as
marcas dessa
separacdo (verbos de
elocucdo, wuso de
aspas, travessdo e

dois pontos)

8. Analisar o valor
expressivo de

recursos linglisticos
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(repeticdo, uso dos
sinais de pontuacdo,
ordem das palavras

na frase

9. Identificar 0s
mecanismos C0esivos
utilizados no texto
(advérbios,

pronomes, sinGnimos
ou palavras de um
mesmo campo

semantico)

10.Transformar
elementos
gramaticais,
observando as
consequéncias dessas
transformacdes
(masculino/feminino;
singular/plural; frases
declarativas,
negativas,

interrogativas)

Ao examinar o quadro com os resultados, pontuem (e registrem, de preferéncia):
- consideracdes gerais a respeito do perfil do desempenho dos alunos, indicando os
objetivos no quais os alunos revelam melhor e pior desempenho. Deve-se atentar para o
desempenho dos alunos por turma e no geral
- hipoteses para explicar os resultados
- proposicao de acOes para melhorar os resultados
(Como conduzir na escola a anélise do significado pedagdgico desses resultados? Como

apontar agdes para reverter os resultados ruins)

Esses dados podem ser registrados, por exemplo, em um quadro tal como:
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Perfil Geral de desempenho | Hipdteses para explicar os | Acdes para melhorar os

dos alunos resultados resultados

Com essa proposi¢do, gostariamos de chamar a atencdo, em primeiro lugar, para a
necessidade de em uma andlise de dados sobre o desempenho dos alunos serem contempladas
constatacdes, hipdteses (atencdo, essas podem ser refutadas e ndo somente comprovadas!) e
sobretudo ac¢des para melhorar os resultados, seja um ou mais anos do Ensino Fundamental.

Outro aspecto importante é a associa¢ao entre o problema notado, a hipdtese e as
acoes. Como exemplo tomemos o fato de a escola ter apresentado um rendimento muito baixo
na habilidade 7 (Observar a separacdo entre o discurso do narrador e 0 dos personagens e
entrevistados, identificando as marcas dessa separacao - verbos de elocucdo, uso de aspas,
travessao e dois pontos). Nota-se um desempenho melhor do 2° C, mas mesmo assim é baixo.

Tendo em vista tal constatacdo, a titulo de exemplo, vamos a algumas hipoteses
que deverdo ser averiguadas: a questdo estava mal formulada; essa habilidade embora
estivesse nas referéncias curriculares ndo foi tao trabalhada; a professora da turma C deu mais
énfase a essa habilidade; a professora da turma E n&o trabalhou essa habilidade; a professora
da turma E trabalhou essa habilidade, mas os alunos ndo entenderam; ndo ha dominio por
parte das professoras para um trabalho mais efetivo com essa habilidade etc.

Esses dados e hipoOteses ndo tém sentido se as professoras e a equipe como um
todo ndo os examinarem. De repente, somente as professoras envolvidas, num primeiro
momento, e depois com outros professores, por exemplo. Se a analise parar por aqui, chega-se
a um dado diagndstico, mas deixa-se o paciente morrer (fazendo uma analogia com a area da
Medicina)!

Assim, depois de um exercicio de verificacdo das hipdteses aventadas, de modo
geral, € preciso tracar metas a curto, médio e longo prazo. Para essa habilidade, por exemplo,
algumas alternativas: uma oficina retomando essa e outras habilidades com auxilio de outros
professores; elaboracdo conjunta de atividades e discussfes para efetivar sequéncias didticas;
reunides com a equipe de 2° ano para uma troca das experiéncias positivas alcangadas; analise
das atividades dadas em aula versus as cobradas na avaliacdo elaborada etc.

Obviamente, aqui fazemos somente um esforgco de pensar a partir do nosso mote:

para cada problema, devemos pensar em solugdes e avalid-las! Ainda que os dados ndo sejam
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expressdo direta do trabalho desenvolvido em sala de aula, esses podem favorecer uma
aproximacdo no sentido de realizar revisfes no curriculo, adequar o tempo de dedicacdo aos
varios conteldos que tém se mostrado mais frageis etc. Um quadro de resultados como
apresentado possibilita um olhar para cada turma e para o todo, para o geral de uma turma e
para cada habilidade. Por mais probleméticas que possam parecer provas dessa natureza, é
importante que a instituicdo, independentemente das cobrangas das avaliagGes externas, leve a
cabo essa possibilidade.

Se é verdade que a variedade de instrumentos pode nos auxiliar, ndo podemos
deixar de destacar alguns impasses e desafios a serem vencidos. E preciso garantir a dinamica
da revisdo de metas postas na Proposta Pedagdgica continuamente assim como estabelecer
metas com tempos diferentes para cada apontamento do que € preciso melhorar na instituicao.

Um dos desafios mais delicados é o tratamento dado as dificuldades dos
professores. Quando identificamos dificuldades de um ou mais professores, podemos ter
subsidios nas reunides pedagdgicas, para que possamos igualmente identificar quais préaticas
pedagdgicas devem ser revistas etc. (Davis, Grosbaum, 2002, p. 103) e ndo para expor oS
professores ou fazermos exatamente o que estamos criticando — constatar e ndo agir!

Do mesmo modo que se fala em tempos e ritmos no que diz respeito aos alunos, €
importante analisar as préaticas e concepcdes dos professores levando-se em conta o seu tempo
de formacdo, sua insercdo na escola, tempo de profissdo etc. De nada adiantam os
julgamentos sem dar possibilidades de crescimento aos membros da equipe.

E preciso reconhecer que as praticas de avaliagdo devem ser coerentes com as
concepcdes de conhecimento, aprendizagem, ensino, papel do aluno, do professor, da escola
etc., as quais devem ser explicitadas na Proposta Pedagogica das escolas de modo a nortear o
trabalho realizado pela equipe.

Parece que um dos entraves a ser superado para que a avaliacdo funcione bem é
justamente alcancar essa coeréncia entre as Vvarias instancias e dimensdes do processo
educacional e de aprendizagem. Acrescenta-se a isso o fato de que, no que tange a situacao de
ensino, em muitas circunstancias, a avaliagcdo sobrecarrega os professores. Dependendo de
fatores como o nivel de ensino, 0 nimero de alunos por sala e 0 numero de horas de aulas dos
professores, é evidente que se alteram as possibilidades de acompanhamento, observacao,
avaliacéo e retomada de dificuldades dos alunos.

Como foi discutido ao longo desta disciplina, a escola é uma instituicdo perpassada
por tradigOes internalizadas em sua cultura de tal modo que se apresentam, quase sempre,

como naturais. A Progressdo Continuada € uma das proposicdes que, atualmente, requer uma
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(re)significacdo das maneiras de avaliar e do tempo de ensinar e aprender. Ao atentarmos para
0s tempos e espacos escolares, estamos refletindo sobre seus usos. Usos que, conforme
explicamos, podem parecer naturais e até banais, mas que, de fato, estdo no cerne de nossas
acOes institucionais. Esperamos que essas reflexdes conduzam a uma compreensdo mais
acurada acerca de nosso trabalho na escola e inspirem alternativas para as aprendizagens de

nossos alunos.
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