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A Logica do Ano Letivo Padrdo e o Critério Atitudinal como
Norteadores Tacitos do Trabalho Docente

A riqueza que os dados do campo nos oferecem certamente poderiam ser
exploradas sob vérios angulos, tocando em questdes fundamentais da Educacao; para esta
pesquisa, entretanto, vamos nos concentrar nos aspectos que tém uma relagdo mais direta
com as questdes iniciais que trouxemos (quais sao as metas ou objetivos da escola publica?
A prética é condizente? Se ndo, por qué e como?), e ainda, com algumas poucas questdes
que pareceram perpassar o discurso de todos os professores, de um modo indireto, “nas
entrelinhas” e, por isso mesmo, mais interessantes como indicadores de uma cultura
professoral que se encontra na base da conduta profissional cotidiana, em lugar dos
discursos mais claros e objetivos, voltados em geral para a racionalizagao e justificativa

através de argumentagdes mais “politicamente corretas”.

Inicialmente podemos observar que, embora nem sempre tenham nos rendido
respostas objetivas e diretas as perguntas elaboradas no roteiro, as entrevistas trouxeram
elementos muito ricos em termos de esclarecimentos sobre uma realidade especifica da
escola publica de Ensino Médio no Rio de Janeiro. Para além disto, e talvez mais
importante, observa-se que as perguntas e as respostas, mesmo que divagantes, mas
girando em torno de metas, objetivos e avaliacdo, passando pela realidade das escolas e
dos alunos, apontam, no fim das contas, para o proprio sentido ou significado que o oficio
docente tem para os docentes. MINAYO (2004) explica que os temas que dai surgem
devem ser analisados descobrindo-se “os nucleos de sentido que compdem uma
comunicacdo cuja presenca ou frequéncia signifiguem alguma coisa para o objetivo

analitico analisado” (p. 209).

Apresentamos a seguir um resumo de pontos que consideramos importantes para
termos uma ideia geral do que o trabalho de campo nos ofereceu. Mais detalhes podem

ser obtidos ao final deste trabalho nos Anexos.

Como unanimidades e constancias nas falas dos professores, apareceu a opiniao

de que a maior parte dos alunos (80 a 90%) ¢ “muito fraca”, “ndo sabe nada” etc. (para

dar a nocéo do problema, muitos professores mencionaram o fato de que em geral mal
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sabem realizar as quatro operacdes matematicas basicas). Também se considera que a
maior parte dos alunos (80 a 90%) “ndo quer nada” (ndo se interessa por adquirir
conhecimentos escolares), e nos cursos noturnos a situacdo é ainda pior. Melhorar
qualquer aspecto do aluno (mesmo — e principalmente — os atitudinais) € suficiente e bom;
a reprovacao desestimula os alunos de estudar; os governos dificultam o trabalho docente
e escolar; sente-se que ha uma pressao generalizada para a aprovacdo dos alunos; h& uma
“preocupacao com indices e com o que € apresentado para fora”; ha esgotamento fisico e
emocional entre os docentes, mas também perseveranca; 0s professores ndo sabem, ou
apenas supdem, quais sejam os objetivos da escola onde trabalham e da escola publica

em geral.

Como dissidéncias de opinides, estdo os pontos sobre objetivos da escola e do
ensino: “o objetivo era preparar para o vestibular e hoje ¢ para a vida”, de um lado; “o
objetivo era para a vida, hoje ¢ passar no ENEM”, de outro lado. Além disto, também
ouvimos: “Nos somos primordialmente educadores” versus “eu ndo sou educador; eu
ndo t0 aqui pra ensinar a escovar os dentes!”; “ca pra nds, o cara vai vender pipoca, vai
vender linha no armarinho, vai ser frentista de posto de gasolina; precisa ficar muito
esperto em problemas de Fisica? Nao precisa.” versus “ndo da pra gente cortar

oportunidade 14 embaixo, sendo ¢ muito cruel: € criminoso”.

Todas estas opinides, externadas nas entrevistas da pesquisa, condizem com o que
a literatura da area vem apontando como sendo atitude tipica dos professores (LELIS,
2012).

Dentro dessa massa de informacdes, por vezes congruentes, por vezes
contraditérias (entre os diferentes professores e, por vezes, entre dois momentos da fala
de um mesmo professor), destacamos as seguintes observagdes gerais que nos pareceram
centrais: 1 — o norteador inicial do trabalho docente é o programa de sua disciplina, € a
natureza da disciplina (incluindo seu status hierarquico), mais do que qualquer referéncia
mais ampla — como metas e objetivos claros e conscientes — aliado a um segundo
norteador que consiste, resumidamente falando, numa logica de funcionamento e,
principalmente, de avaliagdo do sistema escolar, que valoriza 0s objetivos atitudinais
(veja anotal de esclarecimento deste termo), sendo estes os critérios finais para avaliacdo

dos alunos ao final do ano letivo; 2 — a cultura professoral e sua linguagem (jargao)
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correspondente simplificam e transformam situacbes complexas para possam ser
encaixadas dentro da Idgica do sistema escolar; 3 — existe entre os professores, em sua
maioria, algo que, por falta de outra expressdo melhor, neste momento vamos chamar de
“o prazer e o orgulho de ser professor”, que da sentido ao caos vivido por eles, e relatado

nas entrevistas. Veremos cada uma destas observacdes gerais mais detalhadamente.

A percepgéo que consideraremos em primeiro lugar tem a ver justamente com a
resposta que buscavamos dar a principal pergunta desta pesquisa: quais sdo 0s objetivos
da escola publica ou do ensino publico na visdo dos professores. De um ponto de vista
organizacional (ou “burocratico”, no dizer de LIMA, 2003), seria de se esperar que os
professores referenciassem em seus planos de curso, mesmo que de forma implicita ou
indireta, os objetivos e metas da escola onde trabalham e, ainda, da escola publica em
geral. Assim, se daria a necessaria passagem para o plano da pratica, para o ultimo ponto
da cadeia de niveis hierarquicos sociais e institucionais, as diretrizes, metas ou objetivos
previstos ou formulados para o ensino publico. Usando os termos de Ball (MAINARDES;
MARCONDES, 2009), seria uma passagem do segundo contexto, o de “producdo do
texto”, para o terceiro contexto, o da “pratica”’; mais exatamente, dos textos das leis em
si para a pratica que supostamente deveria realiza-los. Mas 0 mesmo autor ja nos previne
de que esta passagem ndo se da jamais de forma perfeita, sem resisténcias,
incompreensdes e até impossibilidades praticas.

Da mesma forma, de um ponto de vista formal, poderiamos esperar que nas
respostas dadas pelos professores a pergunta sobre quais sao as metas ou objetivos de sua
disciplina, encontrassemos aquilo que guia ou orienta o oficio docente, o trabalho em sala
de aula e a avaliacdo dos alunos. Entretanto, uma visao de conjunto de todas as respostas,
gue nos da um quadro geral do contexto escolar, revela aos poucos uma outra realidade,
na qual os professores, embora se refiram a algumas metas formais, na pratica usam o
“programa da disciplina” como um roteiro de trabalho para guiar suas aulas (programa
este ndo necessariamente idéntico ao proposto oficialmente, nem tampouco
necessariamente conectado aos objetivos e metas apresentados pelos préoprios
professores), simultaneamente a outro critério, diferenciado do programa, mas
fundamental e decisivo para avaliar os alunos: uma légica do sistema escolar que
encaminha todo o trabalho docente em conformidade ao que poderiamos chamar de “ano

~ 00

letivo padrao”, e tem como critério final para “avaliar” os alunos o quesito “esforco”.
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Estas observacdes estdo em acordo com Lima (2003) que, ao teorizar sobre os
diferentes modos como uma organizagdo funciona, resume os tipos dois basicos: um que
ele chama de “modelo anarquico” e outro que chama de “modelo burocratico”. Este
ultimo seria aquele que, teoricamente, funciona muito proximo ou perfeitamente
enquadrado nas normas e na hierarquia institucional; o primeiro, aquele que apresenta um
méaximo de distor¢do entre o previsto e o executado. A escola, segundo ele, e em geral,
funciona como uma mescla destes dois modelos, onde “ora se ligam objectivos, estruturas,
recursos e actividades e se € fiel as normas burocraticas; ora se promove a sua separacao
e se produzem regras alternativas; ora se respeita a conexao normativa, ora se rompe com

ela e se promove a desconexéo de facto” (p. 47; grifos no original).

Conforme constatamos e veremos em seguida, os professores ora se reportam ao
Curriculo Minimo (c.m.) para balizar seu trabalho, ora ndo o levam em conta, usando em
seu lugar um programa criado pelo préprio professor para sua disciplina. Esta relacdo
ambigua com o ¢.m. aparece entdo como parte de uma légica de trabalho que se vale de
documentos, exigéncias, possibilidades, impossibilidades, praticas compartilhadas (que
ndo sdo percebidas como tais), e a visdo pessoal do professor para costurar um modus
operandi que ndo se prende necessariamente a nenhum de seus elementos tomados
isoladamente. Este modo de trabalhar, que possui inclusive uma linguagem peculiar, se
apresenta como a resposta dada pelo conjunto dos professores as tarefas e dilemas de seu
trabalho.

O seguinte trecho de entrevista j& d4 uma boa ideia da atitude que favorece ou

possibilita o0 que acabamos de dizer:

O préprio estado, ele obriga a gente a cumprir [o ¢.m.]. Mas ai, € como eu ja falei, eu
vejo que isso... ((pausa, e movimento de negativa com a cabega)); entdo, agora quem
manda sou eu, eu que vou dar o que os alunos precisam ((risos)). Ndo; eu sigo o
programa; mas vou trabalhar da minha forma, do jeito que é melhor pra ficar...
alguma coisa pra eles (prof.2 Andreza).

A professora inicialmente parece desqualificar sutilmente o c.m. (“eu vejo que
1ss0...”); em seguida, coloca a situacdo de sala de aula: “agora quem manda sou eu”, e
faz como cré que seja melhor. Em seguida retoma, ao menos no discurso, o c.m. como
referéncia para o trabalho (“eu sigo o programa, mas vou trabalhar da minha forma”). O

professor Méarlon é mais direto: “Normalmente, assim, tem o objetivo da gente e tem o objetivo

da Secretaria”.
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Vejamos algumas respostas que foram dadas a pergunta sobre quais sdo 0s

objetivos da disciplina do professor entrevistado:

Armando: “0 que importa, é que ele sempre v com uma postura correta, idénea,

99, <C

ndo ficar tentando enrolar e enganar”; “personalidade, isso é o que mais importa
(...) E ai, depois, eu passo para a questdo da lingua, a questdo do Portugués”;

Piccianni: “O objetivo ¢ dar uma consciéncia critica”.

Augusta: “Primeira finalidade: eu conseguir dar o meu curriculo, eu tenho um

99, ¢

curriculo minimo a seguir”; “[antes era vestibular] Ai foi passando, foi passando,
agora a gente prepara o nosso aluno pra vida. Do contexto que ele tem, eu pelo
menos, eu vejo assim, eu tenho que mostrar tudo que eu posso pra ele, pra ele
levar o melhor, pra ele se descobrir”.

Carmem: “Bom; eu ndo sei o que ta colocado ai, na LDB, nem nada. Na prética...
(...) uma coisa assim de vocé s6 despertar (...) Desenvolver o senso critico.
Falar... umas coisas assim”.

Iracema: “Trabalhar certas tematicas, éticas, morais, e até religiosas, no caso,
mas através de outras linguagens”; “levar uma inclusdo, uma reflexao critica da
realidade, pra transformacao do sujeito”.

Monica: “Normalmente, assim, eu tenho algumas, ¢h... como é que eu posso
dizer? Primeira coisa que eu coloco sdo realmente se eu faco organizacdo de
contetidos que eu vou... eu vou passar’.

Eduarda: “Entdo. Eh... os objetivos, eles tém... a gente coloca sempre objetivos
especificos e gerais, né? Mas eu, eu gosto muito de pensar no trabalho, né, de
torna-los cidaddos ou de conduzir ou de pensar a cidadania deles. Esse é um
objetivo principal, pensar a cidadania, né, com uma base histérica relacionada
com a pratica deles. Eu tento o maximo relacionar teoria e pratica com eles”.

Saltam aos olhos que, apesar de alguns professores responderem de maneira direta
a pergunta sobre quais séo o0s objetivos e metas de sua disciplina, também foi comum vé-
los hesitando em responder, falando lentamente como se a buscar as palavras, ou
simplesmente ndo entendendo a pergunta e falando sobre métodos de ensino ou sobre
objetivos de aula, em vez de objetivos da disciplina. Vemos nisto um significado que
aponta no minimo para uma possivel auséncia de reflexdo e/ou de consciéncia dos
parametros que guiam sua ag&o no trabalho e, indo além, para uma falta de clareza ou de
habito de pensar a prdpria pratica, porque, mesmo entre os dez que responderam de forma
imediata, sem hesitagdes, um foi explicito em dizer que ndo sabia o que “estd colocado
na LDB nem nada [nem no Curriculo Minimo para a disciplina]”, e seis puseram para si

e sua disciplina objetivos atitudinais (que explicaremos a seguir), o0 que pode significar
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que o professor, apesar de ter respondido a pergunta de maneira direta, incorpora de forma
desapercebida em sua préatica metas e objetivos que sdo dados pela necessidade préatica
ou pela cultura professoral, ndo pela reflex&o sobre seu trabalho ou pela instituig&o.

De 14 professores que responderam a pergunta sobre quais s@o os objetivos de
sua disciplina, 7 se referiram a objetivos ligados aos seguintes aspectos, todos
relacionados entre si ou se referindo ao mesmo conjunto de habilidades: “formar para a

2 <6 b9 99 ¢¢ 9% ¢

cidadania”, “preparar o cidadao”, “pensar”, “refletir”, “despertar”, “ter visdo critica”, “ter

99 Cey 29 ¢

senso critico”, “inserir no contexto” (social), “ter boas informagdes”, “postura correta”,

99 ¢¢ 99 <¢

“idoneidade”, “personalidade”, “transformagdo do sujeito”1.

Mais ainda: “nove os fora”, apenas trés em catorze professores explicitaram
objetivos relativamente “conteudistas” para suas disciplinas no Ensino Médio Publico.
Porém, tanto as entrevistas como a observacao de Conselhos de Classe finais demonstram
que, em todos os casos, mesmo que o professor fale de uma meta conteudista em sua
disciplina, adiante ele diz que o que conta para aprovagao do aluno ¢ este “ser esfor¢ado”,

“participativo” ou outras qualidades ligadas aos objetivos atitudinais.

Estas informaces ficam ainda mais significativas na medida em que percebemos
que tais objetivos atitudinais ndo sdo apenas, ou nao sao absolutamente, a adogao a priori
de objetivos amplos, tais como postos em leis mais abrangentes sobre a educagéo
brasileira, como a LDB (que define como fins da educacdo nacional “o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho™) etc., mas indicam a adog&o, a posteriori, daquilo que resta
aos professores fazer com alunos que, como vimos, em sua maioria absoluta ndo tém a
base necessaria para que seja feito qualquer trabalho disciplinar ou escolar, especialmente

aqueles que sdo postos pela lei para o Ensino Médio. Abaixo transcrevemos a resposta

1 Vamos chamar a partir daqui estes objetivos, comuns a varios professores — ou a todos, em algum grau —
de objetivos “atitudinais”, para contrastar com os objetivos ligados ao aprendizado de contetidos
disciplinares, que chamaremos de “conteudistas”. Esta medida — que ndo tem a intencdo de reduzir a
discussdo sobre objetivos da educacéo a estas duas categorias simples — é tomada em funcéo de nossos
achados nesta pesquisa, 0s quais podem facilmente ser colocados em um caso ou outro. Isto nos ajudara a
poupar tempo e texto para ir direto a outras consideracdes, para além da interessante discussdo sobre o
modo pejorativo com que alguns professores se referem a palavra “conteudismo” — que ndo é uma questao
simples — e também para além do modo pejorativo como outros se referem a “dar educagido”. Outrossim,
ndo hd como ndo perceber que estas categorias tém obvia ressonancia com a questdo da “dualidade do
ensino”.
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dada por um professor para a pergunta sobre 0 que entra para a avaliacdo em sua disciplina,

ilustrando o que acabamos de afirmar:

“Aqui no ensino publico, participagdo e esforco em conseguir entender e criar
alguma coisa — e nem muito avaliado assim!”; “Sendo fica um ensin0 muito
conteudista e, se for assim, Portugués certo e errado, a maioria vai ficar
reprovada”. (Professor Marlon)

A palavra ou a ideia de “esfor¢o” do aluno apareceu com mais frequéncia que as
demais nas falas dos professores. As citagfes abaixo ilustram a mudanca de objetivos
mais conteudistas para outros mais atitudinais. Mesmo que 0s conteddos continuem
figurando no discurso (e nos c.m.), repare-se que eles passam a ocupar um lugar “meio”,

e ndo “fim”:

Olha, eu vou te dizer uma coisa, cada ano isso ta mudando. Quando eu comecei
a dar aula no Ensino Médio, o meu foco, ndo importava a série, era vestibular.
Mas ndo era s6 o meu foco: era o foco de todos os alunos [e professores], da
grande maioria, né? (...) Ai foi passando, foi passando, agora a gente prepara 0
nosso aluno pra vida. Do contexto que ele tem, eu pelo menos, eu vejo assim, eu
tenho que mostrar tudo que eu posso pra ele, pra ele levar o melhor, pra ele se
descobrir. (Professora Augusta)

O que importa, é que ele sempre va com uma postura correta, idénea, ndo ficar
tentando enrolar e enganar. (...) personalidade, isso € o que mais importa (...) E
ai, depois, eu passo para a questdo da lingua, a questdo do Portugués. (Professor
Armando)

Vé-se pela fala do professor Marlon (mais acima), muito direta, que o que conta
para a aprovacao dos alunos é participacdo e esfor¢o em conseguir entender e criar alguma
coisa — e olhe 1a! O nivel de “esfor¢co” que sera levado em conta para a avaliagdo,
entretanto, ndo é algo parametrizado, com instrumentos validados para avaliacdo, mas um
julgamento sempre subjetivo, sempre mutante de acordo com a turma, e sempre

influenciavel pelas falas dos colegas nos CoC’s2. De resto, nem mesmo a avaliacdo dos

2 A observagao dos CoC’s mostra que os professores, ao relatarem que um dado aluno estd com nota abaixo
da minima para aprovacgdo, se colocam numa atitude de aguardar o parecer dos colegas sobre o caso, para
decidir se ele ficara mesmo reprovado na disciplina ou ndo. Com uma excecdo, todos os demais se
mostravam, na maior parte das vezes, mais do que dispostos, inclinados a mudar a nota do aluno em questdo
para aprova-lo. Vimos apenas um professor que taxativamente mantinha suas reprovacdes, a despeito dos
pareceres dos colegas.
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conteddos das disciplinas é tdo rigoroso em termos avaliativos, pois 0s professores

“ajudam” o quanto podem ou julgam necessario.

Embora tenhamos constatado nos CoC’s excegdes raras, parece haver uma
unanimidade entre os professores pesquisados, compondo parte da cultura professoral, de
que nenhum professor “reprova sozinho” um aluno, e isto de fato ndo acontece por duas
razdes: primeira, se um aluno foi reprovado numa disciplina e aprovado nas demais, ou
na maioria delas, e se os professores comentam que ele foi esfor¢ado ou falam de modo
positivo sobre sua indole, sua nota é modificada de modo a que seja também aprovado na
disciplina na qual, a julgar por suas notas reais em provas e trabalhos nela, ndo tenha
aprendido o minimo do programa para aprovacao. Este padrdo é reconhecido e relatado
pela maior parte dos professores entrevistados. Em segundo lugar, de fato a propria
estrutura de avaliagdao dos alunos nao permite a “reprovagao” do ano letivo por conta de
uma unica disciplina, nem tampouco por duas. Nestes casos, 0 aluno seria promovido ao

ano seguinte e faria os trabalhos de “dependéncia”, ja descritos no capitulo sobre o Campo.

Estas observacdes e o0s relatos dos professores demonstram que,
independentemente de alguns professores postularem objetivos conteudistas, ou uma
mescla de “conteudismo” e de “educagdo”, a pratica da avaliacdo demonstra que apenas
uma parte dos objetivos (aqueles ligados a “educagdo”) sao os decisivos para aprovacao,
isto é, 0 que se espera mesmo ao final do ano € que o aluno tenha se esfor¢ado, participado

etc., pois isto Ihe rendera a aprovacao.

E claro que os alunos percebem tais valorizacdes, e jogam 0 jogo, mesmo que
blefando: se ndo puderem ou ndo quiserem ser esforcadoss, terdo ao menos de parecer

esforcados. Por outro lado, os professores, cientes da situacdo (como confirmam nas

3 Em geral os alunos preferem contar com as facilidades do trabalho escolar, as maltiplas oportunidades de
somar pontos, e a baixa exigéncia em termos de aproveitamento (50%, ou nota 5,0). Um professor relatou:
“E, isso também acontece. Eu acho que o grande problema das escolas publicas ¢ aquela cultura de
conseguir o minimo, 50%. Entéo o aluno assim, ‘ah, eu ja somei os 20 pontos, a média é cinco, cinco, cinco,
cinco, entdo ja tenho 20 pontos, eu ja passei, ndo tem problema ndo’. Hoje eu ouvi muito isso de aluno.
Que ele ja tinha cinco, falei assim, ‘6, os meus dois trabalhos véo valer seis e a prova vale s quatro. Entdo
se vocé fez dois bons trabalhos, vocé ja tem seis. Vocé pode até tirar zero na prova, mas eu quero que vocé
passe com uma nota boa, ndo quero que vocé...’, ‘ah ndo, mas eu ja tenho cinco’ ou fala assim, ‘ja fiz um
trabalho. Eu j& tenho trés pontos, eu posso até tirar zero na prova e ndo fazer o outro trabalho. N&o vou
fazer o outro trabalho, porque eu ja passei, eu ja tenho 20 pontos’; “Mas isso ai 95% dos alunos ¢é
imediatismo, ele s quer passar de ano, diploma, entendeu? Se ele esta aprendendo ou ndo... Mais tarde. ..
Talvez o aluno do terceiro ano ele tenha uma consciéncia maior, né?”.
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entrevistas), desenvolvem suas proprias estratégias para lidar com tais atitudes dos alunos.
E assim corre uma boa parte do trabalho escolar, girando em torno do “esfor¢o” do aluno
por aprender contetidos e habilidades que deixaram de serem importantes. E, claro, do

esforco dos professores em fazer com que os alunos se esforcema.

Dentro deste quadro, pensamos que ndo seria exagero afirmar que os professores
se preocupam, antes de tudo, com objetivos “atitudinais”, e os objetivos “conteudistas”
ficam em segundo plano — ou melhor, ficam como plano de fundo: justificam no nivel
dos discursos o trabalho escolar (ou ainda, no nivel do Contexto de Produgédo do Texto)
e sdo 0 mote para as aulas e para a propria existéncia da escola, em alguma medida, mas
ndo tém poder para, por si s6s, reprovar um aluno: ficam apenas como uma paisagem de
trabalho, dada a flexibilidade e disposicdo dos professores em aprovar alunos pela
“melhora” que apresentaram, pelo “esforco” que lhes pareceram ter despendido na

tentativa de aprender.

Dos mesmos 14 professores respondentes a pergunta sobre os objetivos da
disciplina, inicialmente nenhum referiu-se explicitamente ao Curriculo Minimo (c.m.)
como orientador para o trabalho em sua disciplina, a ndo ser adiante na entrevista, quando
mencionado o documento pelo entrevistador. Um dos professores de Lingua
Portuguesa/L.iteratura, a de Lingua Estrangeira, os dois de Matematica, o de Fisica e o de
Quimica, embora ndo tenham inicialmente feito mencéo ao c.m. de forma explicita, fica
logo compreendido que eles tém o programa da disciplina como algo tacito: trés se
referiram a ele para contestd-lo e modifica-lo em algum grau, um para dizer que,
infelizmente, tem de segui-lo, e o Ultimo ndo fez mencéo a ele em nenhum momento mas,
por todos os exemplos que deu de trabalhos que realiza com os alunos, fica claro que
utiliza os conteddos de sua disciplina especifica, e tem o c.m. como um dado ja

subentendido. Em alguma medida, a0 menos.

Aqui podemos considerar que ndo seria por acaso que, com talvez apenas uma
excecao, as respectivas disciplinas dos professores citados acima compdem o “nucleo
duro” das disciplinas escolares: Lingua Portuguesa, Matemdtica Quimica e Fisica.
Podemos somar a disciplina Biologia, cuja professora foi a Unica que se referiu de forma

direta e inequivoca ao curriculo da disciplina. Os oito professores restantes responderam

4 Sobre o “Jogo escolar”, veja-se também LELIS 2005.
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que buscam resultados ligados aos objetivos atitudinais. Mais uma vez: daqueles seis
professores que se referiram ao conteudismo, cinco deixaram claro que nédo se prendem
aos contetidos em si, e que o esforco dos alunos ou alguma melhora ja poderia ser
considerada suficiente para aprovacao. E a Unica professora que durante a maior parte da
entrevista so se referiu a objetivos conteudistas (a de Biologia), ao final respondeu da
seguinte maneira a pergunta sobre o caso de algum aluno que ndo tenha obtido nota para

passar:

Quando é um caso assim, quando 0 menino resvalou, eu tento lembrar porque ele
resvalou: “ah, foi porque aqui no segundo bimestre ele ndo fez nenhuma avaliagdo”.
“Ah, é porque, né, ele realmente ndo tinha compromisso. Entdo ele fazia as coisas
nas coxas achando que ia conseguir, e ele ndo conseguiu”. Entao assim, varia. Nao ¢é
que eu vou favorecer um e desfavorecer outro dependendo do histérico que ele tem
na minha disciplina. Eu vou tentar dar o minimo de... é... o minimo de... ((siléncio))
ndo sei, individualidade para cada caso. E ai, nisso eu costumo avaliar com os colegas.
Realmente eu levo esses casos para conselho. A ndo ser que seja realmente assim,
um aluno que eu vi que se esforcou muito, que eu sei que teve um problema ao longo
do ano. Ai eu dou aquela empurrada, né?s (Professora Ménica).

Ficou evidenciado, pois, que virtualmente todos os professores entrevistados
usam, em ultima analise, o quesito atitudinal —especialmente o “esfor¢o” do aluno —como
critério para avaliagdo do rendimento escolar. Esta situacdo se camufla e ndo parece téo
6bvia porque, em todos 0s casos nos quais os alunos obtém notas suficientes para
aprovacdo ao longo dos quatro bimestres letivos, a pontuacdo diferenciada entre eles
(teoricamente, do 5,0 ao 10,0) pode dar a impressdo de que, de fato, o Gnico ou 0 mais
importante critério de avaliacdo seja 0 dominio dos contetidos. Em outras palavras, para
todos aqueles alunos que terminam o0 ano com nota entre 5 e 10, pode mesmo ser que 0
que fez um deles ficar com nota 6,0 e outro com nota 7,5 tenha sido uma diferenca na

aprendizagem dos conteidos.

s E possivel perceber a dificuldade que a professora (e tantos outros colegas) tem de admitir que o que faz
¢, de fato, um tratamento diferenciado em funcdo do “historico do aluno”; nesta fala, podemos identificar
trés caracteristicas da cultura professoral: uma, que o mote da avaliagdo séo os contetidos disciplinares (o
que “cai” em provas e trabalhos, a parte “oficial”, explicita), mas a decisdo final tem de se referenciar ao
comportamento do aluno (a parte que parece ter vergonha de aparecer). Tal dificuldade é parcialmente
vencida com a ideia de tratar os casos em sua “individualidade” (ou o famoso “cada caso é um caso”), e
parcialmente colocando a questdo para o grupo de professores no CoC que, assim, assume uma
responsabilidade coletiva pelo “tratamento individualizado”. Fica assim a segunda caracteristica da cultura
professoral entdo evidenciada: uma tendéncia a relativa invisibilidade. E a terceira, a tendéncia para “ajudar”
os alunos: “Ai eu dou aquela empurrada, né?”.
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Mas esta ideia mostra sua fragilidade nas falas dos professores, que
explicitamente d&o notas e pontos por quesitos como assiduidade, participacado, interesse
etc., 0 que ja implicaria numa nuanga ou mescla de critérios conteudistas e atitudinais
contribuindo para engrossar aquela massa de alunos com nota igual ou superior a 5,0 no
final do ano. Uma professora relata o que faz com tantos alunos que ficam com nota

abaixo de cinco ao final do ano:

Eu sei que eu juntei tanto papel deles, e eu com aquilo tentei chegar no cinco. Al,
eu fiz tudo normal: teste, trabalho... A prova, quem tirou mais que cinco ta
passado, ndo precisa fazer a recuperacdo. Ai, mais da metade ficou. Entdo, que
critério eu usei? A prova valia seis, que a prova eles fizeram sozinhos. Os
trabalhos, os testes, ((risos)) todos eu ajudei! Eles vinham me perguntar, eu
escutava... Al eu aproveitava, dizia “Olha, eu t6 explicando, mas € pra vocé
aprender agora! Vai cair na prova” “Nao, professora! Pode deixar! Pode deixar!”
Entdo, o que eu fiz? Um critério meu: quem tiver metade pra cima da prova [nota
3,0], eu vou dobrar a nota, somar os trabalhos, e dar a média assim. Quem nédo
fez a prova, quer dizer, ndo tirou metade da prova, botei na recuperagdo. Pra
aprender mais alguma coisa. Isso, paralela. (Prof.2 Andreza)

No caso acima citado, “mais da metade dos alunos” estava com nota inferior a
minima no final do ano, mas a professora “ajudou”, e eles passaram a 5,0 ou mais. Nos
demais casos de alunos que, mesmo com todas estas “chances”, tenham ainda ficado com
notas entre zero e 4,9, indo para o CoC final, cada um tera a chance de ser considerado
“esforcado” pelos professores e, assim, ter sua nota (e possivelmente também, sua
frequéncia as aulas) ser alterada no Diéario de Classe. O limite de faltas é de 25%, mas na

pratica, uma professora explicita seu procedimento:

- [O que vocé faz se] um aluno tirou nota... cinco e meio. A média dele: cinco e
meio 14 no final do ano; mas ele t4 com 30 ou 40% de faltas?

- Ai eu chego pros 25 e passo ele. (Prof.2 Andreza)

Num dos CoC’s do turno da manha, a mesa que dirigia a reunido assim se dirigiu
a uma professora que informava que um aluno estava reprovado por frequéncia em sua

disciplina:

N&o, Eneide; s6 faltas numa disciplina ndo reproval
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E interessante como ha tantos anos o critério assiduidade é oficialmente tomado
como condicional para a aprovacao dos alunos (é preciso ter 75% de presenca), e talvez
seja 0 mais facilmente desconsiderado em termos de aprovacéo. E ainda, apesar disto, 0s
professores seguem a ritual escolar de serem “duros” com a chamada e a presenga, seja
para “dar uma moral dentro da sistematica” (usando a expressdo do prof. Orlando),
cobrando presenca de alunos que vém ocasionalmente as aulas, seja para utiliza-la como
componente atitudinal nas notas dadas aos alunos. Um dos professores foi explicito ao

ndo dar nota maxima para alunos que nao demonstram assiduidade esperada:

Vinte por cento participacdo e comportamento em sala; oitenta por cento
trabalhos. (...) mesmo que ele faca um bom trabalho, mas se ele faltou muito, né,
ele ndo vai ficar com 10, o maximo que ele pode ficar é com 8, porque ndo €
justo dar 10 pra um aluno que faltou muitas aulas, né? (Prof. Piccianni)

Para além do componente “assiduidade”, chamou-nos atencdo que o carater
primordialmente “informal” do critério atitudinal da avalia¢do traz pelo menos uma
fragilidade, j& mencionada, em seu uso: ndo se pensam em instrumentos adequados para
realmente “avaliar” os alunos neste mérito. A questdo fica por conta da subjetividade dos
professores durante cada aula, ou ao final do ano, no CoC final, de memoria, ou na
dependéncia do parecer dos colegas. Com a possivel exce¢do de uma professoras, nenhum
dos entrevistados mencionou dispor de algum instrumento adequado ou especifico para
de fato “avaliar” o aluno nestes quesitos — que também carecem de pardmetros e de
reflexdes sobre o que poderia ser considerado adequado e suficiente em termos de
“esforco”. E talvez este fato seja em alguma medida percebido pelos professores que, de
qualquer forma, ndo reprovam um aluno somente pelo critério atitudinal, mas apenas se
somado as notas baixas nos conteudos disciplinares. Isto pode ser reflexo de alguma
consciéncia da fragilidade da avaliacdo por um critério sem parametros nem instrumentos
adequados, ou pela dificuldade paradoxal que € admitir o uso do quesito atitudinal para
avaliar — de verdade, incluindo a possibilidade da reprovagdo por meio delez.

s Uma das professoras de Matematica relatou que anota no Diério de Classe cada vez que algum aluno nédo
faz trabalho quando solicitado a fazé-lo em classe. Vimos também que o professor Piccianni utiliza a
frequéncia como critério de nota, o que ndo deixa de ser um dado objetivo — mesmo que discutivel.

7 Se um aluno consegue na média uma nota igual ou maior a cinco, no CoC ndo importa seu comportamento:
ele estd aprovado. Apenas se tem nota abaixo de cinco é que o caso é trazido para consideracdo em termos
de atitudes.
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Afirmamos que o critério atitudinal é para os professores o principal em termos
de aprovacdo e reprovacdo; como conciliar com a ultima observacdo, de que ninguém
ficaria reprovado somente pelo critério atitudinal? Do seguinte modo: em primeiro lugar,
de acordo com os préprios professores, 80 a 90% dos alunos néo teriam nota ao final do
ano para aprovagdo somente com base em dominio dos conteudos. Para esta grande
maioria, entdo, vale o critério atitudinal para aprovacéo ou reprovacgdo. Em segundo lugar,
o critério sera valido para todos os casos somente como forma de “ajudar” o aluno a
“passar”. Aqueles que ndo obtiveram a nota, mas foram esforcados serdo aprovados; os
que ndo tiveram nem nota (dominio de contelidos) nem o comportamento esperado
(“esfor¢o”), serdo reprovados pelos dois critérios, simultaneamente. Ou ainda, vendo de
outra maneira, ha duas situacdes basicas no ritual do ano letivo escolar: de um lado, os
alunos que obtém notas suficientes para aprovacao ao final do ano letivo e, de outro lado,
0s que ndo obtém. Os que obtiveram, estdo aprovados formalmente pela nota — o que nédo
significa que em suas notas ao longo do ano o componente atitudinal ndo tivesse entrado
no cdOmputo — e os que ndo obtiveram serdo avaliados pelo critério atitudinal, que sera
entdo decisivo: se para a aprovacao, basta ele sozinho; se para reprovacdo, com o aval das

notas abaixo do minimo.

Pesquisar as possiveis razes que levam os professores a adotarem o critério
atitudinal com esta importancia néo seria parte desta pesquisa, embora tais raz6es tenham
sido aventadas no capitulo tedrico metodolégico. Podemos pensar no impacto que causam
algumas avaliacbes externas neste sentido: se bonificacdes ou penalizacbes forem
impostas as escolas ou aos professores, as notas podem ser manipuladas de alguma forma
para darem a entender bons resultados escolaress. Talvez por isto uma das entrevistadas
tenha dito: “Tem esses negocios: se o professor reprova muito ai a dire¢do chama e quer

que passe...” (Professora Andreza).

Aqui somamos mais uma hipdtese que fizemos ao longo da pesquisa: pode ser a
percepgao dos professores de que o proprio esforco do aluno em “querer aprender” seja
um pré-requisito incontornavel para a aprendizagem humana, mesmo que este querer seja

instilado no aluno por professores usando artificios de sedugdo, de mobilizacdo e

s Veja adiante no tdpico sobre o trabalho burocratico, mais sobre esta questao.
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motivacao (e até de “choque”), ao mostrar ao aluno o que de “util” ou “interessante” pode

haver nos conteldos escolares em conexdo com seus interesses pessoaiss.

E ndo apenas “querer aprender”: ¢ preciso ter concentracdo, adiar outras
atividades sedutoras em termos de prazer mais imediato ou mais facil de outras fontes; é
preciso respeitar acordos e rotinas; € preciso respeitar inclusive os colegas e 0s
professores, o patrimoénio escolar etc.; é preciso ter uma autodisciplina, tanto para
frequentar a escola quanto para aprender um saber especifico, que contém sua
normatividade propria (CHARLOT 2005). Estas disposicOes atitudinais com relagdo ao
trabalho escolar definem a boa relacdo com o saber (boa r.c.s.), que Bourdieu aponta
como caracteristica das classes médias, e da qual as classes populares carecem e, talvez
seja a isto que o professor Orlando se referiu ao dizer que a educacdo publica é um
trabalho de “civilizar” a populagdo. Neste caso, a boa r.c.s. precede o real dominio dos
conteudos e entdo, talvez, os professores estejam “repondo” ndo apenas contetdos que os
alunos do Ensino Médio deveriam ter e ndo tém, mas também construindo, de um modo
ndo formalizado e talvez nem muito consciente, a desejavel atitude para que os alunos
possam de fato comecar a dominar os saberes escolares. No mais, pela falta quase
absoluta de ter o que avaliar dos alunos em termos de aproveitamento dos conteudos, o
que restaria aos professores avaliar — seja para seguir um protocolo escolar, seja para dar
aos professores uma sensagao de que estdo mesmo trabalhando em termos de “avaliagdao”

— seria 0 quesito atitudinal.

A légica de funcionamento do sistema escolario, que constitui uma fonte principal
de norteamento do trabalho docente e que vimos descrevendo, parece apresentar algumas
caracteristicas dignas de nota; vamos apresenta-las em seguida, em tdpicos, embora elas

se entrelacem continuamente na pratica docente.

9 Nem sempre 0 modo de convencer o aluno da importancia dos contetdos segue um modelo idealizado. O
professor César relata um caso, vivido em outra escola, de um aluno que lhe perguntou “Professor, por qué
que a gente estd estudando essa porcaria* ai?” “Olha sé: essa porcaria* aqui, se vocé for pedreiro...
PEDREIRO, vocé vai precisar entender o qué que é isso aqui: metro quadrado; o qué que é um rodapé, vai
ter que saber somar o rodapé, sendo vocé vai comprar o piso todo errado, o dono de onde vocé estiver
fazendo a obra vai querer te matar...”.

10 Que também estamos chamando de “sistematica (escolar)” ou “ano letivo padrao”.
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