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Docéncia compartilhada, planejamento
integrado e praticas avaliativas'

Roseli Inés Hickmann?
Maria Bernadette Castro Rodrigues?

Circunscritos do estudo

Este trabalho é parte de investigagbes realizadas por um grupo de
pesquisa* cujo foco de interesse vem sendo as praticas curriculares implicadas
na constitui¢do de alunos® incluidos nos anos finais do Ensino Fundamental,
em instituicoes escolares. Para tanto, examinamos processos de ensino-
aprendizagem e de socializacdo, postos em funcionamento pelas politicas
de inclusdo adotadas nas tltimas décadas no pais. O exame de tais praticas
ampara-se em abordagens de inspiracao etnografica no campo de estudos do
curriculo e da didatica, utilizando conceitos e nocoes trabalhadas por Michel
Foucault e desenvolvidas pelos estudos culturais em Educacao.

A investigacdo que deu origem a este estudo® foi orientada pela questao:
Como as praticas curriculares e didatico-pedagdgicas tém sido desenvolvidas
nas salas de aula para constituir o sujeito aluno contemporaneo, considerando
os processos de inclusdo presentes nas escolas de Ensino Fundamental? Tal
questdo desdobra-se nos objetivos: a) analisar que conhecimentos/saberes

1 Trabalho apresentado e divulgado nos anais do VII Congresso Internacional de Educacdo —
Profissao Docente: ha futuro para esse oficio?, evento ocorrido nos dias 22, 23 e 24 de agosto de
2011, promovido pela Unisinos.

2 Doutora em Educacdo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Professora Adjunta do
Departamento de Ensino e Curriculo da Faculdade de Educacao/UFRGS. Integra o Grupo de Pes-
quisa em Educacio e Disciplinamento (GPED/FACED/UFRGS). Contato: roselihi@uol.com.br

3 Mestre em Educacio pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (1993). E Professora Ad-
junta do Departamento de Ensino e Curriculo da Faculdade de Educacao da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul. Integra o Grupo de Pesquisa em Educagdo e Disciplinamento — GPED/
FACED/UFRGS. Contato: crodrigues@cpovo.net

4 Grupo de Pesquisa em Educacio e Disciplinamento (GPED), constituido desde 1992, sediado na
Faculdade de Educagio da UFRGS, coordenado pela Profa. Dra. Maria Luisa M. Xavier.

5 Aluno est4, aqui, sendo entendido como uma categoria culturalmente construida.

® Pesquisa coordenada pela Profa. Dra. Clarice Salete Traversini, integrante do GPED.
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sdo selecionados e que praticas didaticas sdo desenvolvidas nas salas de aula
para posicionar o aluno, em processo de inclusao escolar, como sujeito que
aprende; b) estudar como os alunos se narram como aprendentes frente aos
conhecimentos selecionados e as atividades escolares propostas; e c) identificar
os parametros de desempenho escolar utilizados e como estes sao estabelecidos
para posicionar o aluno como aprendente.

A atual pesquisa foi realizada em uma escola ciclada da rede
municipal de Porto Alegre/RS, que possui alunos considerados em situacao de
vulnerabilidade social’, inseridos no Projeto de Docéncia Compartilhada (DC).

O referido projeto, implementado em quatro escolas da rede municipal,
em 2008, teve a finalidade de inserir os alunos das Turmas de Progressao (TPs)
em turmas regulares, com atuacdo de um especialista nas diferentes areas de
conhecimento e um pedagogo, numa tentativa de promover aprendizagens
através do contato entre alunos ditos normais e anormais (hoje denominados
pessoas normais ou com deficiéncias), que se encontravam em momentos
diferentes quanto a aquisi¢ao de conhecimentos escolarizados. Essa modalidade
de ensino foi criada, entdo, como alternativa para valorizar a diversidade,
enfrentar a cristalizacdo das dificuldades e superar a segregacido gerada pela
enturmacao nas TPs.

As acOes investigativas foram realizadas na forma de estudos dos
documentos da escola, observagdes em sala de aula, reunides com professores e
equipe diretiva, e ainda, analise de 84 pareceres avaliativos. Neste artigo, da-se
atencao especial aos pareceres das quatro turmas do 3° Ciclo da referida escola.
Em 2010, o foco da pesquisa se deteve no objetivo “c”, ou seja, “identificar e
analisar os pardmetros de desempenho escolar utilizados e como estes sao
estabelecidos para posicionar o sujeito aluno como aprendente”. Nessa
perspectiva, este estudo também se debrugou sobre a necessidade de evidenciar
algumas articulacoes entre a docéncia compartilhada, o planejamento integrado
e as préaticas avaliativas como constituidoras de uma hibridizagdo entre um
sujeito aluno posicionado ora como normal e ora como anormal, diante desse
lugar de aprendente.

7 O termo vulnerabilidade social é entendido neste contexto como o resultado negativo da relacdo
entre disponibilidade dos recursos materiais ou simbolicos dos sujeitos, sejam individuos ou gru-
Ppos, e 0 acesso a estrutura de oportunidades sociais, econdmicas, culturais que provém do Estado,
do mercado e da sociedade. Esse resultado se traduz em debilidade ou desvantagens para o desem-
penho e a mobilidade social dos sujeitos (ABRAMOVAY, 2002).
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Normalizacao, inclusao e praticas avaliativas

Nesta investigacdo, estamos considerando que o desempenho escolar
vincula-se a um processo de normalizacao do sujeito na escola. A organizagao
do espaco-tempo escolar, através da seleciao de contetidos a serem aprendidos,
das metodologias a serem adotadas para desenvolver aprendizagens, ritmos
e comportamentos homogéneos, atua como parametro de comparagdo dos
alunos entre cada um e em relacdo a si e ao grupo. Tal pardmetro funciona
como uma norma disciplinar, na qual todos os sujeitos sao classificados entre
normais e anormais, a partir de um principio de comparacdo, uma medida
tomada como sendo comum a todos (EWALD, 1993). Para isso, a norma opera
por meio de um processo que ao mesmo tempo igualiza e desigualiza, ou seja,
possibilita que cada individuo seja comparado a outro e a0 mesmo tempo deseje
reconhecer-se como diferente do outro (ibidem). Ela se instaura no interior de
um grupo, sem necessidade de medidas externas.

Ainda, segundo Ewald, pode-se compreender a normanuma perspectiva
foucaultiana, como sendo:

[...] uma maneira de um grupo se dotar de uma medida comum segundo
um rigoroso principio de autorreferéncia, sem recurso a nenhuma
exterioridade, quer seja a de uma ideia, quer a de um objeto. Ela pressupoe
arquiteturas, dispositivos, toda uma fisica do poder gragas a qual o grupo
podera tornar-se visivel para si mesmo, mas também procedimentos,
notagoes, calculos, toda uma constituicao de saber destinada a produzir,
em completa positividade, o um a partir do maltiplo. (ibidem, p. 108).

Ou seja, a norma funciona como uma medida reguladora da vida que
engloba tudo, pois ndo ha uma exterioridade ou algum desejo ou vontade
que possa excedé-la. Ela constitui os individuos por meio de praticas de
normalizacdo, de maneira que eles sejam individualizados incessantemente,
comparados e classificados constantemente. Nesse sentido, tanto o normal
quanto o anormal estdo sob a égide da norma.

Em um contexto social, a norma também pode vigorar como
normalizadora da sociedade, por meio do biopoder, que nao exclui nem rejeita
os individuos. Ela acolhe a todos com o intuito de minimizar as possibilidades
de rupturas e de administrar os riscos na sociedade, a partir de dispositivos
de seguranca. Nessa perspectiva, os anormais sao incluidos e tendem a fazer
parte de uma espécie de escala e hierarquizagdo de normalizacdo. Ou seja,
a dicotomia estabelecida pela norma disciplinar entre sujeitos normais e
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anormais, com relagdo a norma do biopoder, transforma-se, e as fronteiras que
separam a normalidade da anormalidade na coletividade tornam-se ténues,
menos distintas e mais fluidas, dando lugar a uma convivéncia sem tantas
distincoes e classificacoes.

Nessa perspectiva, as praticas curriculares nas salas de aula e na escola
posicionam o aluno como aprendente, com dificuldades de aprendizagem ou
nao aprendente, mas sempre posicionado no lugar de aluno, ou seja, entendido
como o sujeito normal.

Caberia interrogar-nos se as politicas de inclusao nao estariam operando
tanto com a norma disciplinar quanto com a norma do biopoder, na medida em
que, a0 mesmo tempo que podem acentuar e distinguir as diferengas, também
podem produzir atenuantes por meio de processos pedagdgicos normalizadores,
como as praticas avaliativas que tendem a homogeneizar.

O que nos parece ser necessario refletir é que a instituicio escolar, em
diferentes contextos histéricos, tem procurado subjetivar e posicionar o sujeito
aluno, por meio de suas praticas discursivas e nao discursivas, num constante
movimento de tensdo entre exclus@o e inclusdo. E é nesse tensionamento
constitutivo do sujeito escolarizado que a escola realiza um processo civilizatério
e, simultaneamente, de normalizacdo e de imposicao de pedagogias, saberes,
culturas e condutas que, muitas vezes, impossibilitam ao aluno reconhecer-
se na sua subjetividade como um sujeito para além do normal, ou seja, capaz
de resistir e recusar os modos de subjetivacao que o classificam em diferentes
posicoes, sejam elas normal, anormal, ou estranho.

Nesse sentido, cabe considerar alguns aspectos, principalmente aqueles
vinculados as préticas avaliativas, sobre como a escola tem transitado e se
posicionado diante de uma discursividade que inscreve alunos como normais,
anormais, estranhos e diferentes, apenas para nomear algumas classificagoes e
enquadramentos a que é submetida parte da infincia e juventude escolarizada.

A necessidade de se entender a construcdo do anormal para a
contemporaneidade est4, justamente, naquilo que este sujeito representa em
termos de possiveis riscos que possam ser provocados em relacdo ao que a
sociedade moderna convencionou chamar de ordem, seguranca e estabilidade.

Foucault (2002) nos lembra que o interesse em construir saberes que
possibilitem a compreensao do sujeito anormal vem da necessidade de torné-
lo mais préoximo e mais administravel, a partir de praticas de acolhimento e
de saberes que justifiquem intervencoes sociais e morais. Ou seja, interessa a
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sociedade que os anormais nao sejam excluidos, mas sim incluidos e cada vez
mais normalizados.

Convém, aqui, refletirsobre aproducdodesujeitoschamadosdenormais,
e ndo apenas dos classificados como anormais. O proprio enquadramento
de normais ja estabelece uma relacao com os que fujam da normalidade; ou
melhor, com aqueles que fazem parte da norma, mas que sdo diagnosticados,
classificados e etiquetados, passando a existir diante dos chamados normais.
Percebemos que, com as politicas de inclusio, h4 certa preocupacao em nao
deixar uma crianca, adolescente ou jovem fora do espaco escolar. Discurso que
tem sido recorrente e até de certa forma imperativo em afirmar a necessidade
de intimeras criangas, adolescentes e jovens serem e sentirem-se incluidos,
principalmente aqueles portadores de necessidades especiais, denominados
deficientes (PLAISANCE, 2005), ou ainda aqueles que nao se enquadrem de
forma obediente e pacifica as regras de convivéncia do cotidiano escolar.

Muitas das praticas em acao, no contexto escolar, parecem encaminhar
os alunos para que sejam normalizados ou, antropofagicamente, engolidos e
anulados por uma variedade de discursos que argumentam que é necessario
dar acolhimento as diferencas, e que, em muitas situacoes, passam a expressar
a integracdo ao que é proposto pelos projetos didatico-pedagogicos.

Aqui cabe lembrar a necessidade de construirmos, junto aos alunos,
posturas e maneiras de se relacionar com o outro para além da tolerancia, visto
que esta pressupOe uma atitude de simplesmente aceitar, tolerar a diferenca
do outro, sem o necessario deslocamento de uma relagdo de poder assimétrica
que possa estar instaurada entre os sujeitos. Ou seja, o ato de tolerar pode ser
compreendido como se sentir coagido pelas circunstancias a aceitar o outro, que
pode estar posicionado numa situacao de inferioridade. Nesse sentido, pode se
relacionar o respeito as diferencas com a possibilidade de se construir relagées
identitarias de convivéncia em que estejam presentes relacées de alteridade e
nao apenas de tolerancia. Segundo o fildsofo Silvio Gallo (2006, p. 2),

[...] a alteridade est4 ai, é uma das constituidoras da diferenca e o que
podemos tentar construir, em educacdo, sdo praticas de convivio no
dissenso, na diferenca, em meio aos outros. Qualquer forma de “respeito”
ao outro desliza para uma espécie de “tolerancia”, que nada tem de
vivéncia na e da diferenca.

Ou seja, ao se acolher os chamados diferentes no contexto escolar, é
importante atentar para a diversidade de identidades que constitui a diferenca,
e possamos conviver pedagogicamente com essa permanente tensio de sermos
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diversamente diferentes. Para tanto, cabe pensar sobre as praticas avaliativas
escolares que estdo em circulagido para a producao de alunos classificados ora
como normais e ora como anormais, a partir das politicas inclusivas.

Docéncia Compartilhada e praticas avaliativas: acées
inclusivas?

Qual o sentido da pratica avaliativa na escola? Avaliar para qué?
Quem avalia? O que é avaliado? Essas questdes nao sdo novas nos estudos e nas
discussdes no ambito escolar. Entretanto podem adquirir novas perspectivas
de discussdo se forem aliadas a experiéncia de docéncia compartilhada, uma
modalidade de ensino exercida em algumas escolas como alternativa para uma
intervencao didatica afim as politicas inclusivas, ao valorizar a diversidade, ao
propor um atendimento diferenciado aos alunos.

Ao inserirmo-nos na dindmica de uma escola municipal localizada em
Porto Alegre/RS, com a finalidade de investigar turmas do 3° Ciclo assistidas por
uma proposta dedocéncia compartilhada, fomosinstigadas amelhor compreender
as suas praticas avaliativas e finalidades. Quais seriam as formas criadas por
essa escola para avaliar quanto ao incentivo as aprendizagens? Uma vez que a
escola ousou adotar uma modalidade de ensino diferenciada com a atuagio em
sala de aula, de professores de areas em conjunto com uma professora pedagoga,
parecia-nos que também as formas de avaliar seriam diferenciadas. Nosso estudo
recorreu a analise de documentos da escola (84 pareceres referentes ao 1° e ao
20 trimestre de 2010, dos alunos de quatro turmas do 3° ano do 3° Ciclo), as
observacgoes em sala de aula e as entrevistas em forma de reunides com a equipe
diretiva para obter informacoes e esclarecer davidas. Decorreram os seguintes
topicos de analise: adocao de fichas denominadas pareceres; itens selecionados
para a expressao da avaliacio da aprendizagem; hierarquia dos contetidos
especificos; e linguagem cliché na escrita dos pareceres.

Adocéo de fichas denominadas pareceres para a expresséo do
desempenho escolar dos alunos

Se por um lado os boletins com as notas expressas parecem ser
associados as ditas propostas tradicionais de ensino, os pareceres parecem ser
a preferéncia nas propostas ditas de mudanga. Possivelmente, essa escolha
esta apoiada em uma concepcao de avaliagdo como acompanhamento. Nessa
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ideia, a avaliacdo tem carater formativo, supde planejamento de intervencoes
intencionais. Também requer um posicionamento acerca da aprendizagem.
Como se aprende? Essa é uma questao relevante a avaliacao formativa, pois
nessa abordagem quem aprende nio fica restrito ao papel de um respondente.
A avaliacao formativa exige do docente, ou dos docentes, elaborar outras formas
de acompanhamento ao aluno, além das conhecidas provas ou exercicios de
fixacdo, conforme aponta Alvarez-Mendez (2002, p. 14):

Aprendemos com avaliacdo quando a transformamos em atividade de
conhecimento e em ato de aprendizagem o momento da corre¢io. Apenas
quando asseguramos a aprendizagem também podemos assegurar a
avaliacdo — a boa avaliacao que forma — transformada ela mesma em
meio de aprendizagem e em expressao de saberes. S6 entdo poderemos
falar com propriedade em avaliacdo formativa.

Uma avaliacao formativa supde ser processual, continua, integrada as
propostas curriculares. Em contraponto, as praticas avaliativas descontinuas,
como propor um exame ou prova ao final de uma unidade de estudo, geram
informacoes de dados isolados sobre os quais sdo tomadas decisdes de
aprovacao ou reprovacao do aluno. Sacristan (2000, p. 314), ao abordar a
avaliacdo como expressdo de juizos e decisdes do professor, comenta que
essas “nao sdo elaboradas segundo um modelo teérico altamente estruturado,
mas que tém muito a ver com as prementes urgéncias institucionais e com
as demandas que a situacdo ambiental de classe exige-lhe num determinado
momento”. No caso dessa escola, os pareceres sao preenchidos ao final de
cada trimestre nos conselhos de classe, em que os professores reunidos fazem
suas observacoes sobre cada aluno da turma. As informacoes dos professores
sdo pontuais e pouco expressivas das intervencoes pretendidas com vistas as
aprendizagens dos alunos. Dessa forma, as praticas avaliativas parecem ainda
se manter classificatorias, ou seja, se restringem aos resultados informados.

Itens selecionados para a expressdo da avaliacdo da
aprendizagem dos alunos

Os professores, trimestralmente, em conjunto com a coordenacio
pedagbgica da escola, preenchem no momento do conselho de classe as fichas-
pareceres. A ficha é desenhada em duas partes. Primeiramente, consta uma
grade de 13 itens, em que os professores devem assinalar para cada um dos
itens sim, ndo ou as vezes. Os seguintes itens estao agrupados sob o titulo Ser e
conviver: 1. E pontual; 2. E assiduo; 3. Respeita os professores, colegas e demais
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pessoas da escola; 4. Realiza tudo o que é proposto pelos professores; 5. Necessita
de intervencao para a realizacdo dos trabalhos; 6. Apresenta boa postura nos
diversos ambientes da escola; 7. Contribui para o bom andamento das aulas; 8.
E comprometido com os estudos; 9. E organizado, traz sempre e zela por seu
material escolar e do grupo; 10. Sua conversa atrapalha o ambiente de trabalho;
11. Demonstra disponibilidade para ouvir os outros; 12. Aguarda sua vez de
falar e de ser atendido; e 13. Comparece com roupa adequada para a pratica das
aulas. Abaixo da grade, constam trés linhas para cada professor de matéria se
manifestar sobre o aluno. A grade é preenchida pelo conjunto de professores e
sobre os conhecimentos das areas especificas cada professor se responsabiliza
por sua anotacao. Isso fica evidente pela troca de letras em cada texto.

No que se refere ao preenchimento da grade observamos, por exemplo,
que o item 12. Aguarda sua vez de falar e de ser atendido foi assinalado em 60
pareceres, 67% de forma positiva. Ainda, o item 10. Sua conversa atrapalha o
ambiente de trabalho foi assinalado em 35 pareceres, 42% de forma negativa.
Essas anotacges ao aluno parecem ser indicios de que as turmas do 3° ano
do 3° Ciclo, em suas condutas, correspondem as expectativas disciplinares
antecipadas nos critérios selecionados sob o titulo Ser e conviver. A escola,
ao propor a DC como forma de trabalho diferenciado, parece manter praticas
avaliativas associadas a l6gica escolar avaliativa das tltimas décadas, qual
seja, foco nos aspectos comportamentais em detrimento dos cognitivos.
Isso reforca o entendimento do processo de inclusao como estar e conviver
junto, importante sem dtavida, mas nao altera profundamente os aspectos
que se referem ao conhecimento, aos aspectos pedagogicos para apropriacao
do conhecimento. Um dos desafios aos processos de inclusao escolar sera
ultrapassar a dimensao do ser e conviver, ou seja, apropriar-se dos saberes
escolares, relacionados a cognicao.

Observamos uma dissonancia entre os itens assinalados na grade e as
anotacOes dos professores, em sua maioria em carater de recomendagbes aos
alunos. Por exemplo, em 42 pareceres, 50% dos analisados, o item 5. Necessita
de intervencdo para a realizacdo dos trabalhos foi assinalado de forma
afirmativa. Entretanto os professores nao explicitam que tipo de intervencoes
especificas de sua matéria foram propostas e necessitam ser intensificadas pelo
aluno. Percebemos que a adoc¢ao de categorias simplificadas para a informacao
do desempenho dos alunos gera pouca especificidade do pedagogico. Parece-
nos que se estabelece uma dicotomia entre o ato de planejar e o ato de avaliar,
uma vez que nao se evidencia um fluxo do processo pedagbgico. Ou seja,
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identificar a necessidade cognitiva do aluno, escolher e justificar as préaticas
pedagogicas adequadas, descrevendo-as para que sejam propostas aos alunos,
explicitar as formas de acompanhamento no momento de realizacao de tais
préaticas junto aos alunos e avaliar se o que foi proposto conseguiu atender a
necessidade cognitiva.

As anotacbes dos professores sdo, predominantemente, com fins as
correcOes de condutas dos alunos. Por exemplo: “Tens que trabalhar em aula.
Vens para a escola para aprender ndo é mesmo?”; “Estas te prejudicando
muito com as brincadeiras e falta de envolvimento com os estudos. CUIDADO!”
(grifo da professora). A dissociacio entre aprender e brincar é admitida nas
anotacoes dos professores.

Hierarquia dos conhecimentos das dreas especificas

Na ficha, os conhecimentos das areas especificas estao dispostas na
seguinte ordem: Portugués, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias, Educacao
Fisica, Artes, Lingua Estrangeira e Generalista. Essa ordem parece expressar um
graudeimportancia, conhecimentos das areas especificas dificeis e conhecimentos
das areas especificas faceis. Para Santomé (1998, p. 127), essa hierarquizacao de
disciplinas “faz com que o ideal e a ideologia da interdisciplinaridade e integracao
continuem encontrando dificuldades para sua concretizacao pratica”. Parece-nos
que a proposta de DC visa a acOes praticas integradas, entretanto, ao admitir uma
hierarquizacao, a escola pode incentivar o isolamento e a falta de comunicacio
entre os conhecimentos das areas especificas e os professores.

Linguagem cliché na escrita dos pareceres

Professoras dos conhecimentos das areas especificas e também as
professoras generalistas recorrem com frequéncia as seguintes anotagGes:
“Parabéns! Que ‘baita’ aluna és agora!” (escrita da professora de Ciéncias);
“Otima aluna. Se melhorar algumas atitudes ficard um espetdculo!” (escrita
da professora de Ciéncias para outra aluna); ou ainda, “Otima aluna! Parabéns
em ‘caps lock’!”. Parece-nos que vem se constituindo uma linguagem propria
aos pareceres. Dar uma énfase aos ditos aspectos positivos e estes vinculados
as atitudes para, a seguir, sugerir uma mudanca de comportamento ao aluno.
Conforme Sacristan (2000, p. 316),

[...] a escola e o professor pensam e desenvolvem procedimentos para
obter dados que lhes capacitam a realizar juizos sobre os alunos. Na
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atribuigdo de qualificacoes ou elaboracio de valorizagoes sobre os alunos,
intervém informacoes prévias, adquiridas pelo professor no curso da
interagdo com seus alunos.

Essas informacbes prévias fazem parte da memoria do professor.
Entretanto “tal memoéria nao atua assepticamente, porque se ativam determinadas
informacoes filtradas” (ibidem, p. 317). O professor tem suas teorias particulares
sobre o valor relativo de uma determinada tarefa — numa proposta de DC, se faz
necessario o dialogo entre docentes e a problematiza¢ao de suas posigoes.

Percebemos que a professora generalista, denominacao adotada pela
escola para se referir a professora pedagoga, procura em suas manifestacoes, nas
fichas dos alunos do 1° trimestre, dar um carater individualizado as orientacoes.
Por exemplo, para um aluno escreve: “Tens condi¢do de te dedicares mais aos
estudos, realizando o que é proposto com dedicacdo, escrevendo mais os teus
pontos de vista. Conto contigo!”. Para outro aluno, escreve: “Podes mostrar mais
o potencial que tens!”. Nos pareceres do 2° trimestre, suas anotacoes adquirem
um padrao. Em bilhete digitado e colado em cada parecer, consta uma frase de
Nelson Mandela — “Eu sou o senhor do meu destino; o capitdo da minha alma”
—, acompanhada da seguinte recomendacio das professoras generalistas: “Pense
nisso!”. Essa padronizacao pode desmerecer o papel da pedagoga na DC. Parece-
nos que essa pedagoga na DC tem um papel relevante na relacio com os professores
dos conhecimentos das 4reas especificas, uma vez que sua formacao na graduacao
The deu mais subsidios tedrico-metodolbgicos no que se refere a organizacio da acao
educativa. Essa competéncia se confirma ao observamos que as recomendacoes
que sugerem a especificidade de um conteido sao feitas, predominantemente,
pela professora generalista nos pareceres do 1° trimestre. Por exemplo, “Ainda
tens muitas dificuldades na escrita, portanto deves te comprometer mais. Conta
conosco para te ajudar”; “Nos momentos de escrita, procura organizar tuas
ideias de forma mais clara, respeitando a sequéncia comeco, meio e fim.”.

Praticas avaliativas hibridas? Entre a inclusao e a exclusao

Na leitura dos pareceres, nao ficam explicitos os objetivos de trabalho. A
proposta de DC também nio se expressa com a visibilidade esperada, uma vez que
as professoras generalistas recebem um espaco para anotacées como mais uma
matéria da lista. Os alunos que progrediram para este ano/ciclo com um plano de
apoio parecem nao receber uma intervencao mais especifica no acompanhamento
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aos seus estudos. Os indicios de aprendizagens dos conhecimentos das areas
especificas se apresentam pouco consistentes nesses pareceres. Ao associar a
modalidade de DC a uma proposta de planejamento integrado, percebemos que
o corpo docente da escola pouco tem problematizado suas praticas avaliativas no
que se refere as finalidades do parecer adotado. Por exemplo, as marcagoes na
grade de itens do titulo Ser e conviver nem sempre se encontram vinculadas as
anotacGes dos professores com relacao aos conhecimentos das areas especificas.
Com o intuito de ilustrar esse aspecto, observamos que em uma ficha ha uma
marcac¢ao que indica que o aluno ndo é assiduo, porém os professores dos
conhecimentos das 4reas especificas escrevem: “Es 6timo aluno. Continue
assim!”. Em suma, esse descompasso entre as anotacdes dos professores e
a marcacao na grade nao esclarecem ao leitor se diz respeito a uma matéria
especifica ou ao conjunto dessas.

Nessa escola, a proposta de DC tem pouco €xito ao tentar deslocar
0s processos ja instalados e construir outros em funcao do processo de
inclusdo. As praticas avaliativas apresentam-se como inovadoras, diferentes,
principalmente ao abordarem a perspectiva da inclusio escolar. Contudo os
professores ainda nao conseguem romper com o discurso pedagdgico (no
sentido foucaultiano — de verdade legitimada e em vigor em determinado
tempo que rege a forma de agir, neste caso, dos docentes) de focar no
comportamento, nos erros dos alunos etc.

Ha um discurso em circulacado, de avaliagdo como processo, mas as
formas de operacionalizar esse entendimento sdo praticas avaliativas que
foram sendo sedimentadas por uma organizacdo do espago-tempo escolar,
que colabora para que os professores tenham dificuldade em se deslocar e
romper com as suas certezas construidas cotidianamente como verdades
incontestaveis. Parece-nos que a cultura da inclusio encontra-se imbricada
a um modelo avaliativo incorporado como natural, que simultaneamente
também pode produzir exclusdes. De forma hibrida, os alunos transitam e
sdo posicionados ora como normais e ora como anormais, o que indica que
ha um desejo por parte da escola de deslocar-se em direcdo a implementacao
de praticas avaliativas inclusivas e, por outro, um movimento de repeticdo
e continuidade de modelos avaliativos ja existentes, que se encaminham
na direcdo de, involuntariamente, produzirem exclusoes. Nesse sentido,
o presente texto procurou explorar caleidoscopicamente como as praticas
avaliativas podem produzir in/exclusoes, mesmo em processos de inclusdo
escolar e projetos inovadores como a docéncia compartilhada.
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