FACULDADE DE CIENCIAS E LETRAS

'

}s UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

MARISTELA GALLO ROMANINI

AVALIACAO, SISTEMA DE CICLOS E REGIME DE
PROGRESSAO CONTINUADA:
Progressao das Aprendizagens do Aluno ou

Progresséao de Fluxo

ARARAQUARA - SP
2007



MARISTELA GALLO ROMANINI

AVALIACAO, SISTEMA DE CICLOS E REGIME DE
PROGRESSAO CONTINUADA:
Progressao das Aprendizagens do Aluno ou

Progresséao de Fluxo

Dissertacéo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacao em Educacgéao Escolar da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade
Estadual Paulista, para obtencdo do titulo de
Mestre em Educacdo Escolar, na Linha de

Pesquisa: Politica e Gestao Educacional.

Orientadora: Prof2. Dr® Soénia Maria Duarte

Grego

ARARAQUARA - SP
2007



R758a Romanini, Maristela Gallo
Avaliacao, Sistema de Ciclos e Regime de

Progressao Continuada: progressao das
aprendizagens do aluno ou progressao de fluxo /
Maristela Gallo Romanini. - Araraquara:

UNESP, 2007.

167 f.
Inclui bibliografia.

1. Educagcdo. 2. Regime de Progressao
Continuada. 3. Politicas Educacionais. I. Titulo.

(Bibliotecaria responsavel: Silviane Ap. S. Sanches — CRB 7327)



MARISTELA GALLO ROMANINI

AVALIACAO, SISTEMA DE CICLOS E REGIME DE
PROGRESSAO CONTINUADA:
Progressao das Aprendizagens do Aluno ou

Progresséao de Fluxo

Dissertacao julgada adequada para a obtencédo do
Titulo de Mestre em Educag&o Escolar e aprovada
em sua forma final pelo Programa de Pés-
Graduagao em Educacao Escolar da Universidade
Estadual Paulista — UNESP na Linha de Pesquisa:

Politica e Gestao Educacional.

BANCA EXAMINADORA

Presidente e Orientadora: Dr?. Sénia Maria Duarte Grego
Prof?. do Programa de P6s-Graduag¢ao em Educacgao
Escolar da Universidade Estadual Paulista — UNESP.

Membro Titular: Dr2. Cleide Marly Nébias
Prof?. da Universidade Sao Marcos.

Membro Titular: Dr?. Rosaly Mara Senapeschi Garita
Prof?. da Universidade de Sao Paulo — USP.




Dedico este trabalho a Maysa, presente de
Deus, razao da minha caminhada...



AGRADECIMENTOS

2

"Pedras no caminho? Guardo todas, um dia construirei um castelo...’
(Fernando Pessoa)
E foram tantas durante esses trés anos... No entanto, encontrei também
pessoas muito especiais que munidas de carinho, amizade e compreensao
transformaram comigo estas pedras no meu castelo...
Por isso, Agradeco,
- Primeiramente ao Grande Mestre: Deus!
Por quantas vezes pude sentir Sua Mao segurando a minha e o seu acalento em
momentos impares durante a realizagcao deste trabalho...
- Aos meus pais, Primeiros Mestres em tdo ampla escola, a Vida! Com tao pouco
saber formal, presentearam-me com as mais belas licdes de amor, esperanga e fé
para que eu nunca desanimasse na escalada da vida...
- A Muito Querida Professora Orientadora Dra. Sénia Maria Duarte Grego, por
suas orientagdes, corregcdes, sugestdes realizadas com tamanha competéncia,
profissionalismo e paciéncia, conduziu-me de maneira tado sabia até o final...
- A uma pessoa mais que querida, Dona Lourdes, Grande Mestra e Amiga-Mae.
Sua forca de méae, mulher e profissional a fez inesquecivel me minha caminhada...
- Ao Nei, faco valer as palavras de um grande poeta: “Tudo vale a pena se a alma
nao é pequena!”
- As Professoras Dras. Cleide Marly Nébias e Rosaly Mara Senapeschi Garita,
presentes no Exame de Qualificagdo e na Banca de Defesa com tao sabias e
prudentes correcdes, criticas e sugestdes muito contribuiram para a conclusao deste
trabalho.
- A Silviane, pela sua precisido, dedicagao e competéncia técnica para a finalizagao
deste trabalho.
- A Eliana, grande profissional, presente e disponivel nas horas mais tumultuadas.
- As diretoras, coordenadoras, professoras e alunos, foco de minha pesquisa,
cada qual a seu modo, possibilitaram que esse trabalho fosse efetivado.
- Ao pessoal do CEMAIA, que me permitiu acesso a informacgdes valiosissimas

para a producéo da pesquisa.



- A todos os Meus Mestres, da pré-escola a pos-graduagao, que contribuiram de
alguma forma para que eu chegasse até aqui.

Enfim, foram muitas pessoas que direta ou indiretamente por mim passaram e
dividiram comigo um pouquinho de sua luz para iluminar a conclusdo de mais este

sonho...

A TODOS, O MAIS SINCERO... OBRIGADA!!!



“DE TUDO, FICARAM TRES COISAS

De tudo ficaram trés coisas:
a certeza de que estamos sempre comegando...
a certeza de que é preciso continuar...
a certeza de que seremos
interrompidos antes de terminar...

PORTANTO DEVEMOS

fazer da interrup¢ao um caminho novo...
da queda um passo de danga...
do medo, uma escada...
do sonho, uma ponte...
da procura... um encontro.”

(Fernando Sabino)



RESUMO

Este trabalho buscou analisar o papel da avaliacdo e a influéncia de mecanismos
intra e extra-institucionais no processo de tomada de decisdo no interior das
unidades escolares sobre a progressdo ou nao dos alunos no final do 1° Ciclo do
Ensino Fundamental, num regime de Progressdao Continuada. A opc¢ao foi pelo
Estudo de Caso na abordagem qualitativa etnografica e envolveu observagdo em
situagdo natural, entrevistas informais e analise documental. Optamos por tomar
como unidade primeira de analise o caso de dois alunos em “situagcdo de risco”,
complementando posteriormente com mais dois casos de alunos apontados pelas
professoras como bem sucedidos no ciclo, todos matriculados na 42 série do 1° Ciclo
do Ensino Fundamental, série final e momento de tomada de decisdo de passagem
para o ciclo seguinte. Em um segundo momento ampliou-se a unidade de analise
para as escolas em que os casos em “situacdao de risco” estudavam, buscando
apreender e desvelar os processos e mecanismos intra-institucionais intervenientes
nas trajetorias desses alunos. Os resultados obtidos permitem evidenciar a
emergéncia de mecanismos e procedimentos institucionais que, sobrepondo-se a
sistematica de avaliacdo, acompanhamento e diagnéstico dos alunos, conduzida
pelos professores no interior das salas de aula, vém se constituindo em elementos
fundamentais no processo de tomada de decisdo sobre a progressao dos alunos ao
longo do primeiro ciclo da escola fundamental; mecanismos estes que, orientados
pelos principios da eficiéncia e eficacia, acabam contribuindo, preferencialmente,
para alimentar positivamente as estatisticas de fluxo do sistema educacional, em
detrimento da efetiva progresséo das aprendizagens dos alunos.

Palavras-chaves: avaliagdo; sistema de ciclos; regime de progressao continuada;
progressao das aprendizagens; fluxo escolar.



ABSTRACT

This writing aimed to analyze the role of evaluation and the influence of inter and
extra- institutional mechanisms in the process of taking a decision in the interior of
school units about the progression or not of students at the end of the first cycle of
primary school, in a system of continuous progression. The study of case was
chosen as option in the qualitative ethnographic approach and it involved observation
in natural situation, informal interviews and analysis of documents. We chose to take
as first unit of analysis the case of two in “situation of risk”, complementing afterwards
with two more cases of students pointed by teachers as successful in the cycle, all of
them enrolled in the fourth grade of the first cycle of primary school, final grade and
the moment of taking a decision to advance on to the next cycle. Later the unit of
analysis was amplified to the schools in which the cases of “situation of risk” studied,
trying to understand and reveal the processes and inter-institutional mechanisms
influential in the trajectory of these students. The obtained results allowed to show
evidence of the emergency of mechanisms and institutional procedures that,
overcoming the systematic of the evaluation, following the diagnosis of the students,
conducted by teachers in the interior of classrooms, have been constituted in
fundamental elements in the process of taking a decision about the progression of
students along the first cycle of primary school; mechanisms that, orientated by
principles of efficiency and efficacy, end up contributing preferentially to feed
positively the statistics of the current of the educational system, against the effective
progression of the students’ learning.

Key-words: evaluation, system of cycles, system of continuous progression,
progression of learning, school current.
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INTRODUGAO

| — Das origens e significados a problematica da pesquisa

I.I Origem e significado deste estudo

Ao longo de nossa trajetoria profissional o questionamento, a busca de
respostas e a tentativa de compreensao das decisdes tomadas sobre o processo de
ensino e de aprendizagem, principalmente no que se refere ao destino escolar dos
alunos, tém sido uma constante.

Em nosso entendimento, toda tomada de decisao sobre o percurso do aluno
na instituicdo escolar deveria estar embasada em uma avaliacdo pedagogica. Nossa
inquietacdo talvez esteja relacionada a arbitrariedade, aos critérios utilizados ou
ainda a falta destes para o acompanhamento do aluno e de sua progressao ou nao,
durante o seu percurso intra-escolar. O fato € que desde o nosso tempo de
escolarizagao basica este assunto muito nos intriga, primeiro no papel de discente,
posteriormente no papel de docente e ainda mais agora como pesquisadora.

Alfabetizada em uma escola publica do interior paulista na década de 1980, a
avaliacdo, regida pela Lei 5692/71", tinha um carater técnico mais préximo ao
conceito utilizado por Luckesi (2002), que a definiu como sinénimo de verificacdo
pela sua utilizacao nas escolas com finalidade de certificagdo e classificacdo dos
alunos, entendido o processo como algo estatico, sem a finalidade de intervencéo,
esséncia da avaliagéao.

Nessa época, a avaliagdo também cabia o papel de justificadora das
punicdes, bem como o de atemorizadora dos alunos ao utilizar-se do resultado do
seu proprio desempenho para rotula-lo, estigmatiza-lo, fazendo de seu rendimento
algo a ser utilizado contra si mesmo, além de antecipar, desde muito cedo, seu

sucesso ou fracasso para a vida.

' Lei 5692/71: “Art.14. A verificagdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a cargo dos
estabelecimentos de ensino, compreendendo a avaliagdo do aproveitamento e a apuragdo da assiduidade”
(BRASIL, 1971, p.2-3). Entendemos que esta lei ao se referir a avaliagdo, somente o faz com fins de
classificagdo e ndo como sinénimo de acompanhamento ou intervencao, o faz sob a forma de verificagao.



Ao aluno cabia assumir a culpa de um fracasso que néo era seu, embora néo
compreendesse a extensao e o alcance destes resultados em sua trajetoria escolar.

O desempenho dos alunos na avaliagdo também permitia aos professores
estabelecer critérios de divisdo do espaco fisico a ser atribuido aos alunos, que
passavam a ser dispostos em fileiras classificadas em fila dos “fortes” e “fracos” ou
“‘bons” e “ruins”, “bons” e “lerdos”, além da aplicagao de “castigos” como copias de
licdes longas ou de frases com valor moral ou de condicionamento®. Os alunos
considerados bons passavam a ser os mais queridos e a eles cabia o papel de
ajudantes, além de receberem todo o carinho e atencao do professor.

Nesta perspectiva, como explicitado por Perrenoud (1997) a escola cria
também através da avaliacdo, equivocadamente, hierarquias de exceléncias, e se
utiliza delas para justificar sucessos ou fracassos escolares e antecipar resultados
sociais.

Evidentes também foram, nesse percurso de escolarizagdo, as
representagdes das falas dos professores, com os quais convivemos durante estagio
em suas salas de aula, que ja se mostravam, aquela época, muito resistentes as
inovacdes® da politica educacional no Estado de Sdo Paulo e a sua interferéncia no
cotidiano da escola, principalmente com a implantagéo do Ciclo Basico em 1986.

A grande vila a ser combatida, a repeténcia e consequente evasao que tantos
males causavam ao aluno e ao préprio sistema educacional, exigiam superagao da
sistematica tradicional de avaliagdo, mas essa mudanga encontrava grande
resisténcia principalmente por parte dos professores, que a utilizavam como uma
forma de poder sobre os alunos. Nas séries mais avancadas esse poder se exercia
através da ameaca de provas surpresas, ou provas relémpagos4, ou marcada de um
dia para o outro, como forma de puni¢ao a indisciplina dos alunos em sala de aula.

A implantacéo do Ciclo Basico exigia mudangas significativas, principalmente

na avaliacdo, pois vinha romper com a reprovagao em massa, que até entdo era

2 Frases com valor moral: “O bom aluno respeita o professor”, “Devo ficar de boca fechada”, entre outras.

® Resisténcia as inovagdes: “Eu ndo vou mudar nada”, “Isto ndo vai dar certo”, “O governo quer passar o aluno
de ano sem saber nada”, “Povo burro ndo contesta governo, é isto mesmo que ele quer, assim mandam e
desmandam e o povo obedece”. A nosso ver a grande resisténcia se voltava a pratica da ndo-retengdo nas 12
séries com a implantagéo do Ciclo Basico.

* Prova relampago: Acontecia quando o professor ndo suportava o barulho na sala de aula e o mesmo pedia
para o aluno tirar uma folha do caderno, ditava uma ou outra questdo e atribuia uma nota/conceito, ou ainda
quando optava por chamada oral, chamando os alunos que estivessem fora do lugar para responder as questoes
que ele propunha oralmente e lhes eram atribuido pontos positivo/negativos ou notas/conceitos.



realizada na 12 série do 1° Grau, considerada o grande gargalo® do sistema
educacional em que os alunos que fracassavam eram retidos até sua posterior
evasao, dois grandes males a serem combatidos e que atravancavam a melhoria da
qualidade do sistema educacional.

Havia a necessidade de um novo olhar sobre a alfabetizacdo que agora
deveria ser vista como um processo, respeitando a progressao da aprendizagem do
aluno e ndo mais somente a sequéncia de um ano letivo objetivamente determinada
como a mesma para todos.

O tempo passando, mudangas postas, o numero de classes de ensino
fundamental crescendo; foi no curso de Magistério que pudemos comecar a
realmente conviver no cotidiano das escolas e salas de aulas, com um novo olhar,
muito mais agugado, de aluna observadora, quase docente.

Era nitido que muito pouca coisa havia mudado, embora o tempo e as
politicas viessem se sucedendo. A avaliagdo, estava intacta e intocavel, e ai
entendemos mais profundamente a afirmacao de Perrenoud (1999) de que mudar a
avaliagao € mudar a escola. Parecia tarefa quase impossivel.

Posteriormente, apés quase uma década afastada da escola publica, ao
retornarmos pudemos notar que mudancgas legais significativas haviam sido feitas e
dentre elas a mudanca na propria lei que direcionava o ensino, a nova Lei de
Diretrizes e bases da Educagdo Nacional, Lei 9394/96. Igualmente inovag¢des na
politica em nivel estadual estavam postas como a implantagdo do PRERPE®, do
Regime de Progressdo Continuada e a instituicdo do sistema de ciclos, exigindo
mudancgas que, pela prépria esséncia, deveriam alterar substancialmente as praticas
escolares.

No entanto ndo nos parecia ter promovido o efeito proclamado. As escolas
publicas estaduais mantinham em seu interior divisdes seriadas, salas de aulas com
carteiras enfileiradas e fechadas como um dos uUnicos espacos de aprendizado para
os alunos, os quais continuavam divididos por idade cronoldgica, por rendimento, e

os professores cada um em seu espaco determinado institucionalmente - a sala de

° Gargalo: escoamento de alunos que evadiam excessivamente na passagem da 12 para a 22 série, que para
Duran, Alves e Palma (2005) apdés dez anos do CB, este gargalo foi transferido para a 3% e 42 séries em
decorréncia da implantagéo do Ciclo Basico e da ndo-retengao durante os dois anos no Ciclo.

® PRERPE: Programa de Reorganizagio das Escolas da Rede Publica Estadual através dos Decretos 40.473 de
21 de novembro de 1995 e 40.510 de 04 de dezembro de 1995, a ser discutido no 2° capitulo do presente
trabalho.



aula - fazendo uso somente de “giz e saliva’, abolidas as cartilhas, porém
direcionados agora pelos livros didaticos®.

A eliminacado da reprovacgao havia sido imposta por decretos do governo de
Estado e resolugcbes da Secretaria de Educacido que reestruturaram a educacao
basica e instituiram o Regime de Progressdo Continuada com a organizagdo por
ciclos. No sistema de ciclos “era proibido repetir’ (SILVA; DAVIS, 1993) e a
avaliagao que no Regime de Progressdo Continuada deveria ser o grande elemento
articulador das praticas pedagdgicas (SOUZA, 2002), era realizada como nos
tempos de outrora, classificando o aluno, sem efeitos de intervengdo no seu
processo de aprendizagem, exceto para justificar sua reprovagao, deslocando
sobremaneira sua finalidade proposta: acompanhamento do desenvolvimento da
aprendizagem do aluno.

Como Professora Supervisora de Estagio de um Curso Normal de Tempo
Integral oficial de formagado de professores, o0 CEFAM?®, este cenario nos perturbava.
O questionamento dos futuros educadores em formagao sobre a dicotomia
imobilizante entre teoria e pratica era ensurdecedor, eram doze horas semanais,
perfazendo um total de trezentos e sessenta horas anuais de observacao de pratica,
com supervisao in loco de nossa parte, de uma realidade angustiante.

Ao fazer a supervisdo do Estagio dos alunos in loco, pudemos verificar este
cenario e acompanhar os docentes das escolas estagiadas em reunides, conversas

informais, nos intervalos dos alunos e também participando, a convite dos gestores

’ Giz e saliva: utilizamos esta expressao pra denunciar que,em vista a tantas inovagdes metodoldgicas e de
recursos didaticos, o que se vé na maioria das salas de aula das escolas publicas € a que em grande parte do
dia, o professor sé se utiliza da lousa como recurso didatico, em todos os niveis de ensino.

® Livros didaticos: os livros didaticos s&o encaminhados para as escolas publicas pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) para serem utilizados e reutilizados num prazo de trés anos, independente da rotatividade
de professores e suas concepgdes pedagodgicas, considerando os componentes curriculares privilegiados
oficialmente: Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia e Ciéncias. Porém, o maior agravante é que
embora sejam encaminhados exemplares de titulos para manuseio e escolha dos professores, ao receberem no
inicio do ano letivo subseqliente, os livros nem sempre coincidem com os escolhidos, devendo o professor
utiliza-los pelos proximos trés anos.

® CEFAM: Centro Especifico de Formagéo e Aperfeigoamento do Magistério. Criado pelo Decreto Governamental
N° 28.089 de 13 de Janeiro de 1988, no ambito da Rede Estadual de Ensino. Segundo a Resolu¢do SE n°. 14 de
28 de Janeiro de 1988, sdo objetivos do CEFAM: "recuperar a especificidade dos cursos de formagao para o
magistério e colaborar para suprir as deficiéncias do atendimento as séries iniciais da escolaridade na rede
estadual de ensino; oportunizar aos alunos, trabalhadores e demais concluintes do 1° grau da rede publica um
curso de formagdo de professores de boa qualidade, em periodo integral; oferecer programas de
aperfeicoamento aos docentes que atuam, na rede publica estadual, de pré-escola a 42 série do 1° grau e nos
cursos de 2° grau com Habilitagdo Especifica de Magistério; coordenar em nivel regional estudos e agdes sobre
a habilitagdo do magistério e atender a politica de agéo e diretrizes da Secretaria da Educagéo".Havia ainda o
oferecimento de bolsa de estudo, de valor condicionado ao salario minimo vigente, afim de que os interessados
pudessem dedicar-se somente aos estudos.



das reunides pedagogicas. Esta realidade s6 fazia nossa inquietacdo aumentar e
voltava a conduzir nossas reflexdes a afirmagao de Perrenoud (1999) de que mudar
a avaliagao é mudar a escola.

No entanto a mudancga legal ja estava posta: Progressdo Continuada, Ciclos,
reclassificacdo de alunos, projetos de refor¢o e outra vez a questao: Onde estava o
problema? Por que as mudangas nao aconteciam no cotidiano? Onde estava o lugar
da avaliagdo neste meio? Por que os alunos continuavam a fracassar se
frequentavam e permaneciam na escola, se estavam postos tantos mecanismos de
recuperacao da aprendizagem e no final, mesmo sem atingir os minimos propostos
para cada série/ciclo, eram certificados como se fossem realmente bem-sucedidos e
encaminhados para a série ou o ciclo seguinte?

O apice de todo este questionamento se deu quando integramos na area da
Psicopedagogia, uma equipe multidisciplinar na rede publica municipal de atencéo a
Infancia e Adolescéncia de nossa cidade ao nos depararmos com um numero
imenso de criancas que, embora frequentassem a escola em séries avangadas, final
dos ciclos | e do Il do Ensino Fundamental, poderiam ser tomadas como analfabetos
funcionais'®.

Formavamos uma equipe multidisciplinar, cujo foco do trabalho estava voltado
ao atendimento de criangas e adolescentes em situacao diferenciada, portadores de
dificuldades de aprendizagem, algumas sindromes e transtornos relacionados a
escola, drograditos, inadequacao familiar, social e escolar. Além de fazer o trabalho
de coordenacao na equipe, atendiamos e avaliavamos as criangas e adolescentes
que chegavam encaminhados pelas escolas, portando uma ficha de
encaminhamento com dados sobre o aluno e a queixa inicial descrita pelo professor.

Durante dois anos aproximadamente acumulamos fichas de
encaminhamento para lista de espera tamanha era a demanda, o que nos intrigava
sobremaneira. A cada novo encaminhamento, nova inquietagao, e isso se acentuava
a medida em que nas reunides semanais fechavamos os diagndsticos e, em grande

parte deles, concluiamos que os alunos em questdo nao tinham nenhum problema

® Analfabetos funcionais: O conceito de analfabetismo mudou muito nos dltimos anos. Em 1958 a UNESCO

definia como analfabeto um individuo que ndo consegue ler ou escrever algo simples. Vinte anos depois, adotou
o conceito de analfabeto funcional: uma pessoa que, mesmo sabendo ler e escrever frases simples, ndo possui
as habilidades necessarias para satisfazer as demandas do seu dia-a-dia e se desenvolver pessoal e
profissionalmente, de acordo com o IPM -Instituto Paulo Montenegro — (organizagdo sem fins lucrativos,
vinculada ao IBOPE, que tem por objetivo desenvolver e executar projetos na area de Educagado). (BRASIL,
2006).



de natureza organica ou cognitiva que os impossibilitassem de aprender, mas o fato
era que, embora frequentassem a escola regularmente, pouco haviam aprendido
pela idade cronoldgica que tinham, e pela série que cursavam.

Quando iamos até a escola a fim de coletar dados para esclarecermos pontos
importantes do desenvolvimento e da aprendizagem do aluno que, muitas vezes,
nao eram preenchidos nas fichas de encaminhamento, percebiamos que as
informagdes nos eram dadas de forma vaga e quase nunca eram relevantes para o
fechamento do diagndstico. Entendiamos que os professores deveriam estar de
posse dessas informagdes, uma vez que as mesmas poderiam ser coletadas através
dos resultados das avaliagbes dos alunos. Isso s6 fazia nossa indignagao e até
mesmo a nossa curiosidade crescer. Queriamos entender como se dava o processo
pedagogico em sala de aula e o porqué de tantos alunos serem encaminhados para
o Centro Multidisciplinar. O que estaria havendo na escola? Por que tantos alunos
estavam passando pela escola e saindo dela sem aprender? Haveria avaliagédo na
escola? Com quais objetivos? Como eram utilizados os dados das avaliagdes para
encaminhamentos e intervencdes visando a superacao das dificuldades dos alunos?

Nao encontrando respostas a essas indagacdes através do relacionamento
mantido entre o centro e as escolas, nossa inquietacdo passou a inconformismo e
necessitamos recorrer a academia a fim de buscar respostas cientificas as questbes
fundamentais a esta pesquisa, tais como: Onde esta a avaliacdo em todo este
contexto? Que avaliacdo se pratica na escola? Com que finalidades? Que usos se
fazem de seus resultados? Por que os fracassos persistem, ainda que muitas vezes
de forma camuflada? As normas e mecanismos intra-escolares viabilizam o
diagnostico e o acompanhamento diferenciados dos alunos com problemas de

aprendizagem?

LIl Identificacao da problematica da pesquisa

Certamente, dentre todas as praticas e rotinas escolares, aquela que mais
diretamente é “abalada” com a implantagdo dos ciclos é a avaliagédo, sendo
sua re-significagdo na pratica escolar necessaria para tornar realidade a
reorganizagdo do processo educativo. Em decorréncia, € em relagéo a
avaliagdo que incide a maior parte dos questionamentos que vém sendo
feitos por professores, alunos e pais quando da implantagéo de ciclos, na
medida em que resulta na introdugéo da progressdo continuada. (SOUZA,
2000, p.4).



A discusséo da problematica da avaliagdo do rendimento escolar € um grande
desafio para estudiosos, pesquisadores, professores e agentes educacionais pelo
papel que desempenha na trajetoria escolar dos alunos e na pratica pedagdgica, e
até para os governantes ja que o resultado das avaliagbes € que vai compor as
estatisticas sobre o desempenho do sistema educacional.

No meio académico e em publicacbes especializadas esta problematica vem
suscitando debates e tem sido amplamente analisada e discutida sobre diferentes
enfoques.

Freitas (2004, p.16) vem alertar,

[...] que a lbogica da avaliagdo ndo é independente da logica da escola. Ao
contrario ela é produto de uma escola que, entre outras coisas, separou-se da
vida, da pratica social. Tal separagdao, motivada por necessidades sociais de
enquadramento da for¢a de trabalho ao longo da constituicdo do capitalismo,
trouxe a necessidade de se avaliar artificialmente na escola aquilo que néo se
podia mais praticar na vida.

No Estado de S&do Paulo, com a implantagdo do Regime de Progressao
Continuada na Rede Publica Estadual Paulista em 1997, organizada no sistema de
ciclos, sdo estabelecidas mudangas significativas na fungao da avaliagao.

A funcdo primordial da avaliagdo seria o diagnéstico das dificuldades dos
alunos e a programacéo de atividades de recuperagdo e reforco (SAO PAULO,
1998, p.28) a fim de cumprir as exigéncias do regime, de fazer com que os alunos
conseguissem atingir os objetivos propostos dentro do periodo de duracdo de cada
ciclo, eliminando a reprovacao considerada nefasta ao aluno e ao proprio sistema.

A eliminagdo da reprovagao para Paro (2003) é o maior avango pedagdgico
proposto pelas politicas publicas em educacao no Século XX. Para este autor a
resisténcia a eliminagcao da reprovagao denota total ignorancia dos fundamentos da
acao educativa. A reprovagao pde no aluno a culpa de um fracasso que nao é dele e
sim de todo um sistema escolar que nega a verdadeira fungdo da avaliagdo como
um processo continuo e permanente de acompanhamento de todos os elementos
envolvidos, no desenrolar da atividade, corrigindo-lhes os rumos e adequando os
meios aos fins. Ao negar esta fungéo, opta por um processo irracional - a reprovagao
- que espera um ano inteiro para, em vez de corrigir 0s erros, apenas condenar o
aluno a repetir todo um ano de mesmo ensino mediocre.

Pesquisas apontaram que o gargalo do sistema escolar historicamente se

dava, principalmente, na primeira série do primeiro grau (BRASIL, 1996). Por se



tratar do inicio da pirdmide escolar, portanto da base fundamental da vida do aluno,
os altissimos indices de repeténcia e evasédo que imperavam (ABRAMOWICZ, 1987,
p.1), quase sempre justificados por uma avaliagdo excludente e preconceituosa, a
qual Luckesi (2002) denominou verificagdo e Pedagogia do Exame, muito
comprometeu o verdadeiro significado da avaliagao e a verdadeira funcao da escola.
acentuando seu descompromisso, principalmente, com as classes menos
favorecidas.

A progressao continuada, organizada em sistema de ciclos, deveria
possibilitar ao aluno mais tempo para aprender e atingir os objetivos propostos em
cada ciclo, e ndo mais em cada ano letivo, ou série somente. Essa nova sistematica
elimina a divisdo arbitraria tradicional de tempo cronoldgico dividido por bimestre,
semestre ou ano letivo, que desconsidera as caracteristicas e o ritmo no percurso de
aprendizagem individual e ainda permite, dentro do proéprio ciclo, que o aluno possa
recuperar o que nao foi atingido através de projetos de recuperagdo paralela e
reforco. Portanto ha que se considerar que durante todo este percurso, a avaliacédo
passa a ser imprescindivel.

Na esséncia do sistema de ciclos, o aluno tem mais tempo para aprender e
nao sera considerada apenas a divisao arbitraria tradicional do tempo cronoldgico do
bimestre, semestre ou ano letivo como base para o desenvolvimento do aluno, mas
o tempo e o percurso individual, o ritmo de aprendizagem de cada aluno,

acompanhados através da avaliagao.

Dentro dos ciclos do Ensino Fundamental, a forma de evolugao escolar do
aluno é de progresséao continuada, ou seja, de avango continuo dos alunos em
um dado grupo de séries escolares. Dessa forma, ndo elimina nem o esquema
seriado, nem os patamares de conteudos e habilidades a serem dominados
pelo aluno ao final de cada série. Elimina, entretanto, o corte rigido por meio de
reprovagdes e retrocessos ao final de cada série e abre a possibilidade, através
de um sistema intensivo, paralelo e continuo de reforgo e recuperagao, de
todos os alunos irem avangando com seu grupo-classe nas séries
intermediarias de cada ciclo. Deve, contudo, ser atingido um determinado
patamar de aprendizagem ao final de um grupo de séries ou ciclo. (SAO
PAULO, 1998, p.18)

Oliveira (1998) vem dizer que dados de pesquisa tém reafirmado a idéia de
que as aprendizagens se fazem por espirais e que, mesmo que algumas aquisi¢des
figuem prejudicadas por certo periodo, enquanto se desenvolve o complexo
processo de ensino, a ndo-retencdo dos alunos na progressao continuada pode
permitir mais avangos do que quando é defendido um ritmo homogéneo e linear de

dominio dos conteudos.



Para Arelaro (2003) a organizag&o do ensino em ciclos constitui uma proposta
politico-pedagogica que propde profunda reorganizagao curricular, re-significagdo da
avaliagcao da aprendizagem, redefinicdo dos tempos e dos espagos escolares, novas
concepgbes e novas praticas de trabalho, bem como, instigante formagao
permanente dos educadores e real gestdo democratica da unidade escolar.

Tomando por base as reflexdes e afirmacdes anteriores, pode-se denotar que
todas essas inovagdes necessitam ser vistas em conjunto, e demandam esforgos
permanentes, principalmente, na mudanca de concepcéao da avaliagao.

A este respeito, Freitas (2004) afirma que nao basta dar ao aluno mais tempo
para aprender, que, ao garantir maior tempo de permanéncia na escola, € preciso
exercer uma acao eficaz no tempo adicional que ele passa na escola. A mera
passagem do tempo nao garante a aprendizagem.

Ainda para esse mesmo autor, a avaliagdo é realizada na escola em dois
planos: o formal e o informal, em que mais significativo acaba sendo o informal. Este
acaba produzindo na escola novas formas de exclusdo, agora amparada nos ciclos
e na progressao continuada, pois, favorecendo a permanéncia dos alunos mas néo
garantindo a aprendizagem, possibilitam novas formas de exclusdao no interior da
escola.

Ainda ha que se considerar que a conclusao dos percursos escolares em
tempo determinado pelos ciclos tem se apresentado como condicdo para a
diminuicdo dos custos financeiros e sociais da reprovagao e da evasao; para garantir
a permanéncia do aluno na escola; além de também garantir a ampliagao
quantitativa, ou, que todos os alunos tenham acesso a escolarizagdo basica,
principalmente na idade correta. Todavia estes mecanismos nédo estdo sendo
capazes de garantir a qualidade destes mesmos percursos.

Perante estas discussbes e proposi¢cbes, entre as inquietacbes e
questionamentos dos professores, dos alunos e até dos pais dos alunos é que
fomos tracando o caminho da pesquisa.

Como docente de futuros educadores, os questionamentos ao longo dos
Estagios eram inevitaveis. Mas onde estavam as inovacdes? Os alunos estavam
chegando ao final da escolarizacdo e nao atingiam os objetivos escolares, nao
estavam alfabetizados? O que estaria acontecendo?

Como profissional de um Centro Multidisciplinar Municipal de Aprendizagem

pudemos constatar, ao desenvolver trabalho pedagdgico com alunos concluintes do



1° e do 2° Ciclo do Ensino Fundamental, que havia uma grave lacuna instalada nas
escolas publicas, pois estes alunos estavam frequentando a escola, no entanto,
parecia que este tempo nao lhes estava garantindo o acesso ao saber
sistematizado. A esta constatagdo, mais uma inquietacdo: onde estaria o n6 a ser
desfeito? A avaliagdo possivel ndo deveria indicar tais problemas e fornecer pistas
para intervencgdes seguras para sua superagao ao longo da trajetéria escolar dos
alunos? O que estava havendo com a escola que adotava como estratégia de
superacao o encaminhamento do aluno para um servigco especializado quando esse
ja se encontrava proximo do fim do ciclo?

Buscando responder a esses questionamentos o objetivo central da presente
pesquisa foi investigar os processos e mecanismos de avaliagdo, diagndstico e
acompanhamento efetivamente utilizados pelas escolas nas decisbes sobre a
trajetoria escolar, tanto dos alunos encaminhados com dificuldades de
aprendizagem como dos alunos por ela apontados como bem sucedidos. Visando a
dar conta dos questionamentos os objetivos especificos foram:

1- Investigar nos documentos oficiais, em nivel nacional e do Estado de S&o
Paulo, as inovagdes que vém ocorrendo no que diz respeito a avaliacédo
desde o final da década de 1990.

2- Investigar nos textos legais da SEE/SP a partir da década de 80, o conteudo
das proposi¢cdes que se referem as tentativas de reorganizagéo do ensino,
bem como os dispositivos e procedimentos sobre avaliagcdo, com especial
destaque para os mecanismos de implantagdo do Regime de Progressao
Continuada e do Sistema de Ciclos na SEE/SP.

3- Analisar e discutir as concepgdes de aprendizagem e de desenvolvimento
escolar do aluno, subjacentes aos documentos oficiais e as praticas
docentes no cotidiano das escolas.

4- Investigar como os resultados das avaliagdes pedagogicas, os registros e as
observagbes dos professores sobre a aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos vém sendo produzidos e utilizados pelos professores e pelas
instancias institucionais no processo de tomada de decisbes sobre o
percurso escolar dos alunos.

5- Identificar diferentes processos de tomada de decisdo e mecanismos intra-
escolares que influenciam nas decisbes sobre a progressdo do aluno ao

longo de sua escolarizagao.



Na busca de atender a esses objetivos, o desenvolvimento deste trabalho
seguiu as seguintes etapas, constantes dos capitulos desta dissertagao:

No Capitulo I, optamos por situar e compreender a emergéncia da avaliagao
no cenario das politicas educacionais em ambito federal e no Estado de S&o Paulo.
Para isso, num primeiro momento situamos a avaliacdo no contexto da politica
educacional brasileira, tomando por referencial as exigéncias contidas na
Constituicao Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
N° 9394/96. Num segundo momento, mesmo situando pontos importantes da politica
educacional paulista antes de 1988, como a implantacdo do Ciclo Basico, a
descricdo e analise se centram na politica educacional a partir do Governo Covas,
que teve inicio no ano de 1995 até a atualidade.

No Capitulo Il procuramos primeiramente deter nossa analise no cenario em
que se realizam as praticas avaliativas, no sistema de ciclo em regime de
progressao continuada. Posterior a esta discussao, apresentamos e focalizamos
as concepg¢des de desenvolvimento e aprendizagem inerentes a pratica da
avaliacdo formativa. Por ultimo, apresentamos conceitos que até o momento nao
foram superados e que por muito tempo foram apropriados como subjacentes a
avaliagao: sucesso e fracasso.

No capitulo Il descrevemos a metodologia utilizada, .

No Capitulo IV descrevemos nossa pesquisa de campo em todos o0s seus
aspectos apoiada na revisdo de literatura descrita. Procuramos aqui demonstrar
apoiados na analise de documentos, registros oficiais e institucionais e de
observagdo nas unidades escolares, como sao produzidos os registros de
acompanhamento do desempenho e do rendimento dos alunos no interior da
unidade escolar e 0 uso que se faz deles para a tomada de decisdo durante o
percurso de escolarizagéo do aluno.

No Capitulo V apresentamos também a existéncia da interferéncia de
mecanismos institucionais que influenciam na pratica do professor, essencialmente
nos resultados da pratica avaliativa, e ainda a influéncia destes mecanismos na
tomada de decisao sobre a progressao ou nao do aluno no interior da escola ou na

passagem de um ciclo a outro.



CAPITULO | — A emergéncia da avaliagdo no cenario das

politicas educacionais

I.I A avaliagao no ambito da politica educacional brasileira

A escola esta inserida em uma sociedade organizada segundo o ponto de
vista do sistema de producado capitalista, inserida num contexto de globalizacdo da
economia, onde se busca eficiéncia e lucratividade e onde a distribuigdo de riquezas
€ desigual. O ensino brasileiro tende a nao fugir dessa mesma realidade: ao longo
do processo sdo selecionados e eliminados parte dos estudantes que por ele
passam, tendo em vista uma dinamica de sala de aula que continua a se centrar,
basicamente, na afericdo do desempenho final do aluno e ndo no acompanhamento
de seu processo de desenvolvimento como estabelecido na LDBEN/96 (BRASIL,
1996).

Deste modo, ao tentar entender a dindmica do funcionamento do sistema de
ensino, € necessario considerar que a sua inser¢cado numa sociedade, determinada
pelo seu modo de produzir a vida material, ou seja, determinada pelo seu modo de
produgcdo, por sua vez, influencia essencialmente as relagdes soécio-politicas da
sociedade e a escola neste contexto, contribui para manter e reproduzir as relagoes
capitalistas de produgao, além de perpetuar a divisdo do sistema em classes sociais,

a despeito das funcdes democraticas proclamadas para a escola publica.

Neste ponto é importante considerar que a principal qualidade da escola
publica é seu carater democratico. Como direito de todos e dever do
Estado - no Ensino Fundamental -, ela possibilita as amplas camadas da
sociedade o acesso aos bens culturais acumulados ao longo da histéria,
socializando a cultura e democratizando a sociedade. (LIBANEO, 2003,
p.177).

Sabemos que esta entre as funcdes da escola, essencialmente a de socializar
a cultura e, por conseguinte, democratizar a sociedade. Embora haja muitos
esforgcos neste sentido, ao menos prescritos nos textos legais, na realidade o que
temos atualmente é somente o acesso de grande numero de criangas a escola.
Podemos dizer que segundo dados recentes’!, 98,5% das criancas do Estado de

Sao Paulo e 97% do pais, em idade escolar frequentam a escola. O acesso € um
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dos pontos fundamental para que a escola possa cumprir 0 seu papel, mais
precisamente a escola publica, visto que somente ela, por seu carater obrigatorio e

|12

gratuito, garantido desde a Constituicdo Federal © de 1988, seguido pelo Estatuto da

Crianca e do Adolescente' em 1990, e reafirmado pela Lei de Diretrizes e Bases da

Educacédo Nacional'

n° 9394/96, é a unica instituicdo capaz de oferecer a todos os
que por ela passam, o minimo cultural comum (AFONSO, 2004, p.86), necessario
para que a sociedade se torne mais democratica e igualitaria do ponto de vista das
oportunidades, com vistas a diminuir as injusti¢cas sociais.

Nesse entendimento, as politicas publicas implementadas pelo Estado numa
determinada sociedade, em determinado periodo histérico, bem como as escolhas
feitas, em relacdo aos caminhos de implantagao tracados e os modelos de avaliagao
aplicados, as decisdes tomadas e as estratégias de intervengcdo governamental,
quaisquer que sejam, colocam sempre questdes de fundo de diferentes naturezas,
especialmente quando focalizam as politicas sociais e dentre elas, as educacionais,
bem como os fatores envolvidos para a afericdo de seu “sucesso” ou “fracasso’.
Para Hofling (2001), o processo de definigdo de politicas publicas para uma
sociedade reflete os conflitos e interesses, os arranjos feitos nas esferas de poder
que perpassam as instituicdes do Estado e da sociedade como um todo.

Politicas de acesso, permanéncia e qualidade sao elementos fundamentais e
inseparaveis, seja para a elaboracdo ou implementagdo de qualquer politica
educacional. Esta é a afirmacdo feita no Plano Nacional de Educacdo (BRASIL,
2001) ao referir se a necessidade do Poder Publico elaborar politicas que abranjam
os trés elementos concomitantemente para atingir a universalizagdo do Ensino

Fundamental:

(...) o ensino fundamental devera atingir a sua universalizagado, sob a
responsabilidade do Poder Publico, considerando a indissociabilidade entre
acesso, permanéncia e qualidade da educagéao escolar. O direito ao ensino
fundamental ndo se refere apenas a matricula, mas ao ensino de
qualidade, até a conclusdo. (BRASIL, 2001, p. 19).

12 Art. 208. “-ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, assegurada, inclusive sua oferta gratuita para todos os
que a ele nao tiveram acesso na idade propria e § 1° - O acesso ao ensino obrigatério e gratuito € direito publico
subjetivo” (BRASIL, 1988).
'® Art. 54. “E dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente:
| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ele
néo tiveram acesso na idade propria; e § 1° - O acesso ao ensino obrigatoério e gratuito é direito publico subjetivo.
Q?RASIL, 1990)”.

Art. 4°. “O acesso ao ensino obrigatério e gratuito € direito publico subjetivo e art. 5° - O acesso ao ensino
fundamental é direito publico subjetivo (...).(BRASIL, 1996)”



Pareceu-nos um tanto contraditério, num documento de tamanha relevéancia,
haver afirmacdes tdo assertivas, embora como intengdo e meta ndo o sejam, apos
termos assistido a implementagcdo de politicas dissociadas para o acesso, a
permanéncia e a qualidade, de implantagao gradual. O acesso pode ser considerado
quase alcangado, politicas para a permanéncia tém sido ampliadas, porém a
qualidade parece estar bem distante de ser alcangado, visto pelo resultado das
avaliagoes:

De fato, as avaliagdes do desempenho dos alunos no Ensino Fundamental,
em padrdes internacionais (PISA), e em padrdes nacionais (SAEB),
apresentam resultados insatisfatérios, para nao dizer constrangedores,
tanto no que se refere ao letramento como aos conhecimentos basicos de
matematica. Os resultados dos diversos procedimentos de avaliagao
aplicados por sistemas de ensino estaduais e municipais seguem a mesma
tendéncia. (BRASIL, 2005, p. 06)

Diante deste quadro, € que podemos realmente verificar o papel fundamental
que a avaliacdo desempenha na verificagao da eficacia do resultado de determinada
politica, bem como no controle do processo de sua implementagao e utilizag&o, seja
intra ou extra institucional, em nivel mega ou micro (AFONSO, 2002, p.17).

Neste entendimento, a avaliagdo, como produtora de indicadores essenciais
para as tomadas de decis6es em politicas publicas, vem sendo foco de discussao no
mundo todo ha mais de trés décadas no cenario das politicas publicas e dentre
estas, das sociais, preponderantemente das politicas educacionais e nesse contexto
Afonso (2002), ao discutir as politicas de avaliagdo educacional, afirma que a
avaliagcao pode servir tanto para a regulagdo como para a emancipag¢ao dos sujeitos
nela envolvidos.

Para isto faz-se necessario considerar os niveis e o contexto nos quais as
politicas sao formuladas e o papel que as politicas de avaliacdo e a avaliacéo
desempenham em cada um deles. Contextos que vao desde os mais democraticos
aos mais autoritarios e os niveis que vao desde as politicas mundiais globais a
implicacao destas decisdes para as praticas dos professores nas salas de aulas.

Para Hadji (2001) a avaliagado dos ensinamentos na sua dimensado dominante,
de avaliacdo centralizada, pilotada do exterior, pelo Estado e seus especialistas,
pode ser ou nao ser realmente nociva para a avaliagdo pedagogica, realizada no
“chdo da escola”, pelos proprios atores.

No Brasil, desde 1988, a Constituicdo Federal ja prevé a necessidade de além

de garantir ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurar no inciso VII, do



artigo 206, “garantia de padrédo de qualidade” (BRASIL, 1988). Este padrdo de
qualidade somente podera ser atestado através de sistemas de avaliagao externos
criados em regime de colaboragdo com os Estados e municipios, reafirmando a
importancia da avaliagdo em todos os seus segmentos para a reorganizagdo do
trabalho pedagogico eficaz.

Com a LDB 9394/96 a proposta de avaliacao externa é reafirmada em seu
artigo 9°:

(...) VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de
ensino, objetivando a definigdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino (BRASIL, 1996).

Responsabilidade esta de avaliagao dos respectivos sistemas de ensino que
vem sendo cumprida com rigorosidade apesar das criticas que se faz aos mesmos.
Em nivel nacional foi criado o SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educagao Basica)
desde 1990 e realizado bienalmente por amostragem, o ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio) criado em 1998 e o ANRESC (Avaliagdo Nacional do Rendimento
Escolar) criado em 2005 pelo desmembramento do SAEB. No Estado de Séo Paulo,
consonante a tendéncia nacional ha o SARESP (Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo), criado em 1996, como elemento
fundamental da politica educacional do Estado.

A LDBEN 9394/96 vem também ressignificar a avaliagdo pedagdgica,
considerando a sua importancia no processo de ensino-aprendizagem, propondo um
novo modelo de avaliagao, oferecendo maior flexibilidade aos sistemas de ensino,
de utilizarem o rendimento dos alunos para além da classificagdo, conforme Inciso V
do artigo 24

a verificacdo do rendimento escolar observaréa os seguintes
critérios:

a-) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b-) possibilidade de aceleragéo de estudos para alunos com atraso escolar;
c-) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagdo
do aprendizado;

d-) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

e-) obrigatoriedade de estudos de recuperagéo, de preferéncia paralelos ao
periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus regimentos; (BRASIL,
1996).



Na alinea a, nos permite compreender a ruptura com um modelo tradicional
de avaliacdo tdo utilizado nas escolas até entdo, a classificagdo. Se antes se
considerava os aspectos quantitativos da avaliagdo, agora a ordem é privilegiar os
aspectos qualitativos do aluno, bem como o seu progresso ao longo do periodo e
nao mais o resultado de suas provas finais. A avaliacido parece assumir aqui 0 seu
verdadeiro carater de acompanhamento conforme sugerem os estudiosos Afonso
(2004), Hadiji (2001), Luckesi (2002) e Perrenoud (2004).

A possibilidade de aceleracao de estudos proposta na alinea b, “possibilidade
e aceleracao de estudos, para alunos com atraso escolar’” (BRASIL, 1996), se bem
aplicada, vem romper com os tradicionais problemas do sistema escolar brasileiro, a
defasagem idade/série, evasao e fracasso escolar. No entanto, pode conduzir a um
aligeiramento do percurso escolar do aluno, que muitas vezes nao coincide com seu
tempo para o aprendizado. Sabemos também que acelerar os estudos, diminui
também os custos do Estado com o aluno.

A recuperagao paralela ao periodo letivo também tem grande importancia ao
auxiliar o aluno a suprir suas defasagens e dificuldades ao mesmo tempo em que
elas ocorrem, entendendo que cada crianga poder ter um tempo e um ritmo em seu
desenvolvimento e sua aprendizagem.

Outra inovagao da LDBEN 9394/96 diz respeito a novas possibilidades de
organizagdo da educagao basica, o que nao desconsidera, ao contrario reforga, a
necessidade da avaliagdo pedagdgica a cada etapa de trabalho.

Quanto a organizagado da educagado basica, o documento legal (BRASIL,
1996) oferece varias possibilidades, entre estas, séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados, com base
na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar, e quanto ao ensino fundamental ha a possibilidade de que os sistemas
de ensino desdobrassem o ensino fundamental em ciclos e ainda que os
estabelecimentos de ensino adotem no ensino fundamental sem prejuizo das
avaliagdes do processo ensino-aprendizagem, o regime de progressao continuada,
no § 2°, do inciso IV do artigo 32 (BRASIL, 1996).

Para que estas proposicdes tivessem amparo e éxito em todos os ambitos a

CF/88 propbde no artigo 210 “serdo fixados conteudos minimos para o ensino



fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988).

Em 1997 sdo propostos os minimos necessarios para cada area de
conhecimento os estabelecidos nos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental, proposto pelo MEC como referencial para todas as escolas
elaborarem suas propostas pedagdgicas.

Para Geraldi (2004) a implantagdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) vem legitimar a versdo do conhecimento oficial que deve ser ensinado na
escola e que posteriormente sera avaliado pelo SAEB, numa politica total de
controle pelos MEC do que é ensinado nas escolas, além de destituir os professores
da liberdade de pensar por si mesmos e passarem a “fazer o que os outros
pensaram” (GERALDI, 2004, p. 119).

E de nosso entendimento que ha, ao menos, nos documentos oficiais em
nivel nacional uma preocupagdo muito latente com a avaliagdo. E também notavel
que este interesse relaciona-se aos interesses de um contexto internacional,
principalmente no que se refere ao desempenho dos alunos nas avaliagbes
externas. A busca do controle do processo educativo, com vistas a eliminagao da
evasdo e o aumento do numero de anos de escolaridade pode elevar o pais em
escala internacional.

Pareceu-nos significativa também a mudanga nas finalidades da avaliagao
pedagdgica, que deve passar de um modelo classificatério a um modelo continuo e
cumulativo de acompanhamento do processo ensino-aprendizagem, visando
eliminar os fracassos produzidos em meio ao percurso de escolarizagao basica.

E nesta perspectiva que percorremos a legislacdo educacional brasileira

atual, centralizando a avaliagao.



LIl A avaliagdo no ambito da politica educacional do Estado de Sao

Paulo

E importante ressaltar que as acdes propostas para a implantagdo de
qualquer reforma educacional sdo resultantes de opg¢des e decisdes politicas
impulsionadas pela pressao da sociedade civil (FREITAG, 1984) e estao articuladas
ao projeto de sociedade que os governos definem para os diferentes cenarios

histéricos e conjunturais.

O tratamento dispensado a relagdo tempo/espaco/recursos funciona como
um “termdmetro” indica a concepgao de escola e trabalho pedagdgico que
alimenta as politicas educacionais adotadas, fornece a dimensdo de
proximidade/distanciamento entre os objetivos educacionais proclamados e
os efetivamente perseguidos e realizados. Na légica do mercado, a
educagéo é tratada como mercadoria, cujo valor se determina pelo tempo
socialmente necessario para sua produg¢ao. Predomina a busca por melhor
relacdo custo/beneficio, que se situa no menor dispéndio de tempo
possivel, com o maximo de “eficiéncia”. (...). Aos alunos, prefere-se
destinar cursos rapidos, em turmas grandes, buscando-se o uso “racional”
dos espagos e equipamentos. Medidas compensatdrias sao tomadas para
“recuperacao” do tempo perdido. (SAVIANI, 2003, p. 38).

Com base nas afirmagdes acima, voltamos nossa atencdo para situar as
iniciativas governamentais ditas e prescritas no Estado de Sao Paulo no sentido de
promover melhorias na qualidade da escolarizagdo basica a partir das politicas de
reorganizagdo do ensino desde a década de 80, além de buscar compreender o
papel da avaliagao nestas politicas.

Como ¢é de conhecimento geral, a década de 80 é prodiga para a promogao
de mudangas no cenario brasileiro e respectivamente nos Estados, visto o regime
autoritario que até entao imperava no pais.

No setor educacional problemas nefastos, que excluiam grande parte dos
cidadaos de seus requisitos minimos de cidadania como a excluséo escolar causada
pela repeténcia e consequente evasao, atravancavam a melhoria das condigbes de
vida dos cidadaos.

Nesta época no Estado de S&o Paulo foi implantado o Ciclo Basico, depois
denominado CB, com a finalidade maior de diminuir a reprovagao e a evasao nas
séries iniciais do Ensino Fundamental e garantir o acesso a escola para todas as
criangas, melhorar a qualidade do ensino, e garantir a participagdo da sociedade nas

decisbes escolares, o que deveria resultar na melhoria na qualidade politica da



educacdo. Outros Estados como Parana, Santa Catarina, implantaram programas
semelhantes com as mesmas finalidades.
Nébias (1990) afirma que:

a proposta de politica educacional que implantou o Ciclo Basico, dado o
contexto em que se deu, foi arrojada em alguns aspectos, viavel em outros
e ingénua na maioria. Mas ainda assim, representou um avango em
relagdo ao ensino basico oferecido pelo Estado de Sdo Paulo. (NEBIAS,
1990, p.196).

E a intengdo atribuida ao Ciclo Basico (CB) de iniciar a reorganizagao do
ensino que deveria depois estender-se as demais séries do 1° grau, ainda para
Nébias (1990) estava entre as medidas ingénuas, ja que até o fim do Governo
Montoro nao ocorreu.

Na proposta do CB, o aluno permanecia por dois anos no CB (duas séries
iniciais - 12 e 22 séries) do 1° grau, na tentativa de dar continuidade ao seu processo
de alfabetizagao, e se ao final do Ciclo este aluno nao tivesse atingido o que havia
sido proposto continuaria no ano seguinte no CB e, os demais que tivessem
dominado os mecanismos basicos de leitura e escrita, seriam promovidos para a 32
série.

A implantagao do CB trouxe consigo mudangas significativas, sejam do ponto
de vista administrativo como do pedagdgico. No campo pedagdgico influenciou
sobremaneira a avaliacdo, até entdo usada tecnicamente como classificatéria,
certificativa e somativa que ao final de cada bimestre e ao final do ano justificavam a
retencdo ou o sucesso do aluno e sua passagem para a série seguinte. Com a
implantacdo do CB a avaliacdo passa a ter novo papel, de acompanhamento,
introduzidas fichas cumulativas para o registro das dificuldades e progressdes dos
alunos detectadas através da avaliagao.

Para Garita (1999), a sistematica de avaliagao implantada no CB representou,
de fato, o inicio de uma avaliagdo formativa na escola basica, ainda que o termo
formativa ndo constasse dos documentos oficiais e se houve mudanga para a
avaliacao da aprendizagem, esta s6 ocorreu para as duas séries iniciais do 1° grau e
mesmo assim foi um processo conflitante, uma vez que nao foram alterados os
Regimentos Comuns das Escolas Estaduais de 1° Grau para efetivar as alteragdes
sobre os procedimentos de avaliagao para o CB, que s6 vieram no ano e 1995 e, no
entanto perdurava o contraponto entre o proposto, o efetivado e o evidenciado na

desarticulacao entre teoria e pratica.



Em seguida a politica do CB desloca-se a busca da qualidade politica para a
énfase na mudanca social. A educacao escolar parece ser o “locus” para tal diretriz.
Pretende-se garantir a permanéncia por um tempo maior do aluno na escola e lhe
proporcionar alimentagcdo adequada, suprir as caréncias alimentares, um dos mitos
descritos por Patto (1988, p. 58) como causa do fracasso escolar. Porém,
deslocando a fungdo politica e social da escola de socializadora do saber
historicamente acumulado pela humanidade e de, seu carater de propiciadora de
emancipagao cultural dos individuos.

Isto ocorre no governo seguinte, onde é proposto ao CB a jornada Unica (JU)
para os professores e para os alunos, no entanto, o espaco fisico da escola passou
a ser insuficiente. A JU deveria favorecer a avaliagcdo da aprendizagem, pois o0s
professores permanecendo em tempo integral na escola tinham mais tempo para
acompanhar o rendimento do aluno, preencher as fichas cumulativas do rendimento
escolar individual e planejar atividades de reforco e recuperagdo aos alunos com
dificuldades de aprendizagem. Mesmo assim, a maioria dos professores optou por
jornada dupla.

Mudancas legais nao foram feitas na pratica avaliativa, no entanto os
professores ndo entendiam os critérios minimos de progressao por série, o que
acabou ocasionando a emergéncia de novos conflitos, além dos ja existentes.
Inovacdes nao articuladas como mudancgas curriculares, a capacitacido do pessoal
em servigo acabam por desviar a atengdo da questdo da reorganizacdo da escola
basica.

Estratégias de ndo-retencéo e Jornada Unica (JU) no CB visavam também
minimizar o problema do menor carente, que agora permanecia um tempo maior na
escola onde o objetivo ndo era somente garantir o0 dominio de um minimo de
habilidades e saberes, mas também fazer com os alunos permanecessem na escola.
Os conflitos prevaleciam nas praticas avaliativas entre a realidade proposta e a
legislacéo n&o condizente.

Outra mudanca significativa foi feita no inicio da década de 90, pelo Decreto
n°. 34.035 de 22 de outubro de 1991 que institui o Projeto Educacional “Escola-
Padrao”, apesar de muita resisténcia por parte da APEOESP, que julgava ser este
um projeto antidemocratico, a medida que nao foi implantando em todas as escolas

ao mesmo tempo e sim somente em algumas unidades escolhidas como piloto para



iniciar o projeto, beneficiando inclusive financeiramente alguns professores, diretores
e unidades escolas e nao a todos.

Os governantes e dirigentes do setor educacional do Estado se utilizavam da
justificativa de que “Este Projeto Educacional se orientou pela necessidade de
garantir condi¢des que promovam a ampliagdo do acesso e permanéncia do aluno
no sistema estadual de ensino” (SAO PAULO, 1992, p. 01) além da recuperagdo da
qualidade do ensino publico, a ampliacdo da participagao da sociedade e a melhoria
da utilizagdo dos recursos e assim somente algumas escolas passaram a ser
Escola-Padrao, a medida que cumpriam os critérios estabelecidos para tal.

Para Garita (1999), isto significou um avango na politica educacional, pois
ofereceu a estas escolas a oportunidade de construir a sua propria historia, seja da
equipe escolar como da propria escola, através da autonomia para a constru¢ao da
proposta pedagogica e do planejamento, que deveria ser o ponto principal para as
decisbes coletivas. E, a avaliagdo, deveria deixar definitivamente de ser
classificatéria para ser diagndstica, vista como parte do processo ensino-
aprendizagem. No entanto, embora, as orienta¢cdes passadas aos professores
tivessem uma abordagem construtivista, centrada no aluno, as orientagcdes legais
eram positivistas, numa abordagem tecnicista, conflito fundamental, a interferir na
pratica dos professores.

Na segunda metade da década de 90, no inicio do Governo Covas (1995-
1999)"°, é implantado um programa de reforma administrativa para o setor
educacional cujas diretrizes basicas sdo a reforma e racionalizacdo administrativa e
financeira; a mudanca no padrao de gestao; a melhoria do processo de ensino, com
atendimento as demandas da populacdo, valorizacdo do pessoal e aumento da
eficiéncia do sistema escolar (SAO PAULO, 1996), objetivando enfrentar “a
ineficiéncia e ineficacia do ensino, diminuindo os gastos com o numero de alunos
reprovados e utilizando de forma controlada os recursos destinados as escolas”
(SAO PAULO, 1995).

A reorganizagdo da rede € um projeto que vem no bojo da politica

educacional deste governo, e, como um primeiro grande passo para a racionalizagao

® Governo Covas (1995-1999): Embora houvesse grande resisténcia de muitos setores diretamente
relacionados a SEE/SP, as principais diretrizes educacionais previstas para implantagéo no periodo foram feitas,
0 que acarretou um grande numero de alteragdes desde o Curriculo ao Plano de Carreira que deveria afetaria
significativamente o trabalho docente; da relagdo da burocracia do planejamento e da execugdo da politica
educacional em todos os ambitos e, as que se referem as mudangas estruturais na SEE/SP.



administrativa e financeira na implantagdo desta politica sdo extintas as Divisdes
Regionais de Ensino (DRE).

Em seguida, é feito um levantamento e um processo de registro e averbagao
de toda a riqueza existente na Secretaria da Educagdo entre patrimonio,
equipamentos e recursos humanos, racionalizando e demarcando tudo o que ja
existia. Apos todo este processo de racionalizagdo passou-se a racionalizagao fisica
através de um movimento de reorganizagao das escolas, denominado Programa de
Reorganizagao das Escolas da Rede Publica /Estado de Sédo Paulo, o PRERPE.

A implantacao do referido programa se efetivou pelo Decreto n°. 40.473, de
21 de novembro de 1995, que modificou e influenciou sobremaneira todas as
decisdes, fossem administrativas ou pedagdgicas a partir de entdo. A redugéo de
gastos pela diminuigdo da reprovacgao e evasao, o controle dos recursos destinados
as escolas, e a oferta de um melhor atendimento pedagdgico as necessidades
especificas de aprendizagem dos alunos pela instalagdo de salas-ambiente,
laboratdrios e equipamentos diferenciados mais adequados ao processo de ensino e
a faixa etaria dos alunos, reunidos agora pela mesma faixa etaria nhum mesmo
espaco, deveriam aperfeigoar os projetos e os resultados.

Para isto, sdo extintas as escolas-padrao e ao mesmo tempo estende-se a
autonomia administrativa e pedagodgica a todas as escolas da rede, privilégio
anteriormente garantido somente as escolas-padrao, o que no discurso oficial, tinha
a intengéo de intervir para melhorar a qualidade da escola basica nos oito anos de
escolarizagao essencialmente, e posteriormente estendendo-se ao ensino medio.

Este Programa vem também modificar o espaco fisico das escolas, dividindo-
as em escolas de 12 a 42 séries e escolas de 5% a 82 séries, e ainda de 5% a 82 séries
e 2° Grau. Esta divisdo ¢ justificada oficialmente por possibilitar aos professores de
52 a 8?2 séries ficarem numa mesma escola, ampliando o comprometimento destes
com a escola e a comunidade. Outra justificativa para este movimento indicava para
o caminho da responsabilizagdo dos municipios para com o 1° grau permitindo ao
Estado assumir plenamente o 2° Grau, que historicamente sempre ficou fora do
orcamento da Secretaria. (SAO PAULO, 1996, p. 06).

No entanto tais inovagdes foram feitas sem considerar uma série de fatores,
entre eles a cultura da escola, a identidade profissional dos professores, a
viabilidade do espaco fisico, a distancia do domicilio dos alunos levando irméos que

antes freqientavam a mesma escola, agora a serem separados, dificultando



sobremaneira o0 acompanhamento da vida escolar dos mesmos pelos pais, que
nunca poderiam estar em dois lugares ao mesmo tempo, visto que as reunides de
pais obedeceriam a calendario unico organizado coletivamente em reunido de
diretores’®.

Todo este processo de reorganizacao foi publicado oficialmente no final do
ano letivo de 1995, para ser efetivado no inicio do ano letivo de 1996, num ato
aparentemente autoritario e impositivo, deslocando professores e alunos de suas
escolas de origem. Arelaro (1996) no Coléquio sobre a reorganizagdo da rede
estadual de ensino de S&o Paulo realizado em 1996 argumenta que além da
imposig¢ao, ha que se considerar um retrocesso histérico a proposta de dividir a de
oito anos em quatro mais quatro. A Secretaria de Educacao estava “matando” uma
possibilidade, até inédita, de ter na rede publica, eventualmente, experiéncias
pedagdgicas interessantes no Estado, de construgdo de proposta pedagdgica para
os oito anos de escolarizagdo, o que para a propria secretaria era considerado uma
questao de principio e até de rediscutir a divisdo das escolas em seis primeiras
séries e outra para as cinco séries seguintes.

Para Quadros (1996), no Coléquio sobre a reorganizagao da rede estadual de
ensino de Sao Paulo realizado em 1996, o convivio entre alunos mais novos e mais
velhos e entre professores de 12 a 42 séries e de 5% a 82 séries eram muito
produtivos, principalmente na formacéo para a participacdo de ambos. E quanto a
participagdo e o vinculo da comunidade proxima da escola foi negativo, visto que
agora os alunos da escola nao sao mais da comunidade, geralmente vem de longe,
o que dificulta o engajamento tanto da comunidade ao redor da escola como dos
pais e alunos, por estarem longe.

Leme (1996, p. 16) no Coléquio sobre a reorganizacdo da rede estadual de
ensino de Sao Paulo realizado em 1996, argumenta que “a descontinuidade das
politicas educacionais tem sido um problema muito sério e, enquanto ndo se
priorizar a educacdo por um tempo maior do que o de uma administracio,
continuaremos com as dificuldades”.

Pelo Decreto 40.673 de 16 de fevereiro de 1996, ¢é instituido o Programa de

Acao de Parceria Educacional entre o Estado e o Municipio, justificado de forma a

'® Reunido de Diretores: ¢ realizada todo final de ano nas Diretorias de Ensino com a participagdo de todos os
diretores daquela DE, para elaboracgédo de calendario para o ano seguinte, que é apresentado aos professores ja
pronto.



possibilitar a melhoria da qualidade e equidade do ensino fundamental, através da
distribuicdo mais adequada da responsabilidade entre estados e municipios,
oferecendo autonomia ao poder municipal e contando com o controle da
comunidade local perante as atividades da escola, considerando ainda o principio da
descentralizacdo da gestdo educacional, amparada no principio da
responsabilizagao.

Partindo deste ato, nos €& permitindo uma maior compreensdao da
reorganizagao fisica da rede publica e da divisdo aleatéria do ciclo, que retoma
divisbes anteriores ja discutidas, superadas e ultrapassadas do ponto de vista
pedagdgico, conforme afirma Warde (1996, p.24) no Coléquio sobre a reorganizacao
da rede estadual de ensino de Sao Paulo realizado em 1996 sobre a escolarizagao
de oito anos separada fisicamente em duas etapas de quatro. Tratou-se de facilitar
para que o municipio arcasse com uma responsabilidade que ele ndo estava pronto
para assumir, considerando que muitos municipios nem conseguem atender com
qualidade a Educacao Infantil, sua responsabilidade primeira (BRASIL, 1988).

Arelaro (1996, p.23), no Coléquio sobre a reorganizacédo da rede estadual de
ensino de Sao Paulo realizado em 1996, é categoérica ao afirmar que esta
municipalizacdo € inconsequente, irresponsavel e volta-se contra o proprio Estado,
afirma que decisdo como esta € opgdo de um partido politico e exigéncia de um
organismo internacional financiador a custa do estrangulamento de todo um sistema
educacional.

Em seguida, como continuidade da politica educacional e como resposta da
SEE/SP a lacuna de formular e consolidar uma politica de avaliagdo do sistema de
educacional do Estado, reconhecida a avaliagdo, principalmente externa, como
“importante instrumento para que se possa repensar O ensino e aprimorar seu
padrdao de qualidade” (BITTAR, 1998, p.09) ¢é instituido o Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), pela Resolugao SE 27 de
29 de margo de 1996, em consonancia com os objetivos do Sistema de Avaliagcéo da
Educacao Basica (SAEB), com o objetivo de responder a fim de fundamentar uma
politica de avaliacdo do rendimento escolar em nivel estadual, informar a sociedade
sobre o desempenho do sistema de ensino e dimensionar o padrdo do mesmo.

Ainda para Bittar (1998), O SARESP inaugura um novo e importante estagio

na trajetéria iniciada em 1992, pela SEE/SP, e reconhecida como urgente e



necessaria pelos dirigentes educacionais e educadores do Estado em caminhar em
direcdo a construgcdo de uma politica de avaliagao de sua Rede de Ensino.

Entre os objetivos do SARESP encontram-se também:

a imprescindibilidade de recuperar o padrédo de qualidade do ensino
ministrado no Estado de Sao Paulo; a importancia em subsidiar o processo
de tomada de decisbes que objetivem melhoria da administracdo do
sistema de educacional através de resultados avaliativos cientificamente
apurados; a necessidade de informar a sociedade e a comunidade
educacional sobre o desempenho de sistema de ensino; e a necessidade
das Delegacias de Ensino e Unidades Escolares obterem resultados
imediatos para a tomada de decisdes, em seus niveis de atuacgdo. (SAO
PAULO, 1996)

Ao menos prescrito, este Sistema trouxe a centralidade da avaliacdo para o
debate, com a intengdo de gerar uma cultura de avaliagédo a fim de agilizar a tomada
de decisdes a partir de da criagdo e manutencdo de um fluxo de informacdes a
subsidiar constantemente a gestdo educacional e a incrementar a capacitacdo de
todos os profissionais envolvidos no sistema. Tais intengbes encaminhavam as
decisbes mais uma vez para a racionalizacdo administrativa, importante meta da
politica educacional deste governo (SAO PAULO, 2003).

Ainda para Bittar (1998), o SARESP define-se, também, como instrumento de
combate a repeténcia a medida que permite a identificacdo das dificuldades dos
alunos, bem como aponta os pontos fracos e fortes dos alunos nas disciplinas e
séries avaliadas, servindo como importante indicador para o planejamento escolar
tanto para o professor na sala de aula, e ainda para subsidiar as propostas de
recuperacao dos alunos.

SARESP implantado, o impacto e a resisténcia inicial foram imensos por parte
dos professores, que se entenderam avaliados também. No entanto, em meio a
criticas e dificuldades, a avaliagao foi feita no final do ano de 1996. Até novembro de
2005, momento da atual pesquisa ha nove edicbes do SARESP. Sao oficiais as
informagdes de que ndo havera a edigdo no ano de 2006. Justificativa feita acerca
de falta de tempo para cruzamento e leitura de dados adequados ainda da edi¢ao de
2005 e que, o SAEB ja avalia os mesmos componentes curriculares do SARESP.
Considerando varias situacoes, inclusive o custo financeiro desta avaliacdo, a
intencdo é reformula-lo para o ano que vem, segundo o Governador do Estado,
Claudio Lembo e a Secretaria de Estado da Educacdo Maria Lucia Vasconcelos
(GESTAO..., 2006).



Até entdo, o SARESP utiliza-se de dois instrumentos para atingir seus
objetivos de avaliagdo: o primeiro consiste na aplicagdo de provas constituida de
questdes objetivas para medir o desempenho dos alunos em areas especificas como
Leitura/escrita e Matematica tanto no Ensino Fundamental quanto no Médio. Estas
provas apresentavam também um tema para redagao do tipo narrativo-descritivo
para o Ensino Fundamental e para o Médio o tema passa a ser narrativo-
argumentativo. Ja para a 12 e 22 séries do Ensino fundamental, as questbes séo
predominantemente abertas. Para cada série e periodo eram construidos
instrumentos diferentes com questbes equivalentes. O segundo instrumento
consistia em aplicagao de questionarios para tragar o perfil dos alunos nos diferentes
niveis de escolaridade e verificar as possiveis interferéncias destes fatores na
aprendizagem.

No inicio, o SARESP foi feito por amostragem, depois passou a ser aplicado a
todos os alunos da rede estadual e muitas prefeituras e escolas privadas passaram
a aderir. Na ultima edi¢cdo, no ano de 2005, chegou a atender cinco milhdes de
alunos, o que certamente elevou o custo financeiro e dificultou o trabalho de leitura
de dados.

Denuncias e criticas vém sendo constantes em relacédo a este sistema e
elevou-se a medida que os aplicadores e corretores das provas passaram a ser 0s
préprios professores da escola, ou ainda os mesmos professores da turma, cuja
série a prova seria aplicada.

Em matéria publicada no Jornal Folha de Sdo Paulo on-line, Colucci (2004)
afirma que os resultados do SARESP sao passiveis de questionamento visto que
estdo muito melhores que os resultados do SAEB, embora se considerem que a
comparagao entre 0os exames € perigosa por possuirem meétodos e aferigdes
diferentes, ndo se pode desconsiderar a discrepancia, até por saber que as
disciplinas avaliadas sao as mesmas.

Considerado outro grande dificultador e tomado como um dos gargalos de
desperdicio de recursos nos sistema de ensino, e causado geralmente por
reprovagoes sucessivas que além de atravancarem o fluxo do sistema, ainda levarao
certamente a evasao escolar, é o problema dos alunos que apresentam a

defasagem idade/série.



Em 1996, 30,5%'" dos alunos matriculados no Ensino Fundamental no Estado
de Sao Paulo apresentavam este problema, e o percentual crescia a medida que as
séries iam aumentando.

Para Santos (2003), as escolas brasileiras foram incorporando com
naturalidade a Pedagogia da Repeténcia e para reverter isto para a implantacédo de
uma Pedagogia do Sucesso, ha que se dar uma resposta politica e pedagogica ao
problema da idade/série. Politica, a medida que se abram novas vagas promovendo
o aluno para séries subsequentes, descongestionando o sistema e pedagdgica no
sentido de que a escola tome a dianteira no processo de corre¢do de suas mazelas
anteriores, assumindo a responsabilidade pelo problema gerado e oferecendo a
esses alunos uma resposta pedagdgica competente.

A iniciativa no Estado de Sao Paulo para tentar solucionar tdo nefasto
problema das distor¢des idade/série e alcancar maior eficiéncia no atendimento
educacional, na racionalizacdo dos recursos humanos e materiais, redirecionando
investimentos e propondo-se a atacar um mal de sérias consequéncias — o fracasso
escolar vem através da Resolu¢cdo SE de 13 de maio de 1996, da se a homologagéao
do Projeto “Classes de Aceleragao”, justificado pela entdo Secretaria de Educagéao

da época, a Professora Teresa Roserley Neubauer da Silva, da seguinte forma:

Projeto em tela propde uma acao especifica em escolas com altos indices
de defasagem idade/série no Ciclo Basico, 3° e 4° Séries do Ensino
Fundamental, visando eliminar tal distorcdo, com a reorganizacdo do
percurso escolar, contribuir para reverter o atual quadro de repeténcia e
evasao nas escolas, evitar o desperdicio de recursos materiais € humanos
e criar condicbes para que a escola cumpra sua fungdo de ensinar,
atendendo as necessidades de aprendizagem de todos os seus alunos.
(SAO PAULO, 1996, p. 01).

Assim fica evidente que este projeto nao foi criado para atender criangas com
necessidades educacionais especiais e sim, alunos que ultrapassassem em dois
anos ou mais a idade prevista para a série, na qual ele se encontrava matriculado, e
que ndo tinham ainda suas necessidades de aprendizagem atendidas.

Neste entendimento, ha que se considerar que este projeto deveria ter como
ponto crucial a avaliagdo que deveria ser o eixo estruturante de todo o trabalho,
avaliacao ampla, com a finalidade de conhecer o aluno, e em posse de informagdes
sobre ele, melhor atendé-lo e para obter dados sobre suas condicbes para a

continuidade do estudo, para a sua progressao, levando em conta a auto-estima do

'7 Fonte: MEC/INEP/SEEC.



aluno, através de critérios, “Os critérios de avaliagdo e promocéao estdo baseados na
analise do processo de evolugdo do aluno e deverdo levar em conta os avangos
alcangados a partir dos parametros curriculares indicados na proposta pedagdgica”
(SAO PAULO, 1996, p.02).

A proposta curricular estava fundamentada no principio de que a fungao
primordial da escola é ensinar baseada na crenga de que todos os alunos podem
aprender.

No entanto, para Santos (2003), a implantagado de classes de aceleragao da
aprendizagem tém, ao mesmo tempo, oportunizado ricas e consistentes reflexdes
sobre a escola brasileira, suscitando posicionamentos algumas vezes antagbnicos e
provocado sentimentos de entusiasmo ou de desconfianga, a medida que pde na
berlinda, dentre outras, duas questdes recorrentes nos debates educacionais: a

qualidade do ensino e a seriagdo. Porém,

Propor a aceleracdo da aprendizagem implica o compromisso de nao
perder de vista a qualidade do ensino, sob pena de se resvalar para um
passar adiante inconsequente, demagdgico e hipdcrita, considerando que a
funcdo social da escola é a de repassar, para todos os alunos, os
conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade. (SANTOS,
2003, p. 61).

E de nosso entendimento que esta resposta politica e pedagdgica deve
passar pela vontade politica dos governantes e pela vontade pedagégica’8 (grifo
nosso), uma vez que a qualidade de ensino é proposta compartilhada, sob pena de
que se produza ainda mais exclusao e fracasso escolar camuflado em estatisticas
de concluséo escolar certificada.

Outra medida que vem influenciar sobremaneira a exigéncia para a avaliacao,
entendendo a mesma como um processo conjunto de decisbes tomadas com a
participagdo de todos os envolvidos na gestdo da escola, o diretor, a coordenagao
pedagogica, o professor e a familia do aluno, a Deliberagcdo CEE N°. 12/96 (Sao
Paulo, 1996) vem revogar a Deliberacdo CEE N°03/91 e a Deliberacdo CEE
N°09/92, reconstituindo as regras para os pedidos de reconsideragao e recursos.
Estes pedidos poderdo ser requeridos pelos pais ou responsaveis em qualquer
estabelecimento de ensino, seja ele regular ou supletivo, publico ou particular

quando houver a nao-concordancia com os resultados da avaliagdo. Este

'8 \Vontade pedagdgica: estamos denominando vontade pedagdgica a atitude dos professores de abandonarem o
excesso de reclamacgoes e resisténcia as mudangas propostas e ao menos se disporem a passar a praticas mais
efetivas na tentativa de superacao de praticas cristalizadas.



documento considera que os aspectos qualitativos devem ser privilegiados sobre os
quantitativos e o resultado do desempenho e do rendimento do aluno durante o
processo deve prevalecer sobre o resultado das eventuais provas finais, além de
haver o comunicado destes aos pais.

Vale ressaltar que ao oferecer a possibilidade aos pais ou responsaveis em
reclamar/questionar os direitos a aprendizagem dos filhos na escola, como deve ser
em qualquer instituicdo democratica exige que a escola se documente
suficientemente sobre a progressao e defasagens dos alunos em ficha idealizada
para este fim. Estabelece os itens que devem conter as fichas individuais de
avaliacao dos alunos nas unidades escolares (Sao Paulo, 1996), as fichas por nos
estudadas, bem como os procedimentos necessarios para atender aos pedidos de
recursos por parte dos alunos e suas familias em caso de discordancia da avaliacéo
da escola. Entendemos que estas fichas ja deveriam estar em uso nas escolas,
visto que as mesmas foram propostas para o registro e acompanhamento do
desempenho e do rendimento escolar dos alunos na proposta de implantagao do
CB.

Além da exigéncia formal feita aos professores para o preenchimento desta
ficha, ha também a intencao clara de que se faca uso das mesmas com vistas a um
novo modelo de avaliagdo, numa perspectiva mais formadora e menos classificatoria
e quantitativa. Estas fichas devem compor os documentos dos alunos, considerada a
sua complexidade e importancia, porém dando autonomia para a escola decidir se
preenche as fichas de todos os alunos ou somente dos alunos de menor
desempenho.

Embora ndo esteja descrito e ndo nos parece haver tal intencdo, este
documento acaba por interferir principalmente no poder que tinha a unidade escolar
e o professor sobre o destino do aluno, poder individual que até entdo, o professor
se utilizava pela avaliagdo, muitas vezes para induzir ou pressionar seus alunos a

determinadas exigéncias narcisicas (LUCKESI, 2002, p. 24), agora lhe é retirado.

A pratica avaliativa escolar, tem em geral, evidenciado a hegemonia da
avaliagdo de cunho classificatério — “aprovado” ou “reprovado” — (..). E
necessario, pois, que o foco da avaliagdo ndo se situe apenas no aluno,
individualmente, e sim na classe e na escola, ou seja, no processo
interpessoal ensino-aprendizagem como um todo (...) levando em conta
nao so as necessidades dos alunos, suas realidades e competéncias, mas
também o desempenho do professor, os conteludos selecionados, os
métodos, os procedimentos e os materiais utilizados” (SAO PAULO, 1996,
p. 06-07).



E, considerando a politica educacional da SEE/SP (SAO PAULO, 2003) a
qual propde a gestdo como um processo compartilhado, podemos entender que as
decisbes sobre avaliagao também deixam de ser processos de tomada de decisao
solitarios e passem a ser passiveis de discussao, realizados sobre critérios objetivos
e sequenciais, que devem avaliar o aluno globalmente, documentando toda a
analise feita sobre 0 acompanhamento do rendimento escolar individual o que ainda
em nossa opinido encaminha-se para um novo modelo de avaliagdo, muito mais
amplo e democratico, rompendo definitivamente com a vinganga, puni¢cado e sangdes
pessoais.

E, no interim destas inovagdes no Estado de Sao Paulo é implantado em
1997, o Regime de Progressédo Continuada no Ensino Fundamental em toda a rede
através da Deliberacdo CEE n°. 09/1997 e instituido como parte da politica
educacional do Estado, com objetivo explicito de eliminar de vez a reprovagao e a
evasao, garantindo a permanéncia do aluno na escola, possibilitando a este concluir
em tempo correto o Ensino Fundamental, o que certamente leva a otimizagao de
custos, antes dispendidos com a reprovacéo e a evaséo (SAO PAULO, 1997).

Por ser a grande aliada da evasao escolar, a ndo-promog¢ao do aluno constitui
um sério obstaculo ao direito a escolarizagao socialmente defendida. Com o Regime
de Progressao Continuada ha a pretensao de garantir ao aluno o lugar privilegiado
no qual se adquire as ferramentas basicas para uma insergéo critica na sociedade: a
escola.

No Regime de Progressao Continuada permite-se organizar o ensino em um
ou mais ciclos desde que se garanta a transicdo de um ciclo para o outro, em
progressao continuada, ocasionando a eliminagdo da seriagdo, que no Estado de
S&o Paulo, na verdade, ja ficara anteriormente determinado pela propria
reorganizacao do espaco fisico no PRERPE: escolas de 12 a 42 séries ou 1° Ciclo do
Ensino Fundamental ja ficaram organizadas em prédios separados das escolas de
52 a 82 séries, agora 2° Ciclo do Ensino Fundamental. Dois problemas s&o causados
agora: divisdo do Ciclo em duas etapas em escolas separadas fisicamente,
pedagogicamente e ainda separadas em alguns municipios pelo programa de
municipalizagao, ficando as escolas de 1° Ciclo sob a égide do municipio e a outra
sob o comando do Estado.

No entanto, mesmo com esta divisdo perversa, de ruptura, de interrupcéo, de

descompromisso com a aprendizagem do aluno, a passagem de um ciclo a outro



deve dar-se por progressao continuada, sendo permitido a retengdo na ultima série
de cada Ciclo, ou seja, na 42 e 82 séries, por uma unica vez respectivamente, pelo
nao cumprimento do aluno aos objetivos prescritos para as séries do ciclo, ou,
considerada, a possibilidade de retengcdo nas trés primeiras séries do 1° ou do 2°
ciclo por freqténcia inferior a 75% no ano letivo.

Esta freqliéncia deve ser controlada bimestralmente sob a responsabilidade
inicial do professor. Na ocorréncia de auséncia maior que 25% no bimestre, pode ser
providenciada a compensag¢ao das mesmas, realizada por trabalhos a critério do
professor, comunicado e entregue ao diretor que por sua vez, deve orientar os pais
Oou responsaveis legais sobre a responsabilidade dos mesmos em relacdo aos
direitos legais dos filhos e seus deveres paternos quanto a frequéncia escolar.

Nao tendo o respaldo desejado da familia, deve ser feito oficio ao Conselho
Tutelar que deve tomar providéncias imediatas, entendido o direito a escolaridade
basica publica e gratuita como direito publico subjetivo da crianga ou do
adolescente, garantido pela Constituicdo Federal de 1988, pelo Estatuto da Crianga
e do Adolescente de 1990 e pela LDB 9394/96 e neste caso, de responsabilidade
também de todos os envolvidos.

E no entorno desta politica de inovacdes, a avaliagdo € tomada como o
elemento norteador da politica educacional do Estado (NORONHA, 2001), e
garantida sua importancia pela Deliberagcdo CEE n°09/97 que instituiu o Regime de
Progresséo Continuada no Estado de Sao Paulo.

Agora além da avaliacado externa, pela qual além dos alunos, os professores
também acabam por ser avaliados indiretamente pelo resultado do desempenho de
seus alunos, ha a centralidade da avaliagdo interna, ou seja, a avaliagéo
pedagdgica, que ao menos na proposigao legal, tem determinada sua importancia e

sua necessidade de permear todo o processo educacional:

(...) a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, deve ser objeto de
recuperagao continua e paralela, a partir de resultados periddicos parciais
e, se necessario, no final de cada periodo letivo (...) e que o projeto
educacional de implantagdo do regime de progressdo continuada devera
especificar, entre outros aspectos, mecanismos que assegurem: | — a
avaliagao institucional interna e externa; Il — avaliagdes da aprendizagem
ao longo do processo, conduzindo a uma avaliagao continua e cumulativa
da aprendizagem do aluno, de modo a permitir a apreciagdo de seu
desempenho durante todo o ciclo. (SAO PAULO, 1997, p.24)

E esta avaliacdo, agora prescrita, deve substituir a avaliagdo prescritiva

outrora excludente, por uma avaliagdo de acompanhamento no sistema de Ciclos,



além de auxiliar na eliminagdo da defasagem idade/série, possibilitada pela nao-
retengcdo. Assim, todos os alunos ingressantes do Ensino Fundamental na idade
correta, em torno de sete anos, apds os oito anos de escolarizagao, devem conclui-
lo com 14 ou 15 anos, o que levara também a reducao dos custos, que a reprovacao
€ a evasao proporcionam ao Estado.

No entanto, pela promulgacao da LDBEN 9394/96 e agora com a institui¢cao
do Regime de Progressdo Continuada, é mais do que necessario que sejam
mudados os regimentos escolares para que assim realmente se possa sistematizar
nas unidades escolares estas inovagdes e é pela Deliberagcao CEE n°. 10/97 que
gprova a Indicagdo CEE 09/97 que sao fixadas as normas para a elaboragéo do
regimento dos estabelecimentos de Ensino Fundamental e Médio, a fim de que se
regularize a normatizacao interna das escolas para comegar a funcionar a partir do
inicio do ano letivo de 1998.

Outra inovagao implementada consonante com a LDBEN, com os principios
da Progressdo Continuada e proposta por critérios claros para a elaboragdo do
Regimento Escolar é a reclassificagdo dos alunos, considerando dois pontos como
fundamentais: a idade como base para a matricula na série que a ser frequentada e
a avaliacido da escola que, deve ter claro seus critérios minimos, estabelecidos para
cada série, a ser freqlientada pelos alunos.

Em nosso entender novamente é evidente a importancia da avaliagdo como
ponto de partida para a tomada de decisdo sobre o percurso escolar dos alunos.
Nesse ponto a avaliacdo tem mais de uma fungdo: num primeiro momento,
classificatéria, a fim de situar o aluno numa série considerando todo o seu
conhecimento intra e extra-escolar e num segundo momento diagndstica, apontando
as aquisicdes e deficiéncias a serem trabalhadas com o aluno na série em que ele
sera incluso.

Considerando ainda a importancia da avaliagcao interna e da definicao clara de
critérios minimos para cada série/ciclo, € possivel selecionar agora os alunos que
nao atingiram rendimento satisfatério ou para os que tém dificuldade de
aprendizagem durante o seu percurso no regime de Progressdo Continuada e ainda
suprir a exigéncias da eliminagao da distorcao idade/série, e encaminha-los para os
novos mecanismos de reforco e recuperacdo paralela. Cabe ainda Recuperacao

Paralela aos alunos que apresentaram dificuldades durante o 1° Ciclo do Ensino



Fundamental e foram promovidos para o 2° Ciclo com recomendacdes ou
obrigatoriedade de recuperagao paralela.

Até o ano de 2004, estas aulas deveriam ser ministradas paralelamente em
periodo contrario ao periodo de aulas. A partir da Resolugdago SE 15 de 22 de
fevereiro de 2005, este trabalho passou a ser efetivado como a sexta aula do
periodo, em trés dias da semana para o 1° Ciclo do Ensino Fundamental.

Este Projeto tem inicio na primeira semana de margo e vai até a ultima
semana de junho no 1° Semestre. No 2° Semestre, as aulas do Projeto de
Recuperacado Paralela tém inicio na 12 semana de agosto e terminam na ultima
semana de novembro. O aluno indicado no inicio do ano letivo pode ser liberado ou
encaminhado a qualquer bimestre a critério dos professores ou das vagas
disponiveis, dependendo de seu desempenho e de seu rendimento.

Do ano de 1999 a 2002, houve também a recuperagao durante o periodo de
férias, denominado Estudos de Recuperagdo e Avaliagdo Durante as Férias
Escolares, projeto elaborado para os alunos que n&o atingiram desempenho
suficiente durante o ano letivo ou que nao tiveram a frequéncia necessaria de 75%,
ou ainda para os que tiveram algum problema ao longo do ano letivo que tenha
interferido no seu desempenho, oferecido assim como mais uma oportunidade de
recuperacao e avaliacao para os alunos.

No entanto, as inovacdes ndo param por ai, no final do ano de 1998, pela
Resolucdo 125 de 23 de novembro de 1998, ha a delimitagdo do numero de alunos
por classes, determinado da seguinte maneira: para classes de aceleracdo 25
alunos, para o 1° Ciclo do Ensino Fundamental 35 alunos, para o 2° Ciclo 40 alunos
e para o Ensino Médio 45 alunos.

E finalmente, no ano de 2000, é instituido o pagamento do Bénus Mérito para
professores e Bobnus Gestdo para diretores, vice-diretores coordenadores
pedagdgicos, supervisores e dirigentes de ensino através do Decreto n° 46147 de 09
de outubro de 2001. Este BoOnus trata-se de vantagens pecuniarias pagas aos
profissionais do magistério premiando a assiduidade e a dedicagédo dos professores,
porém nao incorporado aos vencimentos ou a qualquer outra vantagem.

Por critérios pré-estabelecidos, primeiramente relacionados a assiduidade e,
gradativamente sendo ampliados e aperfeicoados abarcando outros e outros, até
considerar e, por isto, passar a influenciar negativamente sobremaneira no plano da

transparéncia de informagdes, decisbes intra-institucionais, entre elas, os



percentuais declarados/camuflados de evaséo, reprovacao, desempenho dos alunos
na avaliagao interna e externa, entre outros.

A primeira vista, este pagamento ndo deveria interferir na qualidade da
tomada de decisdes referentes ao futuro escolar dos alunos, no entanto, acaba por
ter peso elevadissimo e muito influenciar, mas de modo camuflado nas orientagdes
individuais aos docentes vindas da hierarquia interna, comprometendo
fundamentalmente a qualidade do processo pedagodgico que agora passa a
submeter-se também a critérios extra-pedagdgicos, ou seja o interesse financeiro
dos profissionais do magistério.

Assim, no bojo de tantas inovagdes, velhos conflitos sdo camuflados com
novas roupagens e carecem de resolugdo. E, como resultado destas politicas, o
Estado de Sao Paulo, na ultima década, ampliou as oportunidades de acesso a
todos, de modo a atender 90% de sua demanda de alunos para o Ensino
Fundamental, em 2003, elevou o atendimento a 97% dos alunos em idade escolar,
atualmente atende 98,5% da demanda, o que apesar da ampliagdo quantitativa, os
documentos oficiais afirmam ndo haver elevacdo consideravel dos indices
qualitativos, nao ultrapassando do direito ao acesso e a permanéncia na escola a
formacao da consciéncia cidada para assegurar aos alunos condi¢des para fazerem

frente as exigéncias do mundo contemporaneo.



CAPITULO Il — Ciclos, progressio continuada, avaliagdo e

aprendizagem.

Il.I - Os Sistemas de Ciclos: centralidade na aprendizagem do aluno e na

avaliacao.

A Lei 5692/71 propunha a obrigatoriedade da escolarizagdo basica de oito
anos. Na década de 70, os esforgos se voltam no sentido de promover a expansao
das redes de ensino, isto €, na expans&o quantitativa da rede, sem preocupar-se em
promover politicas e iniciativas no sentido de atender a uma demanda diferente da
que estava acostumada a receber.

Grande numero de alunos ingressavam na escola e em virtude disto, a
questdo da qualidade ganhou relevancia no inicio da década de 80. Os numeros
alarmantes de fracasso escolar provenientes de repeténcia continua e evaséao
impediam o fluxo de alunos no sistema, que inchava nos primeiros anos, tornando-
se ocioso nas séries finais. A ndo permanéncia e a auséncia de aprendizagem
efetiva eram obstaculos evidentes ao preceito legal de democratizagdo das
oportunidades educacionais através do oferecimento da escolarizacdo basica da
populagao.

No Estado de Sao Paulo, estes indices sdo intensificados e a questdo da
reorganizagao do ensino passa a ser proposta com mais veeméncia desde a década
de 80, precisamente com a implantacao do Ciclo Basico em 1984, que traz consigo a
intencdo de que se passe de um sistema seriado ao sistema de ciclos
gradativamente em todas as séries do entdo denominado 1° grau, visando desta
maneira reduzir o fracasso escolar, focado nas 12 séries que atingem nesta época,
indices alarmantes de 40%, ou seja, “pouco mais de 1/3 dos alunos que ingressaram
na 12 série chegam a série final apds oito anos” (SAO PAULO, 1988, p. 13).

O foco da reorganizagao centrou-se na questdo de que qualquer mudanga em
educacdo teria que atingir o espago em que se efetiva a agdo educativa — o
professor e o aluno, considerando a centralidade na acao educativa, a énfase no
processo pedagogico, e a ressignificagdo da avaliagdo, “avaliagdo do

desenvolvimento do aluno e n&o da sua classificagdo” (SAO PAULO, 1988, p. 21), e



a importancia das agdes de investimento no professor como mediador deste
processo de melhoria da democratizagdo do ensino.

A avaliagdo passou a integrar o processo de ensino e aprendizagem. O
sistema de notas ou mengbes passou a ser inadequado aos objetivos do CB,
adotando-se a Ficha Cumulativa, com registro pormenorizado de dificuldades e
progressos do aluno, num processo continuo envolvendo o aluno, o professor e o
contexto no qual o ensino se dava.

Para Silva (2002), a demora de dois anos em alterar o Regimento Comum
das Escolas Estaduais de Primeiro Grau (RCEEPG), induz a um processo conflitante
entre a determinacao legal, as orientagdes oficiais e as praticas avaliativas e, ao
mesmo tempo, apdés a introdugcdo dos pressupostos legais os conflitos nao
desaparecem e sim, trazem novos conflitos e contradigcdes, de maneira velada, ao
rematricular a crianga na 12 série novamente de modo camuflado, obrigando-a a
rever todo o processo ao invés de partir de onde havia dificuldade. Assim, tais
conflitos e contradigbes parecem perdurar até hoje.

O Ciclo Basico abriu também a possibilidade de novas alternativas de
reagrupamento e recomposi¢ao de classes, permitindo a reorganizagao no decorrer
do ano letivo, através de estratégias de remanejamentos para obter maior
homogeneidade nas turmas, além de oferecer duas horas suplementares semanais
de trabalho ao professor, remuneradas para atender aos alunos das primeiras séries
que necessitassem de maior tempo de escolarizacdo, e também para reunides de
planejamento, acompanhamento e avaliacdo das atividades juntamente com seus
pares.

As concepgdes sobre desenvolvimento e aprendizagem até entdo expressas
nos documentos oficiais passam a ser mais expostas e divulgadas. A pratica
pedagdgica consciente e assumida pelo professor deve romper com a idéia da
criangca que chega a escola sem conhecimentos prévios, de que o0 aluno é um
espectador passivo ou receptor mecanico, e ainda com o poder do professor como

definidor de prazos e processos intrinsecos ao aluno.

A concepcdo de que o conhecimento se constréi pela mobilizagao de
conhecimentos ja adquiridos, ampliando-os, leva a uma pratica pedagdgica
em que o aluno é o agente da agao a partir do qual se define o que é “facil’
ou “dificil” e o prazo do processo. (SAO PAULO, 1988, p.15).



A posicdo a ser assumida pelo professor supde ndo s6 o conhecimento do
objeto da aprendizagem como também uma concepgéo da relagdo do individuo com
0 objeto de conhecimento. A crianga agora é considerada um ser em
desenvolvimento com tempo e caracteristicas proprias de aprendizagem, e que
serao influenciadas por uma multiplicidade de fatores em seu processo de
aprendizagem.

Respeitar o ritmo do aluno perpassa a idéia de uma atitude pedagdgica que
fica esperando que “o estalo se dé”, e sugere que o desenvolvimento da crianga
depende da estimulagdo que ela recebe, dos desafios que Ihe sdo propostos, da
possibilidade de supera-los e das suas interagcdes sociais.

Para Bechara (1988), para ensinar é preciso procurar ver o que acontece com
quem aprende, como reage e nao apenas olhar o produto e cegar-se com técnicas,
regras, fichas, quadrinhos e outras coisas mais, supondo que a pratica pedagdgica
deveria se apoiar numa reflexdo epistemoldgica e na revisao da interagao professor
e aluno.

Nesta mesma época, Patto (1988) publica um estudo sobre os mitos
utilizados para explicar o fracasso das classes populares, mais precisamente da
crianga da escola publica de 1° grau, e sugere que a producao do fracasso escolar
se da mais por causas intra-escolares e que nao se trata de buscar culpados, mas
de intervir positivamente nas praticas escolares produtoras destes fracassos,
rompendo com a profecia auto-realizadora'®, e com os preconceitos dos professores
em relagao aos alunos e suas familias.

Estatisticas apontam que em 1987 com o Ciclo Basico formando um
continuum entre as duas primeiras séries conseguiu-se eliminar o congestionamento
da passagem da 12 e 22 séries. “Entretanto, esse estrangulamento nao foi abolido do
sistema; ele simplesmente passou a operar um passo mais adiante, na passagem da
22 para a 32 série” (BARRETO, 1992, p.102).

E de nosso conhecimento pela leitura dos textos oficiais da época, a
resisténcia principalmente por parte dos professores a esta inovacao, e que também
a extensao gradativa do ciclo para as demais séries do 1° Grau nao ocorreu

conforme previsto, o que nao justifica dizer que ndao houve novas e importantes

"% profecia auto-realizadora: entendemos como os rétulos postos aos alunos pelos professores em decorréncia
de preconceitos, que estigmatizam o aluno e o condenam sem nem o conhecer.



iniciativas na busca de qualidade para o ensino e para a sua prépria democratizagao
ao longo do tempo.

No entanto, a discussédo da reorganizagdo do ensino é retomada apds mais
de uma década com a promulgacédo da LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996), ao trazer
em seu artigo 23, a seguinte possibilidade:

a educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodo de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagcdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

Entendemos aqui que a organizagédo do ensino deve pautar-se por um critério
claro: o interesse do processo de aprendizagem. Considerando este fator podemos
afirmar que novamente ha a preocupacao e a centralidade da agao educativa no
cerne desta inovagao. Reorganizar o ensino passando de um sistema seriado para
um sistema de ciclos, supbe a necessidade de mudangas em todo o fazer
pedagogico e, consequentemente a revisdo das abordagens teoricas e concepgdes
sobre ensino, aprendizagem e avaliagao.

O sistema de ciclo em sua prépria constituicao € essencialmente diferenciado
do sistema seriado ao que Perrenoud (2004) afirma haver nos ciclos de
aprendizagem um caminho para combater o fracasso escolar.

No Estado de Sao Paulo, no final de 1995 pelo PRERPE, com sua proposta
de racionalidade administrativa e de aproveitamento de espacos ociosos, define a
divisdo e ocupacao fisica dos prédios escolares, redistribuidos por faixa etaria, em
escolas de 12 a 4° séries ou 1° Ciclo do Ensino Fundamental e escolas de 52 a 82
séries ou 2° Ciclo do Ensino Fundamental, mantendo pouquissimas escolas em sua
divisdo ou ocupacédo original. Assim, subtende-se que esta selada a divisédo e a
duracao dos ciclos em quatro anos e, na pior hipétese, acrescido de um quinto ano
para os alunos que realmente ndo conseguirem atingir os objetivos prescritos para o
mesmo.

A esséncia pedagdgica do sistema de ciclos a nosso ver esta associada ndo
somente a desseriacdo e a eliminagdo da repeténcia, j4 que muitos dirigentes de
sistemas educacionais pensam que “basta proibi-la para transformar um ciclo de
estudos em ciclo de aprendizagem” (PERRENOUD, 2004, p.13).

Perrenoud (2004) defende a idéia de que em um ciclo de aprendizagem,

todos os alunos tém o mesmo tempo para atingir os objetivos de final de ciclo, e



aposta numa diferenciagdo que nao incida sobre o tempo de formacéo, mas sobre o
modo e a intensidade do acompanhamento pedagogico, o que leva a uma
diversificacdo dos percursos de formacdo. Defende também que num ciclo de
aprendizagem plurianual, a orientagdo das progressdes tem de caber aos
professores, o que aumenta sua autonomia, responsabilidades individuais e
coletivas no sentido de uma maior profissionalizagao.

Os dispositivos a serem desenvolvidos dentro de um ciclo plurianual séo
muito ambiciosos no sentido de uma pedagogia diferenciada e de observagao
formativa, inclusive com obstaculos e dilemas levando ao questionamento de muitas
praticas cristalizadas na escola essencialmente no que se refere a concepgao de
avaliacdo, do agrupamento dos alunos, das competéncias, da necessidade do
trabalho em equipe, dos critérios e objetivos pré-determinados e bem definidos no
tempo do ciclo passando pela autonomia dos estabelecimentos.

Em nosso entendimento e com base em Perrenoud (2004) s6 ha sentido em
se discutir a organizagédo do ensino em ciclos se tomamos como ponto de referéncia
que:

no polo mais inovador, os ciclos de aprendizagem s&o sindnimos de
profundas mudangas nas praticas e na organizagao da formagdo e do
trabalho escolar; € uma verdadeira inovagao, que assusta uma parcela dos
professores e dos pais e requer novas competéncias. (PERRENOUD,
2004, p. 12).
No entanto, o mesmo autor considera que a amplitude da mudancga
dependera da concepgédo que se tem dos ciclos de aprendizagem e que se pode
utilizar a denominagao de ciclos, num pélo mais conservador e manter tudo como

esta posto, inclusive até manter a reprovagao dentro de um ciclo.
Na rede estadual paulista, o ciclo é entendido como um conjunto de graus
ou séries consecutivas entre as quais ndo ha reprovacdo, mas cujos
conteudos de ensino se reportam ao grau ou série oferecendo balizas ao
trabalho pedagdgico dos professores. (BARRETO; MITRULLIS, 2004, p.
222).

Estas autoras denunciam que um dos grandes problemas na implantagao dos
ciclos esta no predominio de praticas pedagdgicas que tém a organizagcao seriada
como principio ordenador, além de a longa duragao dos ciclos, aliada a dificuldade
de responsabilizagado coletiva pelo desempenho dos alunos, que derivam de uma
tradicdo cultural de trabalho solitario e parcelado, bem como da alta rotatividade da

equipe docente e técnica que acaba por inviabilizar a formulagao de projetos que



agasalhem a diversidade de necessidades e interesses dos alunos e confiram, ao
mesmo tempo, uma unidade a inteng&o formadora da escola.

No entanto, no Sistema de Ciclos busca-se ainda assegurar:

(...) avaliagdes da aprendizagem ao longo do processo de todo o ciclo;
atividades de reforco e recuperacdo paralelas e continuas ao longo do
processo e, se necessarias ao final do ciclo ou nivel; meios alternativos de
adaptacéo, de reforgo, de reclassificagéo, de avanco, de reconhecimento,
de aproveitamento e de aceleragéo de estudos (SAO PAULO, 1997).

No Estado de Sao Paulo embora se diga que o ensino esta organizado em
ciclos, no que diz respeito principalmente a eliminagao da repeténcia, ou seja, como
uma forma de organizar a progressao do aluno; é notério que ndo houve ruptura
com o regime seriado. Tudo é organizado pensando no regime seriado, comegando
pelo processo de atribuicdo de classe/aula. No Rio Grande do Sul (XAIVER et al.,
2006), ao implantar o sistema ciclado, é possivel compreender que demandou um
novo projeto para a educagao, rompendo primeiramente com a estrutura seriada das
escolas e a partir dai, houve a necessidade de realmente organizar e racionalizar
administrativa e pedagogicamente as instituicbes escolares.

Assim, em quase todas as regides do pais ha alguma experiéncia nos
sistemas de ensino com o sistema de ciclos, alguns nas escolas pubicas estaduais,

outros nas municipais e outros ainda nas privadas.

ILIl - Avaliagao e Progressao continuada: possibilidade de permanéncia

e aprendizagem na escola

Com a promulgacao da LDBEN/96, Lei 9.394 (BRASIL, 1996), esta proposto
aos Sistemas de Ensino, no artigo 23 da mesma lei, a liberdade para que se
organizem em séries anuais, ciclos, periodos semestrais ou qualquer outra forma
que atenda ao interesse do processo de aprendizagem, assim como a possibilidade
de reclassificagdo ou promogao do aluno de acordo com critérios curriculares gerais
e o estabelecimento de critérios para sua progressao, orientando,
consequentemente, para novas formas de avaliagao.

Nesta Indicacéo, fator evidente é a necessidade de reduzir os custos que a
evasao e a repeténcia trazem ao sistema escolar. A repeténcia é chamada de
pernicioso “ralo” (SAO PAULO, 1997) por onde escoam preciosos recursos

financeiros da educacéo.



Neste interim, a proposta para o Estado de Sdo Paulo vem para legitimar a
organizag&o do ensino em ciclos e interferir e influenciar substancialmente a pratica
pedagdgica, através da Deliberagdo CEE n° 09/1997, com a instituigdo do Regime
de Progressao Continuada no sistema de ensino.

Este regime vem resolver sobre o disposto no artigo 1°, paragrafos 2° e 3° da
LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996), afirmando que no Ensino Fundamental os
sistemas podem optar por mais de um ciclo, desde que a passagem de um a outro
se faca de forma a haver a progressdo continuada, garantindo a avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem que deve ser objeto de recuperagao continua e
paralela, a partir de resultados periodicos parciais e se, necessario, qo final de cada
periodo letivo, ou ciclo.

Na Indicagdo CEE n° 08/97 ao apresentar parecer favoravel aos principios do
Regime de Progressao Continuada, ficam reconhecidos erros histéricos cometidos
em nome da avaliacdo e proposta sua mudanca radical, atribuindo a uma nova
concepcdo de avaliacdo o papel de ser o elemento norteador da politica

educacional.
No nosso entender, o “nd” da educagao esta na avaliagdo ou na verificagao
do rendimento escolar. A avaliagdo continua e cumulativa € o ideal a atingir
e, a nosso ver, ndo seria producente colocarmos obstaculos que impegam
a consecucgao deste ideal. (SAO PAULO, 1997)

Na argumentagédo contida na Indicacdo CEE n° 08/97, no que se refere a
avaliacao, fica clara a necessidade de rever as praticas avaliativas vigentes a partir
dessa nova concepgao de avaliagdo, entendida como um processo de
acompanhamento do desempenho escolar do aluno. Partindo desta concepcgao de
avaliagdo objetiva-se assegurar a qualidade do ensino ao substituir a avaliagao
punitiva e excludente até entdo utilizada por uma avaliagdo que visa o progresso das
aprendizagens, de modo que a conclusdo do Ensino Fundamental se torne uma
regra para alunos de 14 ou 15 anos de idade.

A preocupagao com a avaliagdo pedagogica feita em sala de aula é foco
fundamental num regime de Progressao Continuada e deve contar com o auxilio de
todos os responsaveis na escola, sob pena de conduzir ao insucesso o regime. A
participacdo da familia também ¢é considerada essencial neste processo de
acompanhamento do rendimento escolar dos alunos. S6 a avaliacdo processual e

continua pode indicar o caminho para a progressao das aprendizagens.



O processo de avaliagcdo em sala de aula deve receber cuidados
especificos por parte dos diretores, coordenadores pedagdgicos e
supervisores de ensino, pois esta avaliagdo continua em processo é o eixo
que sustenta a eficacia da progressao continuada nas escolas. A equipe
escolar deve ter claros os padrdes minimos de aprendizagem esperados
para os seus alunos. Além disto, a proposta devera também prever e
assegurar participagdo minima das familias no acompanhamento dos
alunos.... (SAO PAULO, 1997)

Ainda na Indicacdo CEE N° 08/97 fica evidente a intencdo de que ao adotar o
regime de Progressao Continuada é possivel adequar-se a politica educacional e
social nacional contribuindo para cumprir as exigéncias neoliberais de universalizar a
Educacdo Basica, elevando o nivel médio de escolaridade dos trabalhadores,
cooperando para o crescimento econdmico e para a competitividade mundial do
pais, eliminando o gargalo dos concluintes do Ensino Fundamental e diminuindo a
defasagem idade/série.

No entanto, garantir a progressao do aluno leva ao descongestionamento do
fluxo de vagas no sistema, possibilitando acesso a outros, e cumpre-se o primeiro
grande objetivo do regime, porém o que nos parece fundamental ndo é garantido
somente pela passagem do aluno no sistema, ou seja, a progressdo de sua
aprendizagem. Para atingir este objetivo & preciso ir além da eficiéncia do sistema,
buscando também a sua eficacia, que s6 sera concretizada a medida que se fizer o
verdadeiro acompanhamento continuo do progresso do aluno em sua aprendizagem
através da ruptura com praticas pedagdgicas cristalizadas, essencialmente as
avaliativas, conforme proposta no proprio documento oficial.

Silva (2002) deposita no Regime de Progressdao Continuada, mais
precisamente na avaliagcao, papel fundamental de reparadora de danos, visto que
até entado, lhes eram atribuidos, e causados a sociedade pelo seu carater punitivo

associado ao modelo excludente do sistema educacional até entao.
Nessa configuragao, é de supor-se que a avaliagao formativa no contexto
da Progressdo Continuada podera “vir a ser” o histérico fendmeno
revisionista da escola publica e, por extensdo do sistema de ensino, na
eliminagao de sua seletividade e exclusdo escolar e social. (SILVA, 2002,
p.144).
Dentre estas inovagdes sugeridas para a avaliagdo, cabe sinalizar também
para a importancia da avaliacdo externa, o SARESP.
O SARESP, Sistema de Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo, modelo de avaliagdo institucional, € introduzido anteriormente ao Regime de

Progressédo Continuada, pela Resolugéo 27 de 29 de margo de 1996, com objetivos



prescritos de desenvolver um sistema de avaliagao para verificar o rendimento dos
alunos nos diferentes componentes curriculares e fornecer subsidios objetivos para
a tomada de decisdo sobre a politica educacional do Estado a Secretaria de
Educacao, bem como as Diretorias de Ensino e as préprias unidades escolares em
seu ambito de acéo.

Perrenoud (1999) afirma que a avaliagdo nao é neutra, isto é, ela serve aos
interesses dos atores da escola ou de um sistema escolar. Por isso nao pode ser
considerada cientifica mesmo que peca “emprestado” do método cientifico uma
parte dos seus instrumentos, procedimentos e de seu rigor.

Entdo, os indicadores do SARESP deveriam subsidiar a capacitacao dos
recursos humanos do magistério, a reorientagdo e aprimoramento da proposta
pedagdgica e ainda “a viabilizagao da articulagdo dos resultados da avaliagdo com o
planejamento escolar, o estabelecimento de metas de cada escola, e em especial a
corregéo do fluxo escolar’. (SAO PAULO, 1996)

Entendida aqui a importancia da avaliag&o institucional, e sua articulagdo com
a politica educacional nacional, que deve fornecer indicadores nao s para as
politicas educacionais, mas para a propria acdo pedagoégica do professor em sala de
aula ao fornecer dados objetivos sobre o desempenho de seus alunos, possibilitando
a reorientacao de sua pratica pedagogica, além de sinalizar para o modelo do que
privilegiar na avaliagdo dos alunos de acordo com as exigéncias oficiais.

Parece-nos evidente que se ha um indicador do que privilegiar na avaliagéao
dos alunos, também nos ha do que ensinar e como ensinar que articulado com a
politica educacional e, através desta avaliacao, certifica-se se as escolas cumprem
OuU n&o as regras comuns.

Além de que, diante desta avaliagao imposta aos estabelecimentos escolares
pelo sistema educacional do qual faz parte, a relacdo de forcas é evidente,
chegando os atores da escola a sentirem-se ameacados pela possibilidade de se
estabelecer uma classificacdo publica e receando a preocupacdo com a reputagao
de exceléncia no sistema escolar. Para Perrenoud (1998) nenhum ator individual ou
coletivo tem interesse na transparéncia total. Em toda organizagao todo ator tem
algo a esconder ou desvelar que sirva aos seus interesses, ou que ao menos
acredita nisto, o que da na mesma no ponto de vista de suas estratégias.

No entanto, considerando a importancia da avaliagdo para a regulagéo de

todos os processos educativos, € necessario que as escolas estejam sim, envoltas



em um processo continuo, inscritas numa dindmica permanente de auto-avaliagao e
mudanga, tomando os professores agentes principais, com vistas a reflexdo de como
a escola ensina afim de que esta avaliacdo passe de uma armadilha, como vista por
muitos, a um processo de regulagao positiva para colocar as coisas em seus devidos
lugares.

Neste ponto podemos considerar que o0 SARESP embora tenha finalidades de
controle, também o tem de regulagdo ndo sé em nivel institucional como também
pedagogico e pode servir sim de reorientagcdo sobre o que deve ser considerado
numa avaliagdo dos alunos. No entanto, por esta avaliacdo estar centrada no
rendimento escolar dos alunos, este ndo € um indicador suficiente para justificar a
classificagdo das escolas, estabelecendo rankings. Isto levaria a expulsdo de um
grande numero de alunos, intensificando a selecdo que ja existe na escola,
principalmente no que se refere aos alunos que nao tém grandes probabilidades de
sucesso nos testes, em nome de ndo comprometer as escolas, o que estaria
ampliando, “sob a classificagdo aparentemente técnica, a seletividade social na
escola” (SOUZA; OLIVEIRA, 1996, p.159).



ILIIl Avaliagao formativa: condigao fundamental para a progressao das
aprendizagens dos alunos

Sendo a avaliagdo um dos processos pedagdgicos mais importantes, pode
afirmar-se por analogia, que a escola socializa através da avaliagdo, mas
ndo de uma maneira mecanicista. Assim as diferentes modalidades da
avaliagao terdo elas proprias, impactos muito diferentes na socializagao
dos individuos em escolarizagdo e nem todas serdo igualmente funcionais
para o mundo do trabalho (AFONSO, 2002, p.27).

Num sistema de ciclos embasado num regime de Progressao Continuada é
notdria a centralidade da avaliagao.

Teoricamente, embora ndo descrita oficialmente com esta denominacao, a
avaliagao proposta no Regime de Progressao Continuada aproxima-se do modelo
de avaliacao formativa, discutido por varios autores na atualidade, entre eles Abrecht
(1994) e Perrenoud (1999). Este modelo tem na sua esséncia a proposta de
formacdo, a medida que propde acompanhamento constante, auto-avaliacdo por
parte de alunos e professores e, através de seus resultados fornecer indicadores
para a intervencado nas dificuldades do aluno durante seu percurso com vistas a
reorientacao de seu aprendizado,

Assim compreendida, na avaliacdo passa a ser reverenciado 0 processo e
nao mais o produto, cuja complexidade e amplitude, permitem entendé-lo como um
ato de amorosidade como proposto por Freire (1995) e de solidariedade para
Luckesi (2002), pelo qual o professor acompanha seus alunos e os ajuda a
desvencilhar-se das mazelas e dificuldades no caminhar da aprendizagem.

Afonso (2004) também concorda que a modalidade de avaliacdo mais
adequada e que pode responder com propriedade ao desafio de progressao da
aprendizagem do aluno é a avaliagdo formativa, por sinalizar o percurso real do
aluno, bem como suas dificuldades e potencialidades.

No entanto, pensar em avaliagdo formativa significa romper com modelos e
praticas avaliativas cristalizadas.

Por muito tempo, e ainda hoje, a avaliagao carrega o fardo de ser o grande n6
do sistema educacional. Tal constatacédo € muito perigosa a medida que se atribuiu
a avaliacdo, em momentos diferenciados da histéria a responsabilidade de ter sido a
grande vila determinante do fracasso e evasao escolar de muitos alunos, a custa de

se denominarem avaliagao equivocadamente aos exames feitos aos e pelos alunos



levando as reprovagdes sucessivas e consequente evasdao dos mesmos,
principalmente os de classes menos favorecidas e o mais grave ainda € que os
proprios alunos foram culpabilizados pelo proprio fracasso. Esta visao distorcida foi
provocada para legitimar um modelo social excludente, classificatorio e injusto, que
se utilizou da escola por muito tempo para, através dos exames, até entdo
denominados avaliagdo, promoverem o “servigco sujo” de legitimagao da seletividade

e exclusdo social.

Nada mais esperado, quando o que se impera € a légica do mercado, do
que uma enlouquecida competicdo, em que os lagos de solidariedade se
rompem, pois €& preciso disputar as escassas verbas destinadas a
educacgdo. Aos vencedores as batatas e o 6dio aos perdedores (GARCIA,
2004, p.36).

Para Luckesi (2002), é necessario refletir a partir da propria etimologia das
palavras verificacdo e avaliagdo. Verificagdo vem do latim verum facere, fazer
verdadeiro. Quando se verifica algo ndo se tem a intengao de interferir, somente de
transformar a medida em notas ou conceitos e utilizar o resultado para tomar
decisdes definitivas. Verificar € um conceito estatico.

Avaliar vem do latim a-valere, que significa dar valor a, tomar decisoes,
interferir e ndo somente atribuir notas e/ou conceitos. Avaliar trata de algo dinadmico.

E Luckesi (2002), também, quem denomina de Pedagogia do Exame o
carater seletivo, certificativo e excludente da escola durante décadas no tocante a
utilizacdo equivocada da avaliacao.

Historicamente pedagogias autoritarias, como a Escolastica e a Jesuitica,
marcadas por resquicios de um modelo colonial de politica e sociedade, também,
autoritarias e excludentes, utilizaram-se de provas para verificar o desempenho de
seus alunos e atribuir-lhes desde cedo profecias auto-realizaveis®®, ou seja,
rotulando-os e selando seus futuros.

A aprendizagem centrada na Memorizacdo, a “Decoreba”, as provas
individuais com horas marcadas com aplicadores e supervisores, punigdes,
classificagdes e rotulos tém suas raizes num tempo e num momento historico
distante e nado tem sentido perpetuar o rango de sociedades baseadas no
autoritarismo, na contra-democracia e na exclusao.

Este modelo continua principalmente no Ensino Médio onde os alunos séo

ensinados a “resolver provas” tendo em vista a aprovagao no vestibular, visto por

2 Definido em nota de rodapé como profecias auto-realizadora a pagina 58 deste capitulo.



muitos estudiosos como um mecanismo de legitimagao das injusticas e seletividade
do sistema social, onde o exercicio pedagdgico do professor volta-se mais para a
pedagogia de provas e exames do que para a pedagogia do processo ensino-

aprendizagem.

O exame se converteu num instrumento no qual se deposita a esperanga
de melhorar a educacgéo. Parece que tanto autoridades educativas como
professores, alunos e a sociedade consideram que existe uma relagao
simétrica entre sistemas de exames e sistemas de ensino. De tal modo que
a modificagdo de um afetasse o outro. Desta maneira se estabelece um
falso principio didatico: um melhor sistema de exame, melhor sistema de
ensino. Nada mais falso que esta proposi¢do. O exame é um efeito das
concepgdes sobre aprendizagem, ndo o motor que transforma o ensino.
(BARRIGA, 2004, p.51).

Luckesi (2002) afirma que o grande agravante desenvolvido na escola foi a
cultura equivocada sobre a avaliacdo que levou tanto os alunos quanto seus pais a
preocuparem-se somente com a promogao; os professores em promover o acerto de
contas com alunos, em doses homeopaticas de sadismo exercidos através da
ameaca e do medo, os estabelecimentos de ensino voltados para os resultados das
provas e exames para a composicao do quadro estatistico a fim de alimentar o
sistema educacional e social que, por sua vez, contenta-se com quaisquer
resultados desde que ndo causem perturbacbes e desperdicios de verbas e
financiamentos.

Garcia (2004) reforca as proposigdes de Luckesi (2002) afirmando que a
avaliacdo sempre foi uma atividade de controle que visava selecionar e, portanto,
incluir alguns e excluir outros.

Para Barriga (2004), é recente a denominagao avaliagdo a uma pratica por
muito tempo chamada exame e, afirma que todos sabem que o0 exame é um
instrumento a partir do qual se reconhece administrativamente um conhecimento,
mas igualmente reconhece que o exame nao indica realmente qual é o saber de um
sujeito.

O mesmo autor retoma do século Xll duas formas de institucionalizar o
exame: uma vinda de Comenius que o toma como problema metodoldgico, ainda
hoje aplicado e tampouco considerado ou solucionado, entendendo que ao fazé-lo,
seria necessario ao professor que se tornasse um professor-pesquisador; outra de
La Salle, a heranca do exame como supervisdo permanente. Tal sistema esta
infligido ao sistema educacional brasileiro do ensino fundamental até a pos-

graduacéao, reduzindo a avaliagdo a aspectos meramente técnicos como numeros,



quadros, médias, medianas e estatisticas. Tudo isto desemboca numa classificagao
onde as exceléncias sédo distinguidas, passando a ser constituidas como modelos,
sendo elas proprias um modelo abstratamente denominado internacional, enquanto
aqueles que nao alcangam os almejados padrdes internacionais passam a ser
desmoralizados.

No entanto, o exame ndo € uma atividade inerente a ag¢ao educativa, nao
sendo um problema ligado historicamente ao conhecimento, mas um problema
marcado por questdes das mais diversas ordens, muito antigas e de dificil resolugao,
principalmente sociais. Assim, ele é transposto para a educagdo com expectativa
exacerbada tornando o espago escolar super-dimensionado, onde se realizam
muitas inversdes das relagdes sociais e pedagdgicas, ndo dando conta de resolver
uma infinidade de problemas que se condensam nele, como socioldgicos, politicos,
psicopedagdgicos e técnicos (BARRIGA, 2004).

O sistema de notas ndo € inerente a pratica educativa no sistema de exames.
A nota é um ato que se materializa em torno do século XIX e sua tarefa se aproxima
mais do poder e do controle do que da resolugcao de um problema educativo ou de
aprendizagem. A nota s6 € uma convencao através da qual a escola certifica um
conhecimento e a pedagogia ao se preocupar tecnicamente com os exames e notas,
acabou por cair numa armadilha que a impede de perceber e estudar os grandes
problemas da educagdo (BARRIGA, 2004, p. 82).

Esta Pedagogia trouxe consequéncias desastrosas tanto pedagdgicas, como
psicologicas e socioldgicas, provocando inversdes irreversiveis, dando atencdo aos
exames e nao a aprendizagem, promovendo a auto-censura com a produgao de
personalidades submissas e a legitimagéo da seletividade social pela avaliagao.

A escola, praticando a verificacdo ao invés da avaliagdo, medindo o
aproveitamento dos alunos através de testes, transforma as medidas em notas e
conceitos atribuindo pontos e utilizando-se dos resultados identificados somente
para fins estatisticos e ndo de intervengdo, que para Rodrigues (1995) desloca a
funcdo essencial da escola que se assenta na fung¢ao educativa.

O fracasso sucessivo em varias tarefas de aprendizagem pode levar a
atitudes negativas do aluno ndo sé com a escola que freqlenta, mas com a prépria
instituicdo escolar como um todo, e, em relagdo a si mesmo.

Esse diagnostico da avaliagdo nas escolas e salas de aulas, feito pelos

referidos autores denuncia os equivocos cometidos e exige que sejam tomadas



medidas drasticas a fim de romper com esta problematica. A escola pratica a
verificagdo ao invés da avaliacdo, porque mede o aproveitamento dos alunos por
testes, transforma as medidas em notas e conceitos atribuindo pontos e utiliza os
resultados identificados somente para fins estatisticos e ndo de intervencéo.

Calatayud (2003), ap6s uma pesquisa feita com alunos do Ensino
Fundamental, concluiu que a avaliagcdo esta relacionada com um sentimento de
temor, nervosismo, medo e preocupacao, além de ser sinbnimo de prova e/ou
exame e, também é considerada uma atividade temida e pouco gratificante. Para os
professores, a avaliacdo também é considerada uma pratica menos motivadora e
mais perturbadora. Entao os professores também contribuem para formar em seus
alunos esta idéia de avaliagdo, auxiliados pelos meios de comunicagcdo e pela
sociedade em geral.

Em nosso entendimento, ha um movimento de ruptura com este modelo de
avaliacao classificatorio e excludente em uso nas escolas ainda hoje. Sabemos que
romper com algo enraizado leva tempo, provoca resisténcias e demanda grande
investimento por parte dos interessados, inclusive na mudang¢a de uma cultura.

Perrenoud (1999, p.123) discute as diferentes fungbes da avaliagédo e sua

aplicabilidade em cada contexto:

Quando a avaliacédo tem fungdo de progndstico, € normal que diga respeito
a todos os que visam seguir determinada formagdo exigente. Quando é
certificativa, ao fim de um ano escolar ou de um ciclo de estudos, a
avaliacdo deve dirigir-se a todos os que pretendem obter um certificado.
Quando é normativa e visa construir uma classificagdo e hierarquia de
exceléncia, € justo que cada um seja submetido as mesmas provas em
condicdes idénticas. E a moral do exame eqiitativo.

Quando se pensa em avaliagdo formativa, deve-se romper com esse
esquema igualitarista.

Hadji (2001) classifica também a avaliagdo em relagdo a acao de formacéo, a
partir de trés casos: avaliagdo progndstica, avaliacdo formativa e avaliagao
cumulativa, descritos abaixo.

A avaliagado, precedendo a agao de formagédo como Avaliagdo Progndstica e
nao mais avaliagdo diagnéstica, ja que toda avaliagdo por si s6 € diagndstica. Esta
modalidade de avaliagdo tem a funcdo de permitir um ajuste reciproco
aprendiz/programa de estudo, permitindo a modificagcdo pelos atores do processo
afim de melhor adequa-lo a ambos.

Pode ser aplicada coletivamente, mas o seu diagndstico deve ser

diferenciado, visto que sua funcado é oferecer um panorama dos conhecimentos e



das dificuldades dos alunos. Este modelo tem muito a oferecer ao professor, a fim de
localizar o ponto de partida para o ensino, oferecendo a situacdo de cada um dos
alunos para um trabalho posterior. O instrumento a ser utilizado pode ser o mesmo
da avaliagdo somativa, tomadas as devidas precaucdes para a interferéncia e
acompanhamento visando a aprendizagem efetiva.

Em outro caso, a avaliacdo situa-se no centro da formacgado, Avaliacéo
Formativa. Sua fungéo é contribuir para uma boa regulagéo das atividades de ensino
(ou de formacéo). A formatividade da avaliagcéo vai se dar dependendo a servigo de
que € colocada. Apenas o lugar nao basta, pois toda avaliagdo mesmo no centro da
formacao tem funcado cumulativa, além do que toda avaliacdo tem ou deveria ter, em
um contexto pedagogico uma dimensao prognéstica para conduzir a um melhor
ajuste ensino/aprendizagem, tratando de melhorar o conteudo e as formas de ensino
as caracteristicas dos alunos reveladas pela avaliagdo que induzissem a uma
pedagogia diferenciada (PERRENOUD, 2001).

Cabe aqui afirmar que este acompanhamento requer ruptura com o esquema
igualitarista e o investimento neste ponto passa a ser na diferenciagdo, no ritmo de
aprendizagem de cada aluno, na intervencdo em suas dificuldades, na atencéo as
suas potencialidades.

A avaliagao ocorre depois da acao, Avaliagao Cumulativa. Faz-se um balango
das aquisi¢des no final da formagao, com vistas a expedir, ou ndo o certificado de
formacao (certificativa). Tal avaliacdo é mais global e refere-se a tarefas socialmente
significativas.

Hadji (2001) também discute as referéncias normativas e criteriadas e conclui
que ndo sao estas referéncias que tornardo ou nao a avaliagao formativa. Toda
avaliacdo socialmente organizada, anunciada e executada como tal dentro de uma
instituicado € normativa. Impor normas nao significa ndo fazer avaliagao formativa, ja
que toda avaliacao é feita numa instituicdo de acordo com determinacdes proprias
da mesma. E toda avaliagdo normativa € também em parte criteriada, para situar
alguns desempenhos em relagdo a outros, e do mesmo modo, toda avaliagéo
criteriada pode levar a uma avaliagdo normativa. E ambas podem ser formativas ou
nao. No entanto, o que esta em jogo nao esta na forma externa da avaliagao.

Se 0 que se pretende fazer € um balango do seu aprendizado e classificar os
alunos por uma ordem ou por hierarquias de exceléncia, estabelecendo rankings, a

avaliagao passa a ser normativa.



A avaliagdo criterial tem carater mais formador, mais democratico e de
acompanhamento. Este modelo de avaliagcdo necessita de varias etapas para que
realmente seja entendida como satisfatéria e de carater emancipador. A formagao
faz parte deste processo e inclusive visa desenvolver no sujeito a capacidade de
auto-avaliagdo. A preocupacdo nado é estabelecer rankings ou certificar e sim
colaborar no processo de formacéo.

Muitas vezes se ndo for bem realizado este tipo de avaliacdo pode ter o
carater de regulagéo, pois quem avalia detém o controle de todo o processo. Esta
modalidade de avaliagdo € muito utilizada para contextos micro como a sala de aula,
pelo seu carater minucioso de observacado e rigor no acompanhamento do sujeito
avaliado e pela possibilidade da auto-avaliagédo do sujeito em relagao a si mesmo e
em relacao aos outros.

Este modelo € muito exigente e abrangente e parece ser o mais completo, ao
se utilizar das varias fungbes das etapas da avaliagdo com um unico obijetivo,
regulacado dos percursos de aprendizagem.

Afonso (2004) trata da avaliagdo formativa enquanto reorientadora da agéo do
professor como uma proposta inovadora que pode cumprir um papel de articulagao
do Estado com a Comunidade na medida em que ajudar a promover a
aprendizagem dos saberes e objetivos curriculares comuns que decorrem de uma
escola basica como projeto de um Estado democratico sem excluir as subjetividades
€ as necessidades que se expressam na e pela Constituigao.

Outro ponto forte desta modalidade é que pela mesma possibilitar ao
avaliador o poder de controle do processo, torna-se capaz de informar e verificar se
esta havendo a transmissdo dos “minimos culturais necessarios” (AFONSO, 2004),
ou seja, do minimo de conhecimento necessario a todos, proporcionando o real
principio da democratizagdo do saber, fim tdo proclamado para a escola publica,
alem de demonstrar a importancia da avaliagdo durante todo o processo ensino-
aprendizagem e ndo simplesmente como um momento da pratica pedagdgica.

A questdo da auto-avaliacdo também faz parte do processo de avaliacédo
formativa e deveria ser desenvolvida desde cedo para a formagao da autocritica bem
como do senso critico em geral. Bem conduzida esta forma de avaliagcao teria muito
a contribuir para o aluno, para o professor bem como para o sistema.

Como a avaliagdo formativa se processa ao longo do processo ensino-

aprendizagem, ela ndo supde que o aluno ja tenha aprendido, mas que se encontra



em fase de elaboragdo do conhecimento. A participagao do aluno € fundamental no
processo.

E necessario que o professor entenda que a avaliacdo formativa coloca & sua
disposigao informagdes mais reais e qualitativas sobre o processo de aprendizagem
dos alunos, que lhe permite modificar a tempo estratégias de ensino, ritmo de
instrucdo ou sequéncia de conteudo, quando constata que a classe ou uma grande
parte ndo assimilou satisfatoriamente as nogdes e atitudes pretendidas.

E mais do que necessario, recuperar a funcdo formativa da avaliagdo, que
sinaliza para o aluno, se seus caminhos estdo sendo adequados ou suficientes, a
fim de se garantir a aprendizagem significativa do conhecimento estudado. O préprio
registro da avaliagcdo em forma de exercicios, provas e trabalhos de pesquisa se
mostra interessante quando sua finalidade é tracar um acompanhamento da
aprendizagem.

Hadji (2001) conclui que a avaliagao formativa ndo é um fato, se assim o
fosse seria possivel criar modelos. A avaliacdo formativa € um processo que
depende principalmente da intencdo dominante do avaliador, isto € a intengao
dominante do avaliador é que faz a avaliacdo ser formativa ou ndo. Em primeiro
lugar a avaliacdo formativa deve ser avaliagdo informativa, nao precisando
conformar-se a nenhum padrdao metodoldgico para ser formativa.

Em segundo lugar, esta avaliagdo deve informar os dois principais atores do
processo, professor e aluno que desfrutardo da auto-avaliacdo, da avaliacido das
praticas e do desenrolar do proprio processo e por ultimo a avaliagao formativa tem
a funcao corretiva. Uma avaliacdo que nao € seguida pela modificacdo das praticas
do professor tem poucas chances de ser formativa.

Assim a idéia de uma avaliacdo formativa corresponde ao modelo ideal de
avaliagdo, embora ainda tenha muitos obstaculos a serem superados, embora
considerando que a avaliagao formativa € um embate diario.

Além das fungbes exercidas pela avaliagdo, Hadji (2001) propde analisar a
avaliacdo pelo grau de instrumentacdo do julgamento da avaliagdo em: implicita,
espontanea e instituida.

A avaliagdo espontanea formula-se, mas nao repousa sobre nenhuma
instrumentacéao especifica, acabando por ser subjetiva. Este tipo de avaliagdo condiz
com os julgamentos que os proprios alunos fazem sobre os seus professores. A

avaliagao implicita € um julgamento que so se revela por seus efeitos, por exemplo,



a auto-eliminagdo dos estudantes num teste com eliminacdo subentendida. Ja a
avaliagao instituida repousa sobre a operacionalizacdo de uma instrumentacao
especifica. Os exames escolares fazem parte deste caso.

O proprio autor, no entanto, conclui que agir na espontaneidade ou sem
explicitar as intengdes pode ser nocivo ao que se entende como avaliagao formativa,
visto que a mesma deve informar os autores do processo sobre avancos ou
necessidades durante o mesmo.

Sacristan (2000) se refere aos julgamentos espontaneos feitos pelo professor
COMO perniciosos ao processo ensino-aprendizagem, a medida que toma decisdes a
respeito do destino de seu aluno, pautado em maior grau em sua memoria avaliativa,

a despeito do proprio percurso do aluno.

Resumindo: a avaliagdo nao € uma operagao cientifica. A declaragdo do
avaliador é sempre equivoca. Ela s6 tem legitimidade no seio de uma
instituicdo. E para nds, o fato fundamental — ela expressa a adequacgao (ou
a nao adequacgao) percebida entre a relagdo atual do aluno com o saber,
objeto da avaliagéo, e relagédo ideal do aluno com o saber, o objeto do
“desejo” institucional. E em nome dessa relagdo ideal que é declarado o
valor do aluno (HADJI, 2001, p.44).

Perrenoud (1999) tem a mesma concepcao afirmando que nem mesmo a
avaliagdo dos estabelecimentos escolares, embora ela empreste do método
cientifico uma parte de seus instrumentos e de seu rigor ha muito de representagdes
e de praticas sociais nela embutidas. No tocante a avaliacdo pedagdgica ha muito,
principalmente, dos valores atribuidos as hierarquias de exceléncias construidas por

ela mesma, enquanto instituigcdo social.

ILIV — A crianga e o processo de aprendizagem: o papel da escola frente

a este desafio

Para Geraldi (2004) € notério que a escola publica ndo tem preparado as
criangas brasileiras para poderem fazer parte ativa e criativa da sociedade
democratica.

Neste caso, se a escola exerce poder sobre a formagao das pessoas, porque

nao consegue instrui-las, ou, porque os meios que a escola dispde se apresentam



incapazes de modificar a estrutura das desigualdades escolares e posteriormente
sociais.

Para Perrenoud (2001) toda crianga ao entrar na escola, apresenta-se em
nivel inicial de desigualdade, uma em relagéo a outra. Ao passar pela escola, ndo
passara em vao e sim para que seja introduzida no mundo de conhecimentos
sistematizados. Assim ao passar por este processo, € fungdo da escola diminuir
significativamente as desigualdades e n&o deslocar os desvios, traduzidos em
desigualdades finais. Isto demonstra uma grande impoténcia da escola e dos
professores em lidar com os alunos, bem como com seus conhecimentos.

Desta forma, durante este processo, a escola acaba por produzir sucessos e

fracassos por trés mecanismos complementares e inerentes a agao pedagogica.

1. Em primeiro lugar esta o curriculo, em outras palavras, o caminho que
desejamos que os alunos percorram. Nem todos partem do mesmo ponto e
ndo dispbe dos mesmos recursos para avangar (...) 2. A seguir, vem a
ajuda que proporcionamos a cada um para percorrer o caminho. Ai surge o
problema das indiferencas as diferencas (....) 3. Por fim, conforme o
momento e o modo de avaliagdo, contribuiremos para minimizar ou
dramatizar as desigualdades bastante reais de aprendizagem (...).
(PERRENOUD, 2001, p.21).

Considerando primeiramente o curriculo, este traduz o caminho a ser
percorrido pelos alunos, que nunca € o mesmo para todos. Ignorar estas diferengas
faz que se considere que todos chegam a escola com os mesmos conhecimentos e
devem trilhar o mesmo percurso, sendo indiferente as diferencas. A escola ao
promover a indiferenca a diferenca, transforma desigualdades de ordem extra-
escolar em desigualdades de aprendizagem, logo em sucessos e fracassos.
Partindo deste principio, avaliar tendera a promover ainda mais as desigualdades,
promovendo as chamadas hierarquias de exceléncias e nao contribuindo para sanar
as reais desigualdades de aprendizagem.

Perrenoud (2001) considera que romper com a indiferenca as diferengas é
neutralizar um dos mecanismos de fabricagcdo do fracasso escolar. A diferenciacéo
do ensino passa pela tomada de consciéncia e pelo respeito as diferencas, pela
escuta ativa, pelo direito de se expressar livremente e de ser ouvido, pela
possibilidade de encontrar seu proprio lugar, de ser reconhecido pelo grupo, sejam
quais forem suas competéncias escolares ou sua origem cultural.

Portanto, para promover a verdadeira diferenciacdo do ensino, ha que se

compreender como se da a aprendizagem em cada sujeito. A diferenciacdo do



ensino objetiva elevar o nivel de aprendizagem escolar e é preciso ter claro que
aprender é uma tarefa singular e ao mesmo tempo complexa, mobilizando muitos

fatores internos do sujeito e considerando fatores externos a ele também.

Aprender é uma tarefa complexa, fragil, que mobiliza a imagem de si
mesmo, o fantasma, a confianga, a criatividade, o gosto pelo risco e pela
exploracdo, a angustia, o desejo, a identidade, aspecto fundamental no
ambito pessoal e cultural (PERRENOUD, 2004, p.24).

Hadji (2001) retoma a discussao de estudiosos franceses, na qual se afirma
que a aprendizagem esta diretamente relacionada a diminuicdo das perdas. Ao
contrario do que muitas teorias propdem, a tarefa do educador e da escola é
primordial neste processo. De acordo com esta teoria, o crescimento significaria a
perda sucessiva de capacidades inatas. Isto ndo quer dizer que neste processo, se
nao ha progresso sendao com perdas, ndo se possa conceber e tentar favorecer uma
aprendizagem com menor perda.

A idéia de desenvolvimento esta intimamente relacionada a idéia de
progresso. Aquilo que se considera uma aquisi¢do, na realidade corresponderia a
estabilizagdo de uma potencialidade inicial. A medida que essas potencialidades n3o
sao estabilizadas através da aprendizagem no processo de desenvolvimento dos
alunos, pode haver perdas. Portanto, isto s6 ocorrera se nao houver o
desenvolvimento das potencialidades.

Portanto, o que esta em jogo é a capacidade de aprender e progredir em
qualquer idade. “Exceto em casos claramente patoldgicos, todas as criangas, tém no
inicio, as mesmas chances de aprendizado, pois dispdem no aspecto estrutural, da
mesma “ferramenta”. Nenhum dom vai diferencia-las.” (HADJI, 2001, p. 57).

As condigdes de desenvolvimento que vao ocorrer na histéria do sujeito pela
estabilizagao seletiva de sinapses vao permitir a este sujeito construir novos
modelos de comportamento através de um trabalho de reorganizacdo e de

reconstrucao dos modelos que foi dotado por estabilizacdo seletiva das mesmas.

Por isso, o desenvolvimento, espago da interface bioldgico/cultural,
necessario para torna-se (em ato), na medida do possivel
(desenvolvimento com menor perda), o que se é (em poténcia) ndo so6
deixa o campo aberto, mas também recorre a educagéo, entendida como
intervengdo, para organizar a interagao biologico/cultural de maneira a
diminuir as perdas e aumentar os ganhos. Embora esta intervencdo néo
possa fazer emergir nenhuma capacidade nova, ela é determinante para a
realizacdo daquelas que existem, ou seja, daquelas que precisam dela
para existir verdadeiramente. (HADJI, 2001, p. 57).



A educacdo, como processo de intervengdo, deve contribuir para o
desenvolvimento e a aprendizagem do sujeito de modo a diminuir as perdas e
aumentar os ganhos, ja que todo sujeito € capaz de progredir e a temporalidade da
existéncia humana torna a educagao necessaria como uma acio que tem a fungao
de contribuir para a prote¢cdo do desenvolvimento das ricas disposi¢cdes de cada um.
O primeiro papel do educador sera o de favorecer um desenvolvimento com menor
perda. No entanto, & preciso saber como as escolhas do educador podem ser
conciliadas com a liberdade daquele que se desenvolve.

A educacdo também € condi¢cdo de salvaguarda das potencialidades, neste
momento € um desenvolvimento positivo como movimento de atualizagédo de
potencialidades e de autoconstrucdo. E através da educacdo que se as pessoas se
tornam o que séo, transformadas em pessoas comuns.

A acado educativa como salvaguarda e exploragédo do potencial especifico
supde uma intervengdo que consiste em colocar o desenvolvimento em certas
normas e orienta-lo para certos objetivos.

Para Hadji (2001), pensar a educagéo leva a reflexdo na agédo do acabamento
de um ser inacabado, porque, longe de ser temerario, o desafio da educabilidade se
sustenta na propria natureza do sujeito na educacgao, por esséncia inacabado. A
educabilidade é apenas a outra face do inacabamento. E por ser inacabado que o
ser humano é imediatamente educavel de ponta a ponta. Falar de educabilidade é
insistir sobre a necessidade da intervencdo humana para o desenvolvimento do
sujeito, por isso o autor acima se volta para a necessidade do olhar positivo do
educador que nao faz somente ver as lacunas, mas também os conhecimentos e as
capacidades do sujeito “carteiras de competéncias” (HADJI, p.126), ndo do seu
estado atual, mas do que pode vir a tornar-se.

Neste entendimento se faz a reafirmagdo sobre o olhar positivo que o
educador deve ter, aproximando-se das idéias defendidas por Vigotsky (1994), mais
precisamente sobre o0 que este definiu como zona de desenvolvimento proximal.

Em Vigotsky (1994, p.118) embora o aprendizado esteja diretamente
relacionado ao curso do desenvolvimento da crianga, os dois nunca sao realizados
em igual medida ou em paralelo. Na verdade, existem relagdes dinamicas altamente
complexas entre os dois processos. Desta sequenciagao resultam, entdo, as zonas

de desenvolvimento proximal.



...chamamos de zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distancia entre

o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solu¢do de problemas sob a orientagéo
de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
eficazes.(VIGOTSKY, 1994, p.112).

A zona de desenvolvimento proximal permite delinear o futuro imediato da
crianca e seu estado dinamico de desenvolvimento, propiciando o acesso nao
somente ao que foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo que
esta em processo de maturacdo. A zona de desenvolvimento proximal define ainda
as funcdes que ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacido, mas
que amadurecerao.

Ao nivel de desenvolvimento real de uma crianca estdo as fungdes que ja
amadureceram, ou seja, produtos finais do desenvolvimento, certos ciclos de

desenvolvimento ja completados e,
a idéia de nivel de desenvolvimento potencial capta, assim, um momento
de desenvolvimento que caracteriza ndo as etapas ja alcangadas, mas
etapas posteriores, nas quais a interferéncia de outras pessoas afeta
significativamente o resultado da agao individual. (OLIVEIRA, 1993, p.60).

Assim entendemos que as fungdes psicoldgicas superiores sdo de origem
sécio-cultural e emergem de processos psicolégicos elementares de origem
biolégica através da interagdo do sujeito com outros mais experientes, isto €, € na
interacao interpessoal que primeiramente se constréi um conhecimento que vira a
ser intrapessoal.

Dessas acepgdes, decorre que “processos ja consolidados, por um lado, ndo
necessitam da acdo externa para serem desencadeados; processos ainda nem
iniciados, por outro lado ndo se beneficiam da acado externa” (OLIVEIRA, 1993,
p.61).

A implicacdo desta concepgao de Vigotsky (1994) para o ensino escolar é
imediata. Se o aprendizado impulsiona o desenvolvimento, entdo a escola tem papel
essencial na construgdo do ser psicologico adulto, dos individuos que vivem em
sociedades escolarizadas. A escola deve se portar como o motor de novas
conquistas psicolégicas. Para a crianga que freqluenta a escola o aprendizado
escolar é elemento central no seu desenvolvimento.

Dessa perspectiva compreendemos entdo que o desenvolvimento recorre a

educacao, entendida como intervencao para organizar a interagcao biolégico/cultural



e cabe ressaltar que o olhar do professor ndo pode estar so6 voltado as lacunas, mas
ao conhecimento e capacidades do sujeito, para além de, o estado atual do sujeito,
no que ele é capaz de tornar-se. O professor deve ver sempre além da extremidade

do desempenho atual do sujeito.

O processo de ensino-aprendizado na escola deve ser construido, entdo
tomando como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da crianga
- num dado momento e com relagdo a um determinado conteudo a ser
desenvolvido - e como ponto de chegada os objetivos estabelecidos pela
escola, supostamente adequados a faixa etaria e ao nivel de
conhecimentos e habilidades de cada grupo de criangas. O percurso a ser
seguido neste processo estara balizado também pelas possibilidades das
criangas, isto é, pelo seu nivel de desenvolvimento potencial. (OLIVEIRA,
1993, p. 62).

Para Vigotsky (1994) o unico bom ensino é aquele que se adianta ao
desenvolvimento e assim o professor tem papel explicito de interferir na zona de
desenvolvimento proximal dos alunos, provocando avangos que nao ocorreriam
espontaneamente.

Os estudos destes autores Vigotsky (1994) e Hadji (2001) vém ao encontro
dos nossos anseios no sentido de mostrar que o professor s6 pode obter estes
dados na medida em que partir de uma avaliagao inicial cuidadosa e criteriosa de
seus alunos. E, de posse dos dados reais, planejar a agao pedagdgica considerando
que o estado de desenvolvimento mental de uma crianga s6 pode ser determinado
se foram revelados os seus dois niveis: 0 nivel de desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento proximal. “A zona de desenvolvimento proximal prové psicélogo e
educadores de um instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento”. (VIGOTSKY, 1994, p.113) e o aprendizado adequadamente
organizado, resulta em desenvolvimento mental e pée em movimento varios
processos de desenvolvimento, que de outra forma seriam impossiveis de
acontecer.

Assim sendo, salientamos que para ambos, Hadji (2001) e Vigotsky (1994), o
ensino escolar é fundamental para o desenvolvimento das criangas. O primeiro
considera que a esséncia da escola é fazer frutificar e multiplicar as ferramentas do
desenvolvimento, e o outro que o aprendizado mediado por pessoas mais
experientes € que permite a promog¢ao do desenvolvimento do individuo que sozinho
nao ocorreria. O professor, com seu conhecimento e experiéncia, pode na escola

contribuir e muito com o desenvolvimento e aprendizagem de seu aluno.



Il.V - Fracasso escolar: um fendmeno produzido na escola

Para Grisay (2004), as dificuldades de aprendizagem se apresentam como
uma realidade que afeta todos os individuos, desde sempre e em todos os lugares.
Em todo o grupo humano existe uma grande diversidade. O fracasso escolar, em
troca, ndo tem nada de universal, € um fendbmeno historicamente recente e ligado ao
surgimento em nossas sociedades de uma instituicdo encarregada de proporcionar
determinadas aprendizagens a um grupo determinado de idade, segundo certas
modalidades, codificadas como normas, relativas a lugares, calendario, conteudo e
segmentacao, idade dos alunos, organizagdo da classe, sistema de avaliagao e
diplomacgao.

No Brasil a questdo do fracasso escolar € um fendbmeno que se intensificou
em particular na escola publica, com a grande ampliagdo do numero de criangas
para atender a exigéncia da escolaridade obrigatoria.

Para Freitas (1994), a grande armadilha da democratizagdo do ensino na
escola publica foi estender um modelo de educacao vigente na escola pensado para
a classe dominante a todas as criangas, independentemente da classe social a que
pertencessem.

Considerando que as diferentes classes sociais guardam distancias desiguais
em relacdo a cultura escolar e apresentam disposi¢des diferentes para reconhecé-
las e adquiri-las, a norma escolar imposta favorecia a classe dominante, deixando a
outra em franca desvantagem, embora fosse inadequada para ambas.

Reafirmando esta idéia de inadequagao vem a expectativa comum na escola
publica de que as criangas das classes trabalhadoras fracassem. Essa expectativa
da escola é um dos determinantes deste fracasso (PATTO, 1988).

Freitas (1994) em sua pesquisa, denunciou que a produg¢ao de ignorancia na
escola se da por meio de reprovacdes sucessivas a medida que seleciona os mais
aptos e exclui os demais e que esta reprovagcdo nao se da pelos resultados finais,
mas € construida paulatinamente no dia-a-dia da escola. A avaliagao neste caso, era
pautada por sua funcao classificatoria e arbitrariedade de critérios, embasada numa
concepgao de educacdo subjacente ao processo ensino-aprendizagem, onde a

crianga, enquanto sujeito que constréi, era a grande ausente. Assim, o perfil ideal



historicamente referido ao desempenho escolar dos alunos nao correspondia as
condi¢des de vida da maioria dos alunos.

Para Charlot (2000), ndo existe “fracasso escolar”, ou melhor, algo chamado
“fracasso escolar’. E verdade que certos alunos ndo conseguem “acompanhar’, ndo
aprendem o que devem supostamente aprender, repetem o0 ano ou sao orientados
para modalidades curriculares desvalorizadas: esses fenbmenos, rotulados de
“fracasso escolar” sao reais. No entanto, “explicar o fracasso escolar requer,
portanto, a analise das condi¢des de apropriagdao de um saber” (CHARLOT, 2000,
p.23). Esta relagdo com o saber se constréi em relagdes sociais de saber.

Patto (1990) denuncia que o fracasso escolar, por muito tempo, foi justificado
por mitos que atribuiam a culpa do fracasso escolar ao aluno ou a sua familia,
associados a desnutricdo, as condicdes familiares tomadas como desestruturadas,
aos déficits de desempenho e até a conduta moral das criangas.

Tanto Patto (1990) como Charlot (2000) entendem que o fracasso é produzido
na escola e justificado de maneira a parecer algo inerente a ela como se na sua
constituicdo o mesmo ja estivesse determinado, ou seja, que alguns ja estariam pré-
determinados ao sucesso e outros, ao fracasso, novamente contrariando a funcao
essencial da escola, a disseminacdo do ensino sistematizado e Collares (1992)
reafirma em seu estudo que ao tomar o mito da desnutricdo como causa do fracasso
escolar promove-se a medicalizacdo do mesmo, pondo a escola e o sistema em
situagdo fortemente tranquilizadora, e assim camuflam a realidade atribuindo o
fracasso ao aluno e a sua familia ao invés de compreendé-lo como um problema
social e politicamente produzido.

Baeta (1992) conclui que um dos mitos que estava mais arraigadamente
presente na representacao dos professores, ao se referirem ao fracasso escolar, € o
da crianga carente que nao aprende, e chama a atengao para o cunho ideoldgico
desta constatagao. A caréncia assim como o fracasso, é produzida e dependendo da
posicao social ocupada a mesma passa a ter uma conotacdo e a superacao deste
mito s6 se dara a medida que houver esfor¢o conjunto interdisciplinar de todos os
envolvidos na educacgao escolar.

Para Perrenoud (2000) bem antes da invencao da escola, os seres humanos
souberam avaliar seu préprio capital cultural e o de seus contemporaneos, definindo
formas e normas de exceléncia, a fim de estabelecer comparacdes e classificacoes,

que por sua vez alimentam estratégias de distincao. As classificagdes sdo chamadas



de “hierarquias de exceléncia”, definidas por qualidade de praticas que na realidade
se aproximam de uma norma ideal. As formas e as normas de exceléncia escolar

supostamente correspondem as finalidades que uma sociedade atribui ao ensino.

As hierarquias de exceléncia sdo representagdes sociais, mais ou menos
compartilhadas que ordenam os individuos conforme seu dominio de uma
ou de outra pratica, material ou tedrica. Elas existem em qualquer
sociedade humana, em qualquer grupo. Até mesmo em uma sociedade
sem escrita e sem escola, as desigualdades reais de capital cultural sdo
percebidas e, portanto, associadas as hierarquias de exceléncia.
(PERRENOUD, 2000, p.19).

A escola tem o poder de fabricar hierarquias de exceléncia a partir de quase
nada, e o fracasso escolar passa a ser desta maneira um julgamento institucional s6
existente no interior de uma instituicdo, que assim o declarou de maneira unilateral
de acordo com as suas normas de exceléncia, independentemente da vontade, do
projeto pessoal do aluno ou da familia, e a sua contestagao nada adiantara.

A avaliagao pode atenuar ou agravar tal realidade, mas ndo muda-la. A escola
nao tem a liberdade de avaliar qualquer coisa, as formas e as normas de exceléncia
escolar supostamente correspondem as finalidades que uma sociedade atribui ao
ensino, no entanto, as escolas e os professores gozam de certa autonomia na
execugao dos objetivos e na avaliagdo dos conhecimentos. Ainda que os
professores supostamente utilizem um programa definido, ndo conseguem dar
exatamente a mesma formacéao a todos os alunos.

Para Perrenoud (2000), o fracasso s6 existe no ambito de uma instituicao que
tem o poder de julgar, classificar e declarar um aluno em fracasso. E a escola que
avalia seus alunos e declara que alguns fracassam. O fracasso ndo € a simples
traducgao logica de desigualdades reais. O fracasso é sempre relativo a uma cultura
escolar definida, e por outro lado, ndo é o simples reflexo das desigualdades de
conhecimento e competéncia, pois a avaliagdo da escola, pde as hierarquias de
exceléncia a servico de suas decisbes. O fracasso é assim, um julgamento
institucional.

Foi um grande passo dado, ao compreender que as diferencas e
desigualdades extra-escolares bioldgicas, psicologicas, econdmicas, sociais e
culturais s6 se transformam em desigualdades de aprendizagem e de éxito escolar,
pelo sabor de um funcionamento particular do sistema de ensino, de sua maneira de

“tratar” as diferengas. Entdo, a explicacdo sobre as causas do fracasso escolar



passara obviamente pela reflexdo de como a escola explica e lida com as
desigualdades reais.

O fracasso escolar ndo se limita as dificuldades de aprendizagem do aluno,
mas, de alguma maneira, € também o reconhecimento oficial dessas dificuldades: “é
0 que diz a escola sobre o aluno ou o que faz a escola ao aluno com problemas”
(GRISAY, 2004, p. 93).

Em funcao disso, nos é evidente que “o0 sucesso na escola ndo é questao de
capital, mas de trabalho; mais exatamente: atividades praticas”. (CHARLOT, 2000,
p.23), e que o fracasso escolar nao € um problema somente educacional, mas com
enormes repercussoes individuais e sociais e por isto € um fenbmeno complexo e
global que nao pode ser resolvido com medidas simples e parciais.

Marchesi e Pérez (2004) concluem que ndo ha uma unica explicagao para o
fracasso escolar, que ele deve ser entendido a partir de uma perspectiva
multidimensional. Consideram também que por sua realidade ser multidimensionada
ele varia ao longo do tempo e que sdo fatores a serem considerados como
intervenientes, os relacionados as condigbes sociais e familiares, a organizagdo do
sistema educacional, ao funcionamento das escolas, a pratica docente na sala de
aula e a disposic¢ao do aluno para a aprendizagem.

Tais afirmacdes vém ao encontro do que queremos, considerando o fracasso
escolar como um fenébmeno razoavelmente recente, intensificado no ultimo século e
que se coaduna com o ingresso de todas as camadas sociais na escola por
exigéncias oficiais; &€ importante entender que 0 mesmo nao passa de julgamentos
intencionais institucionais e que, muitas vezes sao legitimados por praticas
avaliativas que permitem estabelecer as hierarquias de exceléncias, e ndo se
consideram os potenciais e ndo atendem as dificuldades dos alunos.

Em nivel de sistema ha muito que rever. Pela logica de reorganizacédo e
aligeiramento dos percursos escolares que vém permeando a escola publica na rede
estadual paulista desde a década de 90, atrelados as politicas educacionais que
proclamam ter a avaliacdo como elemento norteador para o sucesso de suas
praticas no Regime de Progressao Continuada, em um sistema de ciclos, é
fundamental questionar a proximidade e o distanciamento entre os objetivos e
critérios educacionais proclamados e os efetivamente perseguidos.

No ambito pedagdgico principalmente ha muito o que fazer. E necessario

rever praticas cristalizadas, principalmente no que se refere as praticas avaliativas.



Embora muito se fale em mudanca, na pratica cotidiana parece que quase nada
mudou.

Nesta perspectiva ha um evidente descaso nas escolas com as dificuldades
de aprendizagem dos alunos, e uma preocupagao excessivamente quantitativa que
considera somente as estatisticas dos sucessos e objetiva livrar-se, o mais cedo
possivel, dos fracassos, acabando por “empurrar’ adiante uma realidade. Assim os
alunos sao enviados ao Ciclo seguinte sem ao menos ter atingido o minimo proposto

para sua progressao.



CAPITULO Il — O percurso metodolégico

O interesse em investigar as situagdes aparentemente contraditérias
observadas nas trajetérias percorridas pelos alunos no interior das escolas com a
implantagédo do regime de progressao continuada, organizada em ciclos, levou-nos a
opgao pela abordagem qualitativa, considerando que “a investigagdo qualitativa faz
luz sobre a dinamica interna das situagdes, dindmica esta, que é freqientemente
invisivel para o observador exterior” (BOGDAN e BIKLEN, 1991, p.51).

Tinhamos clareza de que a compreensao dessa dindmica exigiria ir além do
estudo dos processos, instrumentos e registros de resultados, para estudar a escola
por dentro, as tramas de relagdes estabelecidas entre atores que partilham
significados em um contexto fortemente marcado pela hierarquizacdo dos saberes e
pela imposigéo de idéias e praticas advindas de instancias superiores.

Nesse contexto movia-nos, ainda, a necessidade de compreender os
significados atribuidos institucionalmente as novas propostas de avaliagdo e de
reorganizagao de espacos e itinerarios dos alunos, e de desvelar os mecanismos
construidos e/ou engendrados por esses atores no interior da escola ao decidirem
sobre esses itinerarios, o que nos levou a op¢ao pelo Estudo de Caso.

O Estudo de caso realizado compreendeu diferentes unidades de analise e
diversas dimensdes, instancias, espacos e momentos da vida escolar, buscando
captar um retrato fiel das relagdes que se estabelecem entre processos de avaliagcéao
e acompanhamento e processos e mecanismos decisorios sobre a vida dos alunos,
obter detalhes e descricdes finas das experiéncias, dos pensamentos e sentimentos
dos proéprios participantes em relacdo a essa situagdo (COHEN, MANION,
MORRISON, 2003, p.182).

Os alunos com dificuldades de aprendizagem, segundo diagndstico da escola,
constituiram nossa primeira unidade de analise. Partimos assim da unidade de
analise mais simples, seguindo a regra proposta por Patton (2002) de iniciar pelo
nivel mais simples, o nivel individual. Mas, entendendo que um caso s6 faz sentido
se compreendido no contexto e situagcdo em que se insere, unidades de analise em
niveis mais complexos foram definidas, as quais, como proposto por Patton,
encontram-se articuladas como “camadas justapostas” de um mesmo objeto ou

fenbmeno: a sala de aula e a unidade escolar.



Somente o estudo de caso permite este tipo de coleta de dados e ainda partir
para a analise um a um para fazer justica a cada caso individual. A utilizagdo desses
niveis de analise é fundamental em nosso estudo por estarmos tratando de uma
proposta educacional, no caso, o0 Regime de Progressao Continuada, que prevé o
acompanhamento do aluno em sua individualidade.

Nesta perspectiva, optamos por iniciar o estudo de caso pela escolha de dois
alunos com histéria escolar diferenciada e apontados pelos professores como
portadores de dificuldades de aprendizagem21 conforme as fichas de
encaminhamento ao servigco especializado, e, portanto, fortes candidatos a
passarem a compor as estatisticas como criangas de ‘“risco” (POPKEWITZ;
LINDBLAD, 2001, p. 37).

Tomamos a precaucao de optar por dois alunos, de sexo, histéria familiar e
percurso escolar diferenciados, e que frequentavam escolas diferentes tanto nas
caracteristicas fisicas como nas representacdes dos atores escolares e da
comunidade. Em comum havia o fato de estarem cursando a 42 série do 1° Ciclo do
Ensino Fundamental sem estarem alfabetizados e terem sido encaminhados a um
servigo especializado.

Movia-nos também a intengdo de investigar, além dos alunos com problemas,
dois casos de alunos que estivessem na mesma turma destes escolhidos e fossem
considerados pelos professores como bons alunos ou casos de sucesso escolar.

Em posse destas intencdes, fomos até as escolas onde estes alunos estavam
matriculados, para solicitar autorizagdo da direcao e fazer os primeiros contatos com
os professores. Obtida a autorizagdo e o consentimento dos professores, que
indicaram dois bons alunos para nosso acompanhamento, iniciamos a coleta de
dados e as observacdes no ano de 2005 e retornamos no inicio do ano de 2006.
Tinhamos entdo quatro alunos, dois professores e duas escolas diferentes para nos
dedicarmos e coletar o maximo de dados formais e informais possiveis para dar
conta dos objetivos propostos para a pesquisa.

Estivemos em ambas as escolas com maior freqiéncia no segundo semestre
de 2005, frequentando o replanejamento, reunides de Conselho de Classe/Série e
de HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo) sempre que nos era comunicado

e permitido.

! Dificuldades de Aprendizagem: entendida aqui pelos professores como um problema a ser tratado.



Voltamos as escolas no primeiro semestre de 2006, assistimos a reunido de
planejamento e retornamos sempre que houve necessidade, durante a redagao do
trabalho, de coletarmos mais informacodes, esclarecermos fatos ou elucidar dados
coletados buscando maior coeréncia e consisténcia entre os dados da pesquisa, a
teoria descrita e os procedimentos metodologicos utilizados.

Ao adentrarmos as salas de aula com interesse nos casos dos alunos
especificos, fomos percebendo que muitos fatos aconteciam fora dela, o que, a
primeira vista, parecia ser relevante para o foco de nosso estudo.

Pudemos observar que muitas decisbes tomadas em ambito institucional
poderiam oferecer dados potenciais para nossa pesquisa e que o contexto em que
estas decisbes se davam, careciam de observagdo agugada e analise mais
detalhada.

De modo a abarcar o fenbmeno estudado em sua dinamica institucional, o
estudo de caso passou a envolver os trés niveis de unidade de analise, ja
especificados: os alunos, como sujeitos do processo de ensino e aprendizagem, a
dindmica da sala de aula e o contexto institucional.

Nesta perspectiva, o processo de coleta de dados envolveu: analise
documental dos textos oficiais, da proposta pedagdgica, dos planos de ensino, das
fichas individuais de avaliagdo dos alunos, das fichas de encaminhamento e do
percurso dos mesmos ao servigo técnico especializado, além dos trabalhos, provas
e producado dos alunos; observacdo dos alunos e observacdo de reunides de
professores, sempre registrando as conversas, orientacdes recebidas formal e
informalmente; observagao e registro das falas e agcées da equipe administrativa da
escola, bem como dos mecanismos e processos de tomada de decisdes pelas
autoridades escolares em conjunto com a diregao da escola; e entrevistas informais

com os professores e com pais dos alunos.

Analise documental

Para Bogdan e Biklen (1991, p. 180) as escolas e outras organizagoes
burocraticas tém a reputacao de produzir uma profusdo de comunicagdes escritas ou
ficheiros. Além disto, tem também a reputacdo de produzir muitos materiais
principalmente para consumo externo como um retrato irrealista de como funciona a

organizacdo. Esta maneira de compreender as produgdes de documentos na escola



€ vista de forma favoravel para a pesquisa qualitativa e para nds, especialmente que
buscamos com nossa pesquisa, desvelar os mecanismos que interferem na tomada
de decisao sobre a progressao dos alunos, indisponiveis nos registros oficiais para
consumo externo, no caso, os registros de resultados de avaliagdo do desempenho
e do rendimento dos alunos.

Nesta perspectiva, nos utilizamos para a analise documental de fontes
primarias, secundarias e documentos técnicos.

Como fonte primaria, analisamos documentos emanados dos 6rgaos dos
governos Federal e Estadual, buscando a centralidade da avaliagdo nas politicas
educacionais. Nesta etapa fizemos levantamento de textos de leis, decretos,
pareceres, indicagdes, resolucdes, diretrizes e consultas a atos normativos
elaborados pela SEE/SP, relevante a tematica caracterizando a avaliagdo num
contexto de Progressdo Continuada num sistema de ciclos, considerada pela politica
educacional atual, o seu elemento norteador.

Buscando compreender os mecanismos de decisio institucional recorremos a
andlise da estrutura e aparato administrativo e legal mais amplos da SEE/SP
selecionando os documentos que, para nos, esclareciam muitas das questdes que
buscavamos responder sobre a progressao dos alunos. Assim nos amparamos em
leis, decretos, resolugdes, portarias e outras publicagdes institucionais para melhor
direcionar nossa analise.

Como fonte secundaria, consultamos teses, dissertacbes e literatura
especializada.

Os documentos técnicos referem-se a Proposta Pedagogica, Planos de
Ensino, Diarios de Classe, Resultados da Avaliacédo (SARESP- 2005), boletins, ficha
individual de avaliagdo do rendimento escolar, formulario de encaminhamento para o
servico especializado e parecer descritivo dos técnicos do servigco especializado
sobre cada caso pesquisado. Temos ainda registros realizados pelos proprios
alunos: seus cadernos, trabalhos e provas.

Todo este material técnico foi devidamente impresso ou xerocopiado.

Encontra-se em nossa posse devidamente arquivado.



Entrevistas

‘A entrevista é utilizada para recolher dados descritivos da linguagem do
préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia
sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”. (BOGDAN E
BIKLEN, 1991, p. 134). Ressaltam, ainda, que as boas entrevistas caracterizam-se
pelo fato dos sujeitos estarem a vontade e falarem livremente sobre os seus pontos
de vista (p.136).

Assim, consideramos que n&o deveriamos utilizar entrevistas estruturadas ou
semi-estruturadas e nem mesmo gravadores enquanto estivéssemos nas escolas.
Percebiamos que as informacdes coletadas em conversas informais, pela
espontaneidade e franqueza seriam de maior valor, se o que buscavamos era
compreender o que “havia nas entrelinhas” e ndo somente o que os dados
acumulados nos mostravam.

Registramos devidamente todas estas entrevistas e conversas informais em
nosso diario de campo.

E em muitos dos momentos em que estivemos nas escolas, recolhemos
dados de conversas informais com os atores escolares € dos mesmos com 0s pais,
de valor inestimavel para elucidar fatos e as reais razdes pelas quais se tomavam as
decisdes. A primeira vista estas decisdes eram apresentadas como inocentes e sem
interesses hierarquicos e institucionais aparentes. S6 pudemos entendé-los a
medida que ampliamos nossa convivéncia além da sala de aula e isto foi sendo feito
a medida de nossas dificuldades e necessidades na reflexdo sobre os dados
coletados para a pesquisa.

Tudo foi minuciosamente anotado em nossos diarios de campo.

Observagoes

Para realizarmos nossas observacdes tinhamos o consentimento da diretora
e da professora, porém nao tinhamos um horario fixo para estarmos na escola.
famos com freqiiéncia até a escola e estivemos nas reunides quando éramos
informados, quando nos era permitido participar ou quando necessitavamos coletar
mais dados para elucidar fatos anotados. Assim, pudemos afirmar que tivemos

durante grande parte do ano de 2005 na escola. Em alguns dias ficavamos na



escola durante o periodo todo de permanéncia dos alunos na escola, em outros dias
ficavamos algumas horas. No segundo semestre, nos dedicamos tempo maior a
permanéncia nas escolas, considerando que as decisdes que importavam para
nossa pesquisa, decisdes sobre a progressao ou nao dos alunos, seriam tomadas a
este tempo. Para Bogdan e Biklen (1991, p. 95) “o tempo durante o qual visita um
local ou esta com uma pessoa influenciara o tipo de dados que ira obter. As escolas
sao diferentes no inicio e no fim do ano”. Vale ressaltar aqui que retornamos as
escolas nos primeiros meses do ano de 2006, inclusive para assistir a reuniao de
planejamento.

Nossas observagdes foram realizadas de maneira a contemplarmos também
anotacdes de situagdes cotidianas envolvendo os professores, reunides informais,
conversas e “‘ordens de corredor’, o que em nosso entendimento deram conta de
responder aos nossos objetivos prescritos.

Assim, entendemos como necessario abandonar as observacdes de campo
quando percebemos haver a saturagéo dos dados (lbid., p. 97), ou seja, o ponto de
recolna de dados foi suficiente quando a aquisicdo de informacbes em dado

momento, tornou-se redundante.

Delimitagao do estudo

A opcao foi focar e delimitar nosso estudo a producao da trajetéria escolar do
aluno e, em especial, na utilizagdo que os professores e a instituicdo fazem dos
dados coletados durante o processo de avaliagao para a tomada de decisédo sobre a
progressao dos alunos da 42 série, final do 1° Ciclo do Ensino Fundamental, num
contexto de Progressao Continuada organizado em Sistema de Ciclos. Essa opgéo
deveu-se a necessidade de buscar in loco os processos € mecanismos de
ressignificagcdo da avaliacdo e de tomada de decisdes sobre o percurso escolar de
aluno com histéria de dificuldade escolar, visto a implantacdo do Regime de
Progressdo Continuada e do Sistema de Ciclos serem assuntos razoavelmente
recentes e carentes de literatura e pesquisas.

Nossa opg¢ao também levou em conta a reorganizacdo da rede fisica em
1995, considerando que por este modelo o aluno deveria iniciar um novo ciclo com
novas exigéncias, numa escola essencialmente diferenciada, a comecar pelo

numero de professores que estardo com ele, e que, em geral, ndo dispéem de



informacdes qualitativas relevantes sobre seu percurso. Um dos problemas € que
esses professores recebem somente um pequeno papel impresso com as
notas/mencdes do aluno, que resumem e simplificam, assim, o seu processo de
aprendizagem, podendo camuflar grande parte de sua verdadeira trajetéria escolar.
A opcado pelos alunos fez com que voltassemos as escolas nas quais
estavam matriculados a época da pesquisa, em bairros essencialmente distintos,
com alunado bem diferenciado, principalmente no que se as condicdes financeiras e
ao capital cultural. Nossa intengdo era a de melhor compreender a légica que
orientava os mecanismos e decisdes intra-escolares que atuam na progressao do

aluno.

A delimitacao dos espacos institucionais e a descrigao dos atores

Por termos feito nossa opg¢ao metodolégica pelo Estudo de Caso, é
necessario descrevermos com precisdo todo o contexto, espacos e atores

envolvidos e que influenciam a nossa pesquisa.

Caracterizando a cidade

ItApolis € uma palavra composta de dois termos de origem etimoldgica
diferente. /ta tem origem tupi-guarani e significa PEDRA e podlis deriva da lingua
grega e significa CIDADE, compondo portanto sua denominagdo conhecida como
“Cidade das Pedras”.

E uma cidade de pequeno porte fundada pelo Alferes Pedro Alves de Oliveira
no dia 20 de outubro do ano de 1862. Conta com aproximadamente 40693
habitantes, segundo dados do ultimo censo censo do IBGE e uma area total de 999
km?, distribuidos em 984 km? de zona rural e 15 km? de area urbana.

Localizada a 360 km a noroeste do Estado, conta com dois distritos. Por ser
uma cidade de pequeno porte, habitada inicialmente por imigrantes italianos, sua
economia sustenta-se pelo cultivo de citrus e pelo cultivo da cana-de-acucar. E
conhecida em todo o pais como a “Capital Mundial da Laranja”, sendo o maior
municipio produtor de laranja do mundo. Tem um PIB elevadissimo, em torno de R$
24.820,00. Tem poucas industrias, o comércio é pequeno e grande parte da

populagao trabalha como mao-de-obra nas lavouras citricolas.



Na area educacional, a cidade conta com mais de 10 mil alunos nas 50
instituicdes de ensino fundamental, médio superior, técnico e complementar
existentes no municipio. Na Educacédo Basica conta com 02 escolas estaduais de
ensino fundamental e médio, 11 escolas estaduais de ensino fundamental sendo 04
na zona rural e as demais na zona urbana, uma unica de ensino fundamental
municipal, 10 escolas municipais de Educacao Infantil, 06 creches municipais, 03
entidades de educacao complementar, 02 associagdes e 07 unidades de ensino
particulares, entre elas uma de arte musical e duas técnico-profissionalizantes como
a Escola de Aeronautica e o Colégio Oswaldo Bruschi e uma faculdade, a FACITA
(Faculdade de Itapolis) que atrai estudantes de toda a regiao.

Numa iniciativa pioneira Itapolis implantou o Prevesti, Cursinho Pré-Vestibular
Municipal que atende gratuitamente os alunos que comprovarem ter estudado a vida
toda em escolas publicas e querem ingressar em uma Universidade Estadual ou
Federal em qualquer lugar do Brasil.

Outra iniciativa pioneira foi a implantacdo do CEMAIA — Centro de Atencao a
Infancia e Adolescéncia vinculado a Secretaria de Saude. Este Centro oferece o
servico de sua equipe multidisciplinar para atender criangas e adolescentes que
apresentem dificuldades de aprendizagem escolar, qualquer outro sintoma ou
patologia relacionado a saude mental, que possa ameacar a integridade fisica, moral
e social dos mesmos. Os encaminhamentos sio feitos através das escolas, servicos
meédicos ou sociais do municipio.

A caracterizacao deste servico € de fundamental importancia para o nosso
trabalho, pois foi através do trabalho realizado com alunos encaminhados pelas
escolas, por apresentarem dificuldades de aprendizagem, € que se delineou a

presente pesquisa.

O Centro de Atencao a Infancia e a Adolescéncia - CEMAIA

Este servigco teve inicio no ano de 2004 contando com apenas duas salas
para atendimento numa Unidade Basica de Saude, num bairro periférico da cidade.

Contou inicialmente com duas profissionais, uma Psicopedagoga, esta
pesquisadora, e uma Fonoaudidloga, ambas em jornada de vinte horas semanais de
trabalho. A equipe era apoiada por um Médico Psiquiatra, que dispunha de duas

horas semanais para o atendimento dos casos diagnosticados como mais seérios e



de um Médico Neurologista, que também dispunha de duas horas semanais para o
apoio clinico e neurolégico. Depois de algum tempo de luta incessante receberam
mais duas profissionais para se integrarem a equipe: uma Assistente Social e uma
Psicdloga.

Inicialmente, os encaminhamentos eram feitos para as Psicdlogas da rede
Municipal, que em reunido semanal com as coordenadoras das escolas publicas
estaduais recebiam os casos e 0s repassavam a pequena equipe.

Foi nesta época que nos chegou o caso da aluna que mais adiante
denominaremos Aluna A.

Com a mudanca de gestao, no ano de 2005, a equipe ganhou sede propria e
outros profissionais se uniram a equipe, passando a contar com Terapeuta
Ocupacional e mais dois Psicologos, uma Pedagoga e uma Fonoaudiéloga. Em
contrapartida, perdeu-se o apoio do Médico Psiquiatra.

A partir deste momento as coordenadoras pedagogicas das escolas
passaram a ser recebidas na sede do servigo pela Assistente Social semanalmente.
O servico ganhou maior visibilidade na comunidade. Em decorréncia disso,
aumentou a demanda por este servigo e os casos encaminhados comegaram a se
acumular, chegando a ter lista de espera com mais de duzentos alunos
encaminhados com dificuldades de aprendizagem.

A analise das dificuldades ou “queixas” apresentadas pelos professores para
encaminhamento dos alunos evidenciava a auséncia de informagdes sobre as
dificuldades especificas destes alunos, uma vez que as queixas eram descritas de
forma imprecisa, referindo-se vagamente “a falta de atengao”, “falta de
concentragado”, “falta de vontade”, “dificuldade de aprendizagem”, sem fornecer
nenhuma informacdo sobre problemas especificos seja de natureza
psicopedagdgica, fisica ou emocional.

O confronto dos diagnésticos realizados pelos profissionais do Centro com as
descricbes encaminhadas pelos professores evidenciava a existéncia de sérios
problemas no processo de avaliacdo escolar, em especial no diagndstico e
acompanhamento do desenvolvimento do aluno ao longo de sua trajetoria escolar.

Os questionamentos suscitados neste confronto indicavam a necessidade de
se investigar como os casos mais sérios de defasagem eram produzidos no interior
da escola, uma vez que se recebia alunos de 42 série ainda nao alfabetizados.

Dentre os casos selecionamos dois casos em especial, cujas trajetérias escolares



exigiam investigacdo detalhada sobre os processos € mecanismos intra-escolares
que haviam influenciado e ou mesmo determinado seu fracasso escolar.

Estes casos foram definidos como sujeitos centrais de nossa pesquisa.

O Caso ao qual denominaremos B chegou encaminhado ao servigo

especializado no inicio do ano de 2005.

Descrigcao dos Casos

O Caso A

O Caso ao qual denominaremos A trata-se de uma aluna encaminhada para o
servico especializado, pela escola que denominaremos Escola A, no inicio do ano
letivo de 2004. Essa aluna foi encaminhada pela professora da 22 série, embora
tenhamos identificado depois que nao era a sua professora regular, visto que ela
estava matriculada regularmente na 3% série no periodo da manha a época do
encaminhamento (condi¢do que explicaremos mais abaixo).

Segundo descrito pela professora da 22 Série no formulario de
encaminhamento, a aluna apresentava a seguinte queixa principal: “desinteresse,
desatencdo as aulas, s6 querer brincar, ndo realizar atividades escolares, ser
teimosa, néo cuidar de seu material escolar, ndo cuidar de sua higiene pessoal, s
reconhecer algumas silabas simples, ler muito pouco, néo ter realizado as atividades
na 12 e na 2?2 série, ndo havendo progresso em sua aprendizagem”. A professora
ainda descreveu que: “aluna era muito carente, devido problemas nos seus primeiros
anos de vida”; que a mae nao participava até entédo, que a avé compareceu algumas
vezes, mas ndo houve mudancga no comportamento da menina e que a mae parecia
comegar a interessar-se um pouco mais, a partir de entao.

De posse destas informagdes o CEMAIA chamou a mae, que passou por
entrevista com a Assistente Social e, em seguida a menina foi avaliada por varios
profissionais, entre eles a Psicopedagoga, a Fonoaudidloga, o Médico Psiquiatra, a
Psicdloga e a Terapeuta Ocupacional. Apos a fase de avaliagao e diagndstico pela
equipe de profissionais envolvidos a aluna passou a ser atendida no servico.

No entanto, apds este processo, o que realmente nos chamou a atencéo e

nos fez optar por este caso, o primeiro que escolhemos pra realizar nossa pesquisa,



foram as contradicdes entre os resultados da avaliagdo do CEMAIA, os dados que a
mae apresentava e os dados coletados na escola por especialistas do CEMAIA.

A aluna quando interrogada sobre a sua identificagdo pessoal e escolar,
informou de inicio estar freqientando uma série, mas durante os atendimentos
contava fatos vivenciados em outra série. Isto nos causava certa estranheza, visto
que precisavamos lidar com as queixas da escola, as representag¢des da aluna e da
familia em nosso trabalho. A fim de compreendermos o que estava ocorrendo foi
necessario ir até a escola para nos assegurarmos das informacgdes até entdo
obtidas.

Ao chegar a escola tivemos acesso a dados relevantes sobre a trajetoria da
aluna, que evidenciavam ter essa aluna trilhado trajetéria irregular e diferenciada da
proposta pelos aparatos legais. As irregularidades em sua trajetoria desvelavam
mecanismos ocultos de burla ao cumprimento legal e instigavam questionamentos
sobre os processos institucionais que orientaram as tomadas de decisdes sobre os
remanejamentos dessa aluna e que pareciam arriscados, considerando a aparente
auséncia de critérios claramente definidos.

Isto nos intrigava sobremaneira e nos conduziu a busca de informacdes de
como eram tomadas essas decisdes e em que processos e registros de avaliagao a
escola se amparava ou ainda se havia outros mecanismos influenciadores nestes
processos.

Nesta perspectiva, € necessario descrevermos e compreendermos a
trajetoria da aluna A em seu percurso de escolarizagao.

A aluna estudou durante os quatro anos iniciais do 1° Ciclo do Ensino
Fundamental na mesma unidade escolar (Escola A). Na 12 e 22 Séries frequentou
regularmente a sala de aula na qual estava matriculada oficialmente e ja no inicio da
12 série foi encaminhada ao Projeto de Recuperacao Paralela que freqlentou
durante os dois anos.

Na 32 Série, pelos dados coletados, teve inicio a irregularidade em sua
trajetéria. No inicio do ano de 2004, embora matriculada na 3% Série, a aluna
frequentou novamente a 22 Série e foi encaminhada logo no inicio do ano para o
SAPE, servigo especializado interno na unidade escolar, e no final do 1° semestre
deste mesmo ano, foi transferida do atendimento psicolégico da Unidade Basica de
Saude Municipal ao CEMAIA, servigo especializado externo, pela propria psicéloga

que a atendia, por entender que as dificuldades da aluna referiam-se mais as



dificuldades escolares ou de aprendizagem, considerando que, nesta época ainda
nao havia psicélogos no servigo especializado e que este servigo era feito naquela
Unidade Basica de Saude por eles mesmos. No CEMAIA, a aluna foi avaliada e
atendida no 2° Semestre de 2004.

No ano seguinte, a aluna teve sua matricula regularmente realizada na 42
Série, embora nao tenha cursado a 32 série, considerando que freqlentou por duas
vezes a 22 série, no ano de 2003 e 2004.

No inicio do ano letivo de 2005, ela frequentou a 42 série durante o primeiro
més. Em comum acordo entre a direcdo, coordenacgao e professoras das respectivas
salas, 32 e 42 séries, a aluna passou a freqlentar a 32 série. A aluna foi entao
encaminhada para a 32 Série, onde ela esteve até o final do més de setembro do
corrente ano. Durante todo o ano letivo de 2005, a aluna fez acompanhamento
pedagdgico especializado no SAPE.

No inicio do més de outubro, por decisdo da professora da 32 Série, ela foi
“‘devolvida” a sua série de matricula, 42 Série, e la permaneceu até o final do ano,
inclusive realizando as avaliacbes do SARESP nesta turma.

Embora esta trajetéria estivesse irregular, a aluna foi promovida e no inicio do
ano de 2006, a aluna passou a frequentar a 5% Série do Ensino Fundamental em
uma outra escola. A sua aprovagao se deu mediante a prescricdo de que a mesma
deveria ja no inicio do ano de 2006 frequentar o Projeto de Recuperacao Paralela,
conforme consta em sua ‘Ficha Individual de Avaliagédo’, produzida pela Escola A e
encaminhada para a nova escola.

No ano de 2005, em virtude do servigo especializado estar passando por
readequacéo, a aluna la esteve poucas vezes, e nas vezes em que esteve passou
por novas avaliagdes, inclusive avaliagdo pedagdgica.

Neste servico foi constatado que a aluna ndo tinha comprometimentos
neurolégicos ou psiquiatricos que a impossibilitassem de aprender. Consta do
diagndstico que suas dificuldades estavam relacionadas a sua estrutura familiar, que
a familia é que precisava de orientacao e que toda esta falta de cuidado e orientacao
no ambiente familiar, a auséncia da presenca fisica da mae, de regras bem
estabelecidas era um dos fatores determinantes em sua conduta pessoal e escolar.

Sua histéria familiar era a seguinte: na sua casa moravam trés pessoas, a
mae, a aluna A e um irmao. A aluna A era a segunda filha. Tinha um irm&o sete anos

mais velho, que a mae, em seus relatos, caracterizava como depressivo e que se



encontrava em tratamento. No CEMAIA sabiamos ser esse relato veridico, pois o
mesmo vinha sendo atendido por profissionais da equipe do servigo especializado.

A méae nunca teve uma unido estavel e cada um de seus filhos era fruto de
relacionamentos esporadicos. A menina havia passado por processo de
reconhecimento de paternidade ha alguns anos atras. Tinha raro contato com o pai
segundo relato da mae, e o mesmo ndo a auxiliava nem na educagao da menina e
nem financeiramente.

A mae trabalhava como diarista e ficava fora de casa o dia todo para poder
prover o sustento dos filhos. Neste tempo a menina freqiientava um projeto social
municipal para meninas, e o restante do tempo ficava em casa com o irmao ou ia
para a casa da avé materna.

A mae informou que a gravidez da menina nao foi desejada, mas que depois
a aceitou, embora tenha tido que assumir tudo sozinha. A mae esteve no servigo
especializado sempre que solicitada ou quando precisava de orientagdo apos algum
fato ocorrido com a menina no dia a dia e, pelos seus relatos, era notério que sabia
das dificuldades da menina.

A menina embora tivesse dez anos, apresentava comportamentos
considerados infantilizados como: chupar chupeta para dormir e tomar leite na
mamadeira, além de apresentar enurese noturna, que durante todo tempo que
esteve em tratamento psicoldgico, segundo relatos da psicéloga, este quadro estava
em remissao. No entanto, estes sintomas, na opinidao dos especialistas que a
atenderam nao tinham relacdo com sua capacidade cognitiva, tinha sim implicagcbes
consideradas de ordem familiar e de ordem social, entendendo que a aluna vivia em
situacdo proxima a de “abandono materno”, uma vez que a mae embora
comparecesse ao CEMAIA, nunca eram postas em pratica as orientagdes la
recebidas. Esses fatos podiam ser comprovados visto que a menina ndo era
orientada nem para fazer sua higiene pessoal matinal, chegando na escola com os
cabelos despenteados, roupas malcheirosas e sujas e dentes sem serem
escovados, situagdo que presenciamos e que nos fora relatada também pela

professora da 42 série e pela dire¢ao da escola.



O CASOB

Ao optarmos pelo segundo caso, o qual denominaremos Caso B, tinhamos
bem menos informacdes a seu respeito do que no Caso A.

Optamos por este caso num primeiro momento por varias razdes. Inicialmente
por este sujeito estudar no periodo da tarde, considerando que o sujeito do outro
caso estava matriculado no periodo da manha e que precisavamos estar na escola
no mesmo periodo que 0s mesmos para realizarmos nossas observagoes de campo
e a coleta de dados.

Outras razdes referiam-se ao fato do sujeito freqlientar uma escola localizada
em bairro periférico contrario ao Caso A; estar na 42 Série do Ensino Fundamental,
série em que sao tomadas decisdes sobre o percurso escolar dos alunos, que
considerando os resultados do rendimento dos alunos durante sua trajetoria escolar
€ permitido a escola optar pela retengdo do aluno no ciclo ou sua aprovagao para o
ciclo seguinte e também por ser do sexo masculino.

Esse aluno foi encaminhado ao servigo especializado no inicio do ano de
2005, dentre muitos outros casos encaminhados concomitantemente por esta escola
que denominaremos mais adiante Escola B.

Em seu formulario de encaminhamento constava a seguinte descricio:
“Dificuldade na aprendizagem e tem uma defasagem por ter vindo de outro Estado.
Tem baixa auto-estima”. Além destas informacdes trazia o relato de que o aluno
faltava muito das aulas e que a méae justificava suas auséncias dizendo que o filho
estava cansado.

De posse do formulario o CEMAIA convidou a mae para uma entrevista inicial
de triagem. A mée relatou ndo saber o motivo pelo qual seu filho havia sido
encaminhado ao servico, além de afirmar que o mesmo faltava bastante da escola e
tinha repetido o ano anterior, mas que ele sabia ler e escrever e que sua reprovagao
se devia a auséncia excessiva das aulas. Todas essas informagdes possibilitaram
uma primeira avaliagdo pedagodgica.

O resultado da avaliacdo pedagdgica demonstrou que o aluno nao estava
alfabetizado, embora apresentasse habilidades necessarias para a aquisicdo da
leitura e da escrita. Este fato contrariava as informacgdes dadas pela mae de que seu

filho lia e escrevia, bem como apontava para uma grande lacuna ou incoeréncia da



escola em relagéo a trajetoria desse aluno, considerando estar ele matriculado na 42
série do 1° Ciclo do Ensino Fundamental.

Também nesse caso era importante investigar o percurso do aluno na escola,
resgatando informagdes na unidade escolar dos resultados de suas avaliagdes, seus
registros, bem como os processos de tomada de decisbes sobre seus
encaminhamentos no interior da escola.

O aluno B percorreu um caminho bastante irregular em muitos aspectos em
sua trajetéria de escolarizagdo, conforme dados coletados na primeira fase da
pesquisa, centrada no aluno como unidade de analise.

Esse aluno foi matriculado no ano de 2001 em uma outra escola, situada num
dos bairros periféricos da cidade. Nesta escola freqientou a 12 Série do 1° Ciclo do
Ensino Fundamental.

No ano de 2002, a familia mudou-se para o Estado do Mato Grosso. Nao ha
nenhum registro em seu histérico escolar referente a este ano. Do ano 2001 passa-
se para o ano de 2003, que também n&o traz registro de notas nos campos
determinados, somente asteristicos (*) em cada um dos componentes curriculares.
Abaixo, neste documento ha um campo para “Observagdes” que apresenta a
seqguinte descrigcao: “2002/2003 — Artigo 23 da Lei 9394 de 20/12/1996 — (nome da
Escola que o aluno freqlientou, da Cidade e do Estado)”. O artigo 23 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, em seu paragrafo 1° estabelece que: “A
escola pode reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de transferéncias
entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como base as normas
curriculares gerais” (BRASIL, 1996).

No ano de 2004, na ficha de acompanhamento e avaliacdo do aluno
encaminhada por uma escola situada em um municipio no Estado do Mato Grosso
ha registro de aquisi¢cdes relativas ao acompanhamento e rendimento escolar do
aluno nos varios componentes curriculares em trés bimestres e, no ultimo bimestre
esta registrado que a familia mudou-se novamente para a cidade/local de nosso
estudo. Nesse mesmo ano, na ficha de acompanhamento e avaliagdo do aluno da
Escola B ha registro da matricula do aluno na 32 Série do 1° Ciclo do Ensino
Fundamental nesta escola B.

No ano de 2005, as irregularidades na trajetoria do aluno parecem ter sido
ampliadas. Primeiro porque ndo consta em seu Histérico Escolar, em nenhum

bimestre, qualquer resultado final em forma de notas e, no campo “Observagdes”



esta escrito que o mesmo frequentou a Classe de Educacdo Especial. Segundo,
porque ja no inicio do ano o aluno é encaminhado ao servigo especializado, e consta
desse encaminhamento que o mesmo freqlentava a 42 série. Em seguida, o aluno
foi encaminhado também a Classe de Educacéo Especial, e passou a frequentar ora
a 42 série, ora a Classe de Educacao Especial. Coletamos registros de seu
desempenho em uma ficha de avaliacao individual no 1° e 2° bimestres feitos pela
professora da 42 série da classe regular e no 3° e 4° bimestres havia uma outra ficha
de avaliagao de desempenho preenchida pela professora da Classe de Educagao
Especial.

Segundo relato das professoras, tanto da Classe de Educacgdo Especial
como da sala regular da 42 Série, este fato ocorria pela ndo-aceitagdo da familia de
que o mesmo deveria frequentar somente a Classe de Educacao Especial e também
por ndo aceitar o fato do aluno ter sido encaminhado ao servigo especializado.
Assim, a escola optou por deixa-lo no 1° e no 2° bimestres mais freqientemente na
sala regular e no 3° e 4° bimestres na Classe de Educagédo Especial, atendendo
solicitacdo da mae, que reafirmava que o aluno ndo conseguia adaptar-se na Classe
de Educagao Especial, segundo relato da coordenadora.

Na sala de aula regular de 42 série, segundo informacbes da professora, o
aluno portava-se como copista®.

Em meio a estes impasses, o0 aluno passou o ano de 2005 sem saber
exatamente onde era o seu lugar. Este fato também era desconhecido pelas
proprias professoras que atuaram junto a ele durante o ano letivo. Fazemos esta
afirmacao, por que no dia marcado para a prova do SARESP, estdvamos na Escola
A, considerando que a prova se dava no mesmo dia € no mesmo horario para todos
os alunos que delam participariam, ndo poderiamos estar na escola B ao mesmo
tempo.

Quando voltamos a Escola B para coletar os dados, em busca dos resultados
da prova do SARESP deste aluno, procuramos pela professora da 42 série, cuja
classe o aluno tinha frequentado no ano de 2005. A professora nos informou néo ter
tais dados e nos acompanhou até a sala da professora coordenadora, de quem

recebemos a noticia apds muita busca nos documentos escolares, seja no

22 Copista: aluno que ndo domina os mecanismos da leitura e da escrita e dos calculos, portanto s6
copia o que o professor passa na lousa ou as ligdes dos livros.



prontuario do aluno como nos registros oficiais da escola, que este aluno ndo havia
participado desta prova.

Ao nos informar do fato do aluno nao ter participado da prova, justificou
dizendo que no ano de 2005, o mesmo teve sua matricula realizada na Classe de
Educacao Especial e que, esta turma nao realiza a prova do SARESP.

Este fato do aluno néo ter realizado esta prova, era novo para nos e parecia
ser novo para a propria professora da 42 série do aluno, considerando que no dia
marcado para a realizagdo desta prova, a aplicacdo da mesma nao foi feita pela
professora da classe e sim por outra professora da mesma escola. Nesta
perspectiva, ndo teremos estes dados para apresentar no Capitulo IV, em nossa
analise.

No ano seguinte, 2006, o aluno foi regularmente matriculado na 42 série nesta
mesma escola, mas no més de maio foi transferido para uma outra escola, situada
em um bairro periférico da cidade, diferente ainda da que ele freqientou na 12 Série.

Segundo relato da professora coordenadora a transferéncia foi feita a pedido
da mae, que argumentou ndo gostar daquela escola.

Embora a trajetéria escolar desse aluno se apresentasse irregular, sua
estrutura familiar era estavel e sem problemas emocionais aparentes.

O pai e mae eram casados oficialmente. O pai era lavrador e trabalhava na
colheita de laranja e a mae, a época da entrevista, trabalhava em um bar a noite.
Possuiam casa prépria em um bairro periférico da cidade. Os trés filhos estudavam
durante o dia.

O aluno é o terceiro filho da familia. Tem dois irmaos mais velhos, sendo uma
irma com 14 anos e um irmao com 12 anos.

Enfim, vale ressaltar que neste caso, pelos relatos das professoras e da
prépria mae, parecia ndo haver compreensao e aceitacao das dificuldades escolares
do aluno, pois a mae afirmava para todos que em casa, em sua companhia, 0
mesmo escrevia e conseguia fazer as tarefas sozinho com o minimo de ajuda,
portanto ndo havendo necessidade de que frequentasse o servico especializado ou
mesmo a Classe de Educacao Especial.

Embora nossa opcéao tenha sido feita por estes dois casos, sabiamos ser os
mesmos representativos de um numero significativos de casos na mesma situagao
em todas as escolas da cidade. Fazemos esta afirmagcdo amparada em nossa

experiéncia profissional no servigo especializado.



Descrevendo as escolas Ae B

Optamos inicialmente pelos Casos dos alunos e posteriormente fomos as
escolas para realizar a coleta de dados sobre os mesmos.

Entendemos ser fundamental descrevermos as escolas, bem como seus
atores, afim de que se esclareca e compreenda fatos ocorridos e mecanismos
existentes no interior das unidades escolares que muito influenciaram as decisbes
tomadas sobre a progressao ou ndo dos casos dos alunos estudados em nossa

pesquisa.

A ESCOLA A

A escola A trata-se da escola mais antiga da cidade, datando sua construgéo
do ano de 1913. Sua arquitetura consta do patrimdnio histérico tombado. Recebeu
em suas dependéncias todos os niveis de ensino, passou por muitas reformas
educativas, conservando certa suntuosidade e tradicao dos tempos de outrora e nos
albuns de sua histéria, alunos ilustres.

Possui espaco fisico privilegiado e imponente, heranga dos belos projetos
arquiteténicos do inicio do século XX. Apesar dessa beleza rara, nao nos aparentou
ser a mesma escola aconchegante de outros tempos, portando corredores longos e
frios além de ambientes também gélidos em toda a sua extensdo. Vinha sendo
vitimada pelas marcas implacaveis do tempo em sua estrutura fisica, fato que no
final da pesquisa, foi dado inicio a sua reforma.

Esta escola antes tdo acolhedora, nos remetia a lembrancas do passado, ao
tempo la vivido, a sombra de seu jatobazeiro centenario (que néo existia mais a
época da pesquisa dizimado por doenga) que tantas geracbes acolheu em sua
sombra generosa. Tivemos também ai o nosso primeiro contato prazeroso com o
mundo letrado, espago-tempo e lugar de nossa imersao no mundo do conhecimento
sistematizado.

As salas de aula eram espacgosas, a biblioteca e o laboratério na ultima
reforma foram acondicionados no pordo, que pelo aspecto escuro e sombrio, teto
baixo, remete a idéia de um espaco improvisado e sem atratividade, fato notado

pelas poucas visitas dos alunos a estes ambientes e pelas historias ouvidas por nés



em rodas de conversas de alunos sobre bruxas e fadas, lendas e folclore local sobre
estes espacos, que povoavam a mente infantil.

Esta escola foi reorganizada pelo PRERPE e passou a atender somente
alunos do 1° Ciclo do Ensino Fundamental, ficando ociosa no periodo noturno.

Assim, a escola passou a contar com dez salas de aula e dezenove turmas
de alunos, distribuidas em dezessete turmas regulares e duas diferenciadas. Havia
no periodo da manha nove salas regulares e uma Classe de Educacéo Especial e
no periodo da tarde, oito salas regulares e uma sala de Servigo de Apoio
Pedagdgico Especializado (SAPE). Ao todo havia nesta escola cinco turmas de 42
série, trés no periodo da manha e duas no periodo da tarde.

A turma, foco de nosso estudo, era a 42 Série C que ficava no periodo da
manha e a aluna freqientava o SAPE no periodo da tarde.

O corpo docente estava constituido por seis professores titulares de cargo
efetivos que mantinham |a sua sede de frequiéncia e os demais que se encontravam
afastados pela Parceira Estado-Municipio, no chamado Convénio da
Municipalizag&o, prestando servigos docentes em suas cidades de origem.

Na auséncia destes professores, as vagas eram ocupadas por professores
em carater de substituicdo por tempo determinado, geralmente por professores
denominados ACT?® (Admitido em Carater Temporario). No entanto, embora estes
professores fossem ACT, quase todos contavam com mais de uma década de
pratica docente na rede estadual, alguns com duas décadas ou préoximo delas, perto
“da sonhada aposentadoria”, como eles mesmos diziam e nds anotdvamos em
nosso diario de campo.

O corpo técnico-administrativo e pedagdgico estava composto por uma
diretora efetiva que estava ha cinco anos a frente da direcdo da escola; uma vice-
diretora, professora ACT desta unidade e segunda vice-diretora durante a gestao
desta diretora; e uma coordenadora, a quarta da mesma gestdo, que no inicio do
ano seguinte, ano de 2006, foram substituidas concomitantemente, vice-diretora e
coordenadora.

Nesta escola a diretora centralizava todas as decisdes, tanto administrativas

quanto pedagdgicas, nao dando espagco e nem autonomia para a professora

% ACT: Admitidos em Carater Temporario: denominagédo dada pela Lei 500 de 13/11/74, aos professores que
néo fazem parte da composi¢do do quadro efetivo da SEESP e sdo admitidos por prazo determinado para reger
classes ou ministrar aulas. Situagdo que se encontra uma parte dos docentes da rede publica estadual.



coordenadora e nem para a vice-diretora em quaisquer aspectos. Até as HTPC eram
efetivamente controladas e coordenadas pela diretora e ambas eram ouvintes como
os professores.

Nesta escola, os professores pareciam nunca sentirem-se a vontade para
assumir suas posigdes, tomar decisdes ou realizar qualquer projeto, mesmo em suas
salas de aulas. Tinham receio, segundo nos relataram em nossa permanéncia na
escola de serem interpelados pela diretora que n&do permitia que nada fosse feito
sem o0 seu consentimento prévio, nem mesmo uma conversa entre professor e pai
de alunos. Havia um sentimento de receio coletivo visivel.

Além dos professores, diretora, vice-diretora e coordenadora compunham o
quadro funcional uma Secretaria e duas oficiais de escola, dois inspetores de alunos
titulares de cargo efetivos, uma professora readaptada que cuidava da biblioteca,
uma merendeira e duas auxiliares de servigos gerais. A merendeira e uma auxiliar
de servigos gerais eram cedidas pelo Poder Publico Municipal para prestarem
servico na unidade escolar e a outra auxiliar de servigos gerais era contratadas pela
Cooperativa mantida pela APM (Associacdao de Pais e Mestres) com recursos
financeiros repassados pelo Governo Estadual diretamente em conta vinculada para
este fim. Compunham também o quadro de titulares de cargo efetivo duas serventes
de escola, ou seja, auxiliares de servigos gerais, que na época da pesquisa estavam
afastadas de seus cargos por recomendacéo médica.

A escola A exatamente por localizar-se no centro da cidade, apresentava
perfil de alunado muito diversificado, considerando que, com a reorganizacao fisica
proposta pelo PRERPE em 1995, a escola tenderia a esvaziar-se ano a ano devido
ao fato que na area central, além de haver poucas residéncias, na grande maioria
delas, os moradores tinham idade avancada. Assim, os alunos da escola tinham as
mais diversificadas origens, indo desde filhos de familias antigas da cidade a
criangas de bairros periféricos, dos mais distantes; habitantes da zona rural, filhos de
patrdes e funcionarios, tragando assim o perfil heterogéneo dos alunos da unidade
escolar e a excessiva diversidade dos mesmos.

Isto para nos foi uma grande surpresa num primeiro momento, por
entendermos que a sua localizagao privilegiada a deixaria em vantagem em todos os
sentidos com relagdo as demais escolas e até pela representagcao construida
coletivamente na cidade sobre a qualidade elevada de seu ensino em vista dos

problemas encontrados pela maioria das tantas outras escolas publicas.



A Professora que lecionava na turma do nosso Caso A, era docente da rede
publica estadual desde o inicio de sua carreira. Segundo ela mesma sempre
relatava, tinha dezoito anos de profissdo. Ingressara no magistério publico oficial
apo6s terminar seu Curso de Magistério, na época, Curso Normal e ai continuava sua
caminhada, pois nos relatava ter muito tempo de servico e estar muito velha para
mudar ou comegar algo novo, embora tivesse muita vontade.

No ano de 2005, estava concluindo seu curso de Licenciatura em Pedagogia.
Mostrava-se bastante descontente e preocupada por ndo ter obtido classificacéo
satisfatoria em concurso publico realizado nos meses anteriores pela Secretaria de
Educacao do Estado de Sao Paulo, para professor de Educagao Basica |, vaga que
ocupava, e que para ela iria agravar demais sua situagdo, em sua condi¢cdo de
Professora ACT, temendo ndo conseguir ter turma disponivel para que ela
continuasse trabalhando nesta mesma escola no ano seguinte, que segundo ela, era
a que ficava mais proxima de sua casa.

Atuava profissionalmente durante muitos anos nesta escola, mais
especificamente na docéncia de 42 Série e mostrava-se muito inconformada ao
relatar que mesmo com todo este tempo de docéncia naquela escola, sempre |Ihe
era atribuida as classes de menor desempenho e composta por alunos com muitas
dificuldades de aprendizagem. Neste ano, lecionava para a 42 Série C, e nos
segredava que as turmas A e B eram as de melhor rendimento.

FreqlUentava os cursos e capacitacbes que a Secretaria de Estado da
Educagdo promovia e quando era convocada, mas ndo demonstrava ter muita
preocupagao com sua formacado continuada ao que ela mesma dizia a todos na
escola e a nos, ter ido fazer um Curso Superior em Pedagogia nesta altura de sua
vida pessoal e profissional por exigéncia legal e pela necessidade de evolugéo
funcional em sua carreira.

A professora em questao, era conhecida pelos alunos por seu autoritarismo e
rigidez e os mesmos se referiam a ela como “uma fera”, que entendiamos ser pela
rigidez exercida na sala e pela exigéncia de siléncio constante pelos alunos. Exigia
que os alunos a tratassem por “Dona...”. Tinha um timbre de voz muito alto que
muitas vezes, embora nao estivesse zangada ou brava transmitia esta impressao a

quem a ouvia, mesmo de longe.



As colegas de profissdo a tinham como “reclamona”, brava e a insultavam
dizendo ter ela reclamado durante os quatro anos do Curso Superior € que nao
deveria fazer mais nenhum curso, pois ndo a aguentariam.

Nés a conheciamos de longa data, bem como o seu rigor e exigéncias.
Primeiramente fomos Estagiaria em sua classe quando ainda cursavamos o
Magistério. Optamos ja naquela época por fazer nossa “regéncia de aula” em sua
classe, pois sabiamos que os alunos a temiam e assim nos respeitariam por receio
de suas “broncas” apds nossa saida e noés teriamos tranquilidade para realizarmos
nosso trabalho.

ApOs esta experiéncia, voltamos a reencontra-la em 2005, anteriormente a
nossa pesquisa, quando exercemos a Docéncia do Ensino Superior em sua turma.

Enfim, apesar de todo este rigor e autoritarismo, a professora era conhecida
por sua competéncia e comprometimento profissional.

A sua turma, 42 série C, tinha 30 alunos matriculados e frequentes, sendo 15
meninas e 15 meninos.

A sala de aula era bem espacosa, assim o0 numero de carteiras era maior que
o numero de alunos. Na maior parte do tempo a classe ficava disposta com carteiras
enfileiradas e os alunos eram postos ou mudados de carteira ou fileira de acordo
com as orientagcbes da professora. Algumas vezes a professora dispunha as
carteiras em dupla e justificava dizendo que isto possibilitaria que os alunos
considerados por ela como mais “fortes” a auxiliassem no trabalho com os outros,
considerados mais “fracos”, num trabalho de monitoria, porém a professora buscava
evitar a formacado de duplas ou grupos permanentes para que nao houvesse
conversas paralelas. A classe estava sempre muito silenciosa.

Dependendo do trabalho, projeto ou data, as produgdes dos alunos eram
afixadas na parede para exposigao.

A composi¢ao das classes nesta escola, segundo o relato dos préprios
docentes da escola era feita pela diretora de acordo com o rendimento dos alunos.
Esta turma C do periodo da manha, ou seja, a terceira 42 série era composta pelos
alunos de menor desempenho e rendimento. Estavam ai os alunos retidos no ciclo,
os indisciplinados, os de rendimento menos satisfatério e os que tinham qualquer
outro problema na escola nos anos anteriores.

No ano de 2005, a professora desta turma trabalhou incessantemente com os

alunos atividades de producao de textos e de leitura e no 2° semestre cada aluno



produziu uma histéria que foi transformada em livrinho. A aluna pesquisada nao o
fez, considerando que, quando voltou da turma de 32 série, no final do 3° bimestre,
seus colegas de classe ja estavam com os livros praticamente prontos e alguns até
encadernado. A aluna sé coube ouvir as histérias produzidas pelos colegas, no
momento de socializagcdo da leitura e também manusear os exemplares produzidos

pelos outros.

A ESCOLAB

A Escola a qual denominaremos B esta localizada em bairro periférico da
cidade, conhecido pelo fato de seus moradores possuirem baixo poder aquisitivo,
sendo em sua maioria trabalhadores rurais, empregadas domésticas, diaristas ou
outras fungdes de menor remuneragao. Grande parte dos moradores deste bairro e
dos outros com igual perfil, que tem os filhos matriculados nesta escola sao
constituidos por pessoas advindas de outros Estados do pais, considerando que a
cidade de pequeno porte, ndo possuia ha alguns anos atras, mao-de-obra suficiente
para dar conta do servico nas fazendas de cultura citrica e agucareira, necessitando
entdo atrair pessoas de outros lugares para garantir a colheita de sua producéo.

Quanto ao aspecto fisico da escola era bem simples, foi construida ha mais
ou menos duas décadas. E uma escola de pequeno porte, de construcdo bem
menos espacosa e muito mais simples, que a escola A, porém estd muito bem
conservada. Talvez até por tratar-se de um projeto arquitetdbnico bem menos
imponente era muito aconchegante e acolhedora aos que nela adentravam.

A época da reorganizacdo pelo PRERPE, final do ano de 1995, passou a
abrigar alunos do 1° Ciclo do Ensino Fundamental.

Contava a época com sete salas de aula, funcionando em dois turnos, sendo
sete turmas em cada periodo. Pela manha abrigava seis salas de aulas regulares e
uma sala para o SAPE e no periodo da tarde, seis salas de aulas regulares e uma
sala para a Classe de Educacao Especial.

Nesta escola havia trés 42 séries, duas no periodo da manha e uma no
periodo da tarde. A turma por nés pesquisada, era a 42 série C do periodo da tarde e
a Classe Especial que também funcionava no mesmo periodo.

O corpo docente estava constituido por somente cinco professores titulares

de cargo efetivo em exercicio naquela unidade escolar. Os outros sete professores



titulares de cargos efetivos, como na outra escola estavam afastados e ocupavam
cargos de docentes em municipios vizinhos, que ao municipalizarem suas redes,
assinaram o convénio para absorvé-los em suas cidades de origem. Os demais
eram professores ACT que nesta escola estavam em maior rotatividade. No entanto,
os professores ACT, assim como na outra escola, tinham uma década ou mais de
pratica docente na rede estadual.

Por ser uma escola de menor porte e ter numero menor de alunos, o0 médulo
nao permitia o cargo de vice-diretor. A diretora era titular de cargo efetivo nesta
unidade escolar e sempre esteve a frente da diregdo. A professora coordenadora era
titular de cargo efetivo nesta escola, mas estava designada para o cargo de
coordenacdo pedagogica desde o movimento de reorganizagdo de 1995 e da
criagao do cargo de professor coordenador pedagdgico, na época (PCP).

Compunham ainda o quadro funcional da escola uma secretaria e duas
oficiais de escola, titulares de cargo efetivo na unidade escolar e uma auxiliar de
secretaria contratada pela cooperativa da APM.

Em contato direto com os alunos havia uma merendeira e uma auxiliar de
servicos gerais titulares de cargo efetivo municipal que prestavam servico para a
escola e uma auxiliar de servigos gerais contratada pela cooperativa que também
tinha a funcao de inspetor de aluno.

Quanto as questdes pedagogicas, a professora coordenadora tinha
autonomia para tomar decisdes, era a responsavel pelas HTPC, reunides e
orientagcdes aos professores, ficando a cargo da diretora somente os assuntos e
decisdes de carater administrativo.

Nesta escola, os professores tinham maior liberdade para realizarem seu
trabalho e projetos, desde que comunicados a professora coordenadora. Eram
convidados a opinar sobre decisdes e assuntos relativos ao bom funcionamento da
escola ou em assuntos que |Ihes era pertinente. Pudemos ouvir de varios professores
durante a nossa permanéncia na escola, que embora podendo ir para outras escolas
nao pretendiam fazé-los, por trabalharem nesta escola com maior prazer.

A Professora do nosso Caso B, conhecemos a época da pesquisa, embora
tenha em torno de 20 anos de pratica docente no magistério publico oficial. Apesar
de ser professora ACT e estar nesta escola por opcdo ha varios anos, nido nos
demonstrou estar preocupada com sua condigao de nao estabilidade ou por nao ter

tido boa classificagdo no concurso publico oficial realizado anteriormente.



Por estar nesta escola ha algum tempo e seu trabalho ser conhecido pela
diregao, geralmente Ihe é atribuida 3% ou 42 série e assim conduz sua turma com
muita responsabilidade e comprometimento. Tem um tom de voz alto e age com
rigor com os alunos, porém as vezes ela mesma se autodenomina “Tia”. Conhece a
histéria de vida de todos os alunos e conversa com eles com muito carinho. Os
alunos também demonstram ter muito carinho por ela e freqlientemente se
aproximam para contar algo ou simplesmente conversar ou receber um carinho,
como um beijo, um toque no rosto ou no cabelo. E uma pessoa muito alegre, parece
estar sempre de bom humor com todos.

No inicio do ano, ja apresenta suas regras de trabalho para a turma e ensina
a “Oracao da Crianga” para que a memorizem e repita como num ritual, primeira
atividade do dia.

Quanto a sua formagdo continuada, ndo demonstrou ser sua grande
preocupacgao. Freqlenta os cursos e capacitagbes que a Secretaria de Estado da
Educacao a convoca. Fez seu curso superior em Pedagogia ha bastante tempo.

Esta sala tinha 30 alunos matriculados e freqlientes, sendo 13 meninos e 17
meninas.

A sala de aula era decorada com cartazes para acrescentar o nome dos
aniversariantes do més e outro para os ajudantes do dia afixados na parede. Havia
também um mural para afixar noticias de jornais e revistas que a professora trazia e
que os alunos também foram convidados a trazer. Os artigos eram trocados
semanalmente, porque em geral eram de jornais da cidade de circulacdo semanal.
Quando os artigos eram trocados, anteriormente eram lidos, interpretados,
comentados e as vezes reescritos pelos alunos. Apds este trabalho eram afixados
durante um tempo no mural para que os alunos tivessem maior acesso.

Esta professora também trabalhava muito com producdo de textos e os
alunos tinham um caderno especifico para este trabalho.

Os alunos sentavam-se na maioria do tempo em dupla, e as vezes até em
grupos, dispostos de acordo com o critério de escolha da professora. Ela é quem
determinava, mas os mesmos podiam pedir para mudar de lugar na sala e ela podia
autorizar ou nao.

Apesar dos alunos serem falantes, ela tentava fazer com que aprendessem

dirigir-se a ela levantando o brago, esperando sua vez de falar, pedindo “por favor” e



agradecendo. Havia bastante solicitacdo de participagao por parte da professora aos
alunos durante a aula que geralmente os chamava pelo nome, um por vez.

A professora nos relatou que em sua sala também estavam os alunos de
menor rendimento, com maiores problemas de ordem cognitiva ou emocional e os
retidos no ciclo. Afirmou também que no inicio do ano muitos ndo liam com fluéncia
e tinham muitos erros ortograficos e trocas fonémicas, produziam frases e pequenos
textos com muita dificuldade e sem criatividade ou sentido. No entanto, disse estar
satisfeita ao final do ano, por ser esta turma a que teve o melhor desempenho, entre
as outras 42 séries daquela escola, na prova do SARESP.

Enfim, vale ressaltar que em ambas as salas, o fato dos alunos estarem
dispostos em dupla ndo garantia a existéncia de trabalho coletivo, considerando que,
cada um tinha seu material e fazia suas atividades individualmente, s6 as carteiras €

que estavam dispostas lado a lado.

Os CasosCeD

Inicialmente pretendiamos conforme enunciamos no inicio, estudar quatro
casos: dois de alunos escolhidos por ndés, e considerados pelos professores como
alunos em “situacao de risco” e outros dois considerados pelos professores como
exemplares de casos bem-sucedidos, ou seja, casos de alunos que estavam em
ambas as salas de aula e apresentavam desempenho considerado satisfatorio pela
escola.

Com a passagem do tempo em ambas as escolas fazendo a coleta dos
dados, fomos percebendo que por uma questdo de tempo e pela necessidade de
bem explorarmos os casos, deveriamos nos concentrar com maior rigor somente
nos dois casos dos alunos de percurso escolar insatisfatorio.

Aliada a necessidade de sermos rigorosos em nossa coleta de dados,
deparamos-nos também, no caso dos alunos de desempenho satisfatério, com a
falta de registros bem elaborados do desempenho e do rendimento dos mesmos,
visto que os registros dos dados na instituicdo sobre estes alunos resumiam-se
somente as notas de seus historicos escolares.

Nas Fichas de Avaliagdo do Rendimento Escolar, ou n&o havia anotagdes ou
somente havia sido anotado que os mesmos haviam “atingido os objetivos propostos

para a Série ou Ciclo”.



N&o havia dados ou registros institucionais feitos pelos professores que
pudessem nos levar a analises mais aprofundadas e nem comentarios descritos
pelos professores a este respeito.

No cotidiano somente ouviamos algum elogio esporadico, ou solicitagées dos
professores a estes alunos durante as aulas, para que fossem os ajudantes em
algum trabalho, apresentagao na instituicdo ou fossem buscar algo, transmitir recado
de um professor a outro ou ainda para a diregao.

Estas solicitagdes acabavam por elevar ainda mais a auto-estima dos alunos
considerados “bons” e baixar a auto-estima dos outros que na 42 série, ja pareciam
ter consciéncia de suas dificuldades.

Nesta perspectiva, embora tenhamos coletado o material sobre estes alunos
também, optamos por utiliza-lo somente quando entendermos serem significativos

para elucidar quaisquer dados em nossa analise.



CAPITULO IV — O papel da avaliagido e a importancia dos registros
institucionais de desempenho no processo de tomada de decisao

sobre a progressao dos alunos

No Regime de Progressao Continuada existe a proposta explicita de um novo
modelo de escola, orientado para a inclusdo, para o sucesso escolar. Amparado na
avaliacdo, o regime de progressao se coloca como elemento fundamental do
acompanhamento do processo de aprendizagem e do percurso individual de cada
aluno que, ancorado no sistema de ciclos, permite-lhe ainda maior tempo para
aprender, e inumeras possibilidades para desenvolver seu potencial de
aprendizagem.

Assim a eliminagdo da retengéo exigia a énfase na superagao da avaliagcéo
classificatéria e excludente, na ruptura com o modelo de escola seletiva, calcada
em mecanismos de exclusdo. No entanto estes fatores continuavam a ser
colocados como problemas centrais da escolarizagao.

Atrelados a esses fatores, parecia haver também antigos e novos
mecanismos relacionados ao processo de tomada de decisdao na escola, inclusive
decisdes sobre a progressao ou nao dos alunos que poderiam vir a influenciar no
sucesso das novas propostas.

O aprofundamento da analise da realidade escolar, a partir das observagdes,
dos documentos, dos depoimentos e falas dos agentes educativos, fortalecia cada
vez mais a idéia que:

As novas formas de exclusdo passam pela avaliagdo informal que afeta a
auto-estima do aluno (positiva ou negativamente) e conduz & montagem de
um novo metabolismo escolar baseado em trilhas de progresséo diferenciada
— tudo pelo interior da escola, num processo que adia a exclusdo até pontos
mais altos da cadeia escolar. (FREITAS, 2004, p.20).

Nesta perspectiva, entendemos ser necessario compreender as formas de
ocorréncia destes metabolismos no interior da escola e sua influéncia na trajetoria

de escolarizagado dos alunos nas unidades escolares.



IV.l - Avaliacao e registros de acompanhamento do aluno: elementos
essenciais para a tomada de decisdo sobre a progressao do aluno ou

processo burocratico?

O Sistema de Ciclos e o Regime de Progressado Continuada implantados no
Estado de Sao Paulo, tém prescritos para a avaliagcdo o papel de ser o eixo
norteador e o elemento fundamental para o processo pedagdgico. Cabe, nesta
proposta, ser a avaliacdo fornecedora de dados sobre o desempenho e o
rendimento escolar dos alunos, bem como de apontar possibilidades de intervencéo
pontual ao professor para tentar solucionar as dificuldades encontradas pelos
alunos ao longo do processo.

E com base no resultado das avaliacdes que o professor pode compreender
as dificuldades no processo de aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo e
intelectual do aluno e ainda agir na zona de desenvolvimento proximal (VIGOTSKY,
1994) a fim de proporcionar oportunidades de aprendizado para o aluno que o
mesmo n&o atingiria sozinho. A avaliacdo bem feita com objetivos e critérios
claramente definidos e delimitados € a grande aliada do professor no processo de
regulacdo das aprendizagens, permitindo ao professor conhecer o aluno além das
aparéncias e acima de tudo, possibilitando a compreensdo do professor sobre o
processo de cognigao do aluno.

No entanto com base nos registros de observagdo e na analise dos
documentos levantados, pudemos constatar que, embora a nova proposta de
avaliagao introduza nas escolas uma outra maneira de organizar a agao educativa,
voltada para o desenvolvimento e aprendizagem individual do aluno, as alteragdes
propostas tém representado um obstaculo a implantagéo dos ciclos e da progressao
continuada.

A analise dos documentos evidenciou que todo o material de avaliacdo e
registro do desempenho e rendimento para acompanhamento do processo de
aprendizagem individual dos alunos é realizado através do “modelo” que consta da
Deliberagdo CEE 11/96 (SAO PAULO, 1996, p. 27). Seguindo esse “modelo”, os
boletins, o Diario de Classe e a ficha individual ou ficha de avaliagdo do
desempenho do aluno possuem campos especificos para o conceito e para sua

nota.



A ficha individual do aluno deveria servir como referencial para que o
professor fizesse o registro e acompanhamento do seu desempenho no ciclo, como
proposto na implantacdo do CB. No entanto, considerando que o foco da
Deliberagdao CEE 11/96 foi na necessidade dos registros em caso de “pedidos de
reconsideracao e recursos referentes aos resultados finais de avaliagao de alunos”,
também o foco central no interior das escolas parece ter se desviado para servir
como documentacao das dificuldades dos alunos e dos esforgcos da escola para
superagao dessas dificuldades. Essa focalizagdo pode ser explicada pela exigéncia
de apresentacdo de extensa documentagao por parte da escola, comprovando o
diagndstico das dificuldades do aluno e intervengdes para supera-las, em caso de
recurso.

Neste sentido é que se entende que o preenchimento do documento seja
visto na escola como uma exigéncia do préprio CEE, principalmente nos casos de
alunos que apresentam dificuldades durante a sua trajetéria escolar.

Mas vincular o preenchimento deste documento somente pelo receio do
pedido de recurso que 0s pais ou responsaveis pelo aluno podem requerer a
escola, a fim de que se reveja a situacdo de reprovagdo do mesmo sob a
discordancia dos pais, representa um desvirtuamento de suas fungdes basicas: de
registro e acompanhamento da vida escolar dos alunos.

No paragrafo Il do artigo 3° da Deliberacdo CEE N° 09/97, que institui o
regime de progressao continuada no ensino fundamental esta previsto exatamente
esta funcdo aos registros: “avaliagbes da aprendizagem ao longo do processo,
conduzindo a uma avaliagdo continua e cumulativa da aprendizagem do aluno, de
modo a perceber a apreciacdo de seu desempenho em todo o ciclo” (SAO PAULO,
1997).

As fichas utilizadas na escola trazem campos para: as notas do aluno em
cada componente curricular; observagcdes do professor sobre as dificuldades dos
alunos; recomendacdes para os alunos; providéncias do professor e da Escola para
orientar os alunos; deliberagdes do Conselho de Classe/Série; Rendimento Escolar;
decisdo do Conselho de Classe/Série; e para assinaturas do Pai/Responsavel em
cada Bimestre (conforme Anexo ).

E fato observado por nds que, aos alunos considerados de desempenho
satisfatério ou de sucesso, a parte descritiva destas fichas permanecia em branco,

prevalecendo somente o preenchimento da nota, na parte da frente da ficha, fato



que ocorreu com os dois casos dos alunos considerados de desempenho
satisfatorio. Nao houve registro descritivo suficiente para analisarmos como se dava
o rendimento satisfatorio. Vale ressaltar que o preenchimento ou nao das fichas
para os alunos de desempenho satisfatorio fica a juizo do diretor da escola,
conforme estabelecido na Indicagdo CEE 11/96 (SAO PAULO, 1996).

Esse modelo de ficha proposto oficialmente e utilizado na escola estudada
impbde questionamentos relevantes. Se considerarmos os principios pedagoégicos
que devem reger a progressao continuada no sistema de ciclos, o diagndstico e o
registro sobre a progressao dos alunos ao longo de sua escolarizacdo nao deveria
(ou nado poderia) se concentrar no registro das dificuldades, mas incluir os
progressos dos alunos, as aprendizagens efetivamente conquistadas, como
explicitado na Indicagdo CEE 22/97 (SAO PAULO, 1997):

A avaliagdo no esforgo da progresséo continuada tem um novo sentido,
ampliado, de alavanca do progresso do aluno e ndo mais de o de um
mero instrumento de seletividade. Ela adquire um sentido de (...)
valorizagdao dos ganhos, por pequenos que sejam, em diversas
dimensdes do desenvolvimento do aluno (...) A avaliagdo se amplia pela
postura de valorizagdo de qualquer indicio que revele o desenvolvimento
dos alunos. (SAO PAULO, 1997, grifo nosso)

Nesse sentido, o uso restrito que esta sendo feito pode comprometer a
concretizagao dos resultados da progressao continuada como salientado na propria
Indicagdo do CEE. Estas fichas deveriam compor o portfélio®* do aluno, documento
importantissimo para o acompanhamento do aluno no ciclo.

Na verdade, isto ndo ocorreu em nenhuma das escolas pesquisadas. O que
se observou nas turmas estudadas foi a realizacdo de provas e trabalhos,
arquivados por bimestre, sem objetivos de seguimento ou acompanhamento,
somente de registro®. Entendemos também que para o preenchimento destas

fichas, o professor deveria ter clareza de seu referencial, dos objetivos e dos

% portfélio: consiste, na sua esséncia, de uma pasta individual, onde sdo colecionados os trabalhos realizados
pelo aluno, no decorrer dos seus estudos durante um ano varios ou ao longo de um ciclo de estudos. Um local
para colecionar todos os passos percorridos pelo aluno ao longo da trajetéria de sua aprendizagem. A coletanea
de trabalhos, provas, exercicios, contidos na pasta individual, permite construir, entre outras coisas, o perfil
académico do aluno, refletindo o ritmo e a diregdo de seu crescimento, os temas de seu interesse, suas
dificuldades e o potencial a ser desenvolvido. Os dados e impressdes devem ser registrados diariamente, o que
imprime a coletdnea de documentos contidos no portfélio um significado muito mais amplo e realista, do que as
informagdes que resultam de avaliagdes pontuais realizadas em situagdo de exame. De fato, as anotagbes
diarias, que poderiamos chamar de "o diario do aluno", fornecem uma imagem em movimento continuo,
identificando o percurso caminhado. Além disso, a ordem cronoldgica da produg¢éo aponta o ritmo e o sentido do
desenvolvimento, enquanto as provas constituem a expressdo de um momento, a imagem estatica de um
instante da vida escolar.

5 Registro: as provas e trabalhos a medida que lhes sdo atribuidos nota ou conceito sdo arquivados e
entregues aos pais no final do ano letivo. Em nenhum momento s&o utilizados como indicativo de dificuldades e
como pistas para a superagao das mesmas.



critérios para a avaliagdo descritos na Proposta Pedagdgica e no Plano de Ensino,
bem como as condigdes neste especificadas para a progressdo das aprendizagens
dos alunos no ciclo.

Além disso, em nossas observagdes nos deparamos com fatos que nos
levaram a inferir que nem mesmo a equipe técnico-administrativa e pedagdgica
atentou para a existéncia destes critérios, de como deve ser feito o seu
preenchimento, ou ainda mais, da importancia de tal instrumento para o registro e
acompanhamento do processo de aprendizagem e de progressao do aluno.

Fazemos estas afirmagdes baseada em reunido de replanejamento por nés
assistida na escola A. A diretora, ao assinar uma ficha de transferéncia de aluno,
entendendo que seu preenchimento estava incorreto, chamou a atencdo de uma
professora publicamente e foi até a lousa para orientar como a ficha deveria ser
preenchida.

Comecgou por enfatizar a importancia da nao utilizagdo do advérbio de
negacdo “NAO” que, segundo ela, € muito incisivo e determinador e ndo pode
aparecer no preenchimento da mesma, segundo a diretora “Era impossivel que o
aluno nao tivesse tido nenhum progresso” considerando que a professora havia
preenchido na primeira ficha da seguinte forma: “N&o apresenta bom
desempenho. Nao realiza as atividades em sala de aula. A familia nunca veio a
escola”.

A preocupacao da diretora estava centrada na necessidade de demonstrar
coeréncia no preenchimento da ficha, dizendo que todo aluno tem ao menos um
“minimo progresso” (termo usado pela diretora), bimestre a bimestre. Orientou os
professores que deveriam escrever da seguinte maneira: “Aluno recebido por
transferéncia. Apresenta dificuldades nas atividades desenvolvidas em sala
de aula, comprometendo o seu desempenho, visto que nao realiza as tarefas
de casa. A familia nao é participativa”.

Em momento algum a diretora mencionou a necessidade de os professores
consultarem os objetivos educacionais propostos para a série e constantes do
Plano de Ensino e do Projeto Pedagdgico da escola para fazer este preenchimento,
visando coeréncia entre o prescrito e o efetivado em relagdo ao aproveitamento do
aluno. A orientagéo da diretora confronta-se com orientagées emanadas dos 6rgaos
superiores que estabelecem que haja registro continuo e instrumental dos

procedimentos avaliativos, assim:



Os procedimentos de avaliagdo do aproveitamento e assiduidade dos
alunos devem ser registrados ininterruptamente durante todo o ano letivo,
sendo depois formalizados nos documentos comprobatérios de
escolarizagdo do aluno. Tais registros devem explicitar o que o aluno
aprendeu e o0 que ainda precisa aprender e as sugestdes do professor para
tentar eliminar as dificuldades observadas, tendo em vista os objetivos
propostos para determinada série, termo ou ciclo. Eles representam um
meio de se conhecer as dificuldades dos alunos em aprender e as
tentativas feitas pelo professor para ajuda-los a supera-las. (SAO PAULO,
1996).

Assim, pudemos verificar também que as informagdes contidas no
preenchimento da ficha, orientado pela diretora, nada demonstram sobre o
processo de aprendizagem do aluno, nédo oferecendo pistas € nem situando-o
cognitivamente em relagdo a nenhum aspecto especifico da Proposta Pedagdgica
ou mesmo do Plano de Ensino, procedimentos postos como exigéncia para o bom
desempenho no ciclo.

A orientagdo quanto ao preenchimento das fichas na Escola A foi realizada
pela diretora e na Escola B pela coordenadora. Em ambas, no entanto, a orientagao
foi de que as professoras fizessem o registro ao final de cada bimestre para que os
pais pudessem ter acesso as informagdes nela descritas e, inclusive, que
assinassem as observacoes feitas pelos professores quando viessem a reuniao de
pais e mestres.

Nos dois casos pesquisados pudemos observar que essas orientagcdes nao
foram seguidas pelas professoras, pois as fichas foram preenchidas no final do ano
letivo e ndo ha assinatura dos pais nos documentos pesquisados. Por termos
presenciado o comparecimento dos pais as reunides, pudemos constatar que essas
fichas nao lhes foram entregues nessa ocasiao.

Considerando a preocupacéao da escola com o preenchimento das fichas dos
alunos com dificuldades de aprendizagem, foi bastante esclarecedora a analise dos
registros das avaliagdes, diagnosticos do desempenho e progressao dos dois casos

de alunos pesquisados, que apresentavam dificuldades de aprendizagem.

O CASO A

A ficha da aluna da escola A apresentava as seguintes anotagdes no campo
DIFICULDADES APRESENTADAS: 1° Bimestre: “A aluna nao esta alfabetizada.

S6 Ié as silabas simples. Esta freqiientando o SAPE e o Centrinho”.



Podemos notar que pelas informagbes apontadas, ndo se pode fazer
inferéncias sobre o nivel de desenvolvimento cognitivo da aluna e nem sobre suas
dificuldades reais. As informagdes chegam a ser contraditorias se considerarmos
que, ao mesmo tempo em que a professora diz que a aluna nao esta alfabetizada,
afirma que |é silabas simples. No caso, um diagnéstico apropriado para orientar
intervencgoes, visando superacao das dificuldades, exigiria a informagao do nivel de
desempenho do aluno em relagédo aos objetivos educacionais estabelecidos para
esse ciclo de aprendizagem.

Da mesma forma, a informacao de que a aluna freqienta o SAPE e um
servigo especializado externo, o CEMAIA, néo oferece elementos que possibilitem
uma intervencéo no sentido de garantir o dominio de habilidades propostas para a
série que frequenta e parece ainda nao haver clareza sobre as habilidades que
deveriam estar sendo desenvolvidas nesta etapa de escolarizagao.

No registro do 2° Bimestre encontramos a seguinte anotagao da professora:
“A aluna esta lendo e escrevendo silabas simples. Continua freqiientando o
SAPE. Escreve frases curtas com erros ortograficos”. Confrontando com o
registro do primeiro bimestre observa-se o reconhecimento de um progresso no
desenvolvimento da aluna por parte do professor. No entanto, a afirmagado do
professor de que “continua frequentando o SAPE”, coloca em questdo o papel
formador da escola nesse progresso da aluna, que implicaria a percepgéo da
“relagdo do aluno com o saber, objeto da avaliagdo, e [da] relacdo ideal do aluno
com o saber, o objeto do ‘desejo’ institucional” (Hadji, 2001, p.44).

3° Bimestre: “A aluna obteve o mesmo desempenho do bimestre
anterior”.

Compreendemos aqui que novamente as informagdes ndo sao relevantes e
significativas se pretendemos situar a evolugdo do desempenho cognitivo desta
aluna e o grau de superacgao de suas dificuldades e de objetivos atingidos no Ciclo.

4° Bimestre: “A aluna esta na hipotese alfabética. Tem um distuarbio
emocional, acarretando falta de interesse e comprometendo a concentragao.
A mesma freqiientou a Sala de Recursos Pedagdgicos durante todo ano

I26

letivo, devera ser reavaliada no CEMAI® onde recebe atendimento.

% CEMAIA: Centro Municipal de Atencao a Infancia e Adolescéncia. A professora da 42 série escreve “CEMAI”
na ficha da aluna e nés fizemos a transcri¢cdo na integra.



A referida aluna faz construgcao de pequenos textos, mas sem dominio
de pontuacdo e paragrafos, podendo os proximos professores dar
continuidade nas dificuldades mencionadas”.

A professora do SAPE faz observagdes aproximadas as da professora da
classe regular, pois trocam informag¢des nas reunides de HTPC. Esta troca ocorre
por solicitagcdo da propria professora do SAPE para que nao haja contradi¢gdes no
registro de ambas as professora. Porém esta troca de informagdes esta mais
préxima de ser “arranjos formais” entre as professores do que um trabalho conjunto
ou qualquer outra forma de intervencao.

Mesmo assim ha divergéncia de idéias quanto ao relacionamento socio-
afetivo da aluna, pois para a professora do SAPE: “A aluna esta plenamente
adaptada socialmente apresentando um bom relacionamento com seus
colegas, professora e funcionarios” e para a professora da classe regular, a
aluna tem um “distarbio emocional”.

Consideramos que diagnosticar as atitudes da aluna como um disturbio

emocional®’

ficou por conta da professora da sala regular. Em nenhum momento foi
apresentado a professora ou a escola Relatério do servigo especializado, no qual a
aluna nem freqilientou suficientemente no ano de 2005%, a fim de que pudessem
enviar qualquer relatério. E de nosso conhecimento que a aluna foi avaliada pelo
Médico Psiquiatra que, por sua vez, atestou que o grande foco de tensdo emocional
da aluna era a situacao familiar e o desamparo afetivo da mae para com ela. Esta
informacgao nunca foi transmitida a professora para que a mesma pudesse repassa-
la com tanta objetividade. Outra vez reafirmamos nossa participacdo na equipe
técnica do servigco e a possibilidade de nosso acesso ao prontuario e aos pareceres
técnicos sobre o caso.

Nesta afirmacao da professora podemos identificar a necessidade de
transferir a incapacidade da escola em lidar com as dificuldades da aluna para outro
lugar, de preferéncia algo externo a escola como ja denunciado por Patto (1988).
Em seus estudos essa autora atribui a pratica do encaminhamento das criangas que
comegam a nao aprender na escola a uma visao medicalizada e psicologizada que

ainda esta muito presente entre os educadores, camuflando a impossibilidade da

" Disturbio emocional: entendemos que a professora desconhece qualquer definigdo de patologias relacionadas
ao campo psicoldgico.

% Atendimento externo: atendida no CEMAIA por psicologos, a presente aluna n&o apresentou nenhum
comprometimento emocional grave.



escola em lidar com as classes populares, bem como em se relacionarem com
estas familias, ironicamente seu publico alvo.

A aluna A teve seu formulario de encaminhamento para o atendimento
psicolégico no CEMAIA preenchido em 2004, e a responsavel por este foi a
professora da 22 série, turma que ela frequentava na época, embora estivesse
matriculada oficialmente na 32 série, como foi possivel constatar posteriormente
analisando seu historico escolar.

Ainda ha um campo na ficha denominado “Vida Escolar” que foi preenchido
da seguinte maneira: “E uma crianca muito desinteressada e desatenta as
aulas. Reconhece algumas silabas simples, 1é muito pouco. Segundo a
professora da 12 Série nao realizava as atividades, ndo havendo progresso na
sua aprendizagem; o mesmo aconteceu na 2° Série”.

No campo “Queixa Principal’: “Ndo presta atencao as aulas. S6 quer
brincar. Ndo realiza as atividades escolares. E teimosa. Ndo cuida do material
escolar (acaba com os livros, cadernos, lapis). Muitas vezes vem a escola sem
fazer higiene do corpo (banho, cabelos, unhas)”.

E mais adiante a professora relata ndo haver participacdo da familia na
escola, e que os seus problemas sao de fundo emocional “Ela é uma crianga
carente, problemas vindos desde os seus primeiros anos de vida”.

Ao analisarmos os registros ao longo da vida escolar da aluna chamou-nos a
atencdo que em nenhum momento, foram especificadas as reais aquisigdes,
habilidades ou dificuldades da aluna A. Neste formulario nenhum dado é
apresentado sobre as habilidades da aluna em artes, esportes ou raciocinio l6gico-
matematico. Somente ha referéncia a escrita e a leitura, porém nao devidamente
descritas, considerando que a aluna esta matriculada na 32 série, realizou duas
provas do SARESP, o que permitiria ao professor ter em sua posse diagndstico
muito bem elaborado da aluna, bem como um possivel plano de intervengao
pedagogica para suprir suas dificuldades.

A professora diagnosticou o nivel de desenvolvimento da aluna em uma
hipétese em relagdo a escrita, no caso a “hipdtese alfabética”. Para Azenha
(1995) nesta hipotese ha a concepgao segundo a qual a escrita deve realizar o
registro dos fonemas da lingua oral. Dessa forma, o registro de uma silaba oral

utiliza mais de uma letra o que significa que a aluna:



[...] j& venceu todos os obstaculos conceituais para a compreensdo da
escrita — cada um dos caracteres da escrita - cada um dos caracteres da
escrita correspondente a valores sonoros menores que a silaba - e realiza
sistematicamente uma analise sonora dos fonemas das palavras que vai
escrever. (...) No entanto, um amplo conteddo ainda esta para ser
dominado: as regras normativas da ortografia. (AZENHA, 1995, p.85)

Este diagndstico foi feito pela professora por ter frequentado o Curso Letra e
Vida?®, curso oferecido aos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental
pela SEE/SP, através de professoras multiplicadoras. Por conta disto, a Diretoria de
Ensino passou a exigir que, ao final do ano, os professores situassem os alunos
quantitativamente com relagdo as hipoteses de alfabetizacdo apresentadas no
curso.

Se considerarmos que o diagndstico da professora esta fundamentado em
uma avaliacdo padrao, podemos inferir, mais uma vez, que a aluna nao estava apta
para frequentar a série na qual estava matriculada, dadas as caracteristicas da
“hipotese alfabética” e os objetivos previstos para o Ciclo no Plano de Ensino da
prépria professora.

No que se refere aos componentes curriculares, a professora restringiu-se
somente a Lingua Portuguesa, e podemos comprovar que, de acordo com 0s
objetivos especificos deste componente curricular para o Ciclo, prescrito no Plano

de Ensino da professora, a aluna nao atingiu nenhum destes objetivos no Ciclo:

- Compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que é
destinatario direto ou indireto (...); - Ler autonomamente diferentes textos
dos géneros previstos para o ciclo, sabendo identificar aqueles que
respondem as suas necessidades imediatas e selecionar estratégias
adequadas para aborda-los; - (...); - (...); - Produzir textos escritos,
coerentes e coesos, dentro dos géneros previstos para o ciclo, ajustados a
objetivos e leitores determinados; - Escrever textos com dominio da
separagdo com estabilidade na ortografia regular e irregular mais
freqlente na escrita e utilizagdo de recursos do sistema de pontuagao
para dividir o texto em frases; - Revisar seus préprios textos a partir de
uma primeira versdo e, com ajuda do educador, redigir as versdes
necessarias até considera-lo suficientemente bem escrito para o momento.
(PLANO DE ENSINO, Escola A, 2005, p. 1).

Se o0 aluno deve ao final do 1° Ciclo do Ensino Fundamental produzir e
interpretar textos, ler com autonomia, mais uma vez podemos afirmar que a mesma

esta em defasagem quanto aos objetivos prescritos oficialmente para o Ciclo, fato

®Curso Letra e Vida: O programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores € um curso destinado a
professores que ensinam a ler e escrever no Ensino Fundamental, envolvendo criangas, jovens ou adultos.
O curso esta aberto a outros profissionais da educagao que pretendem aprofundar seus conhecimentos sobre o
ensino da leitura e da escrita e é promovido pela CENP.



comprovado objetivamente ao analisarmos a prova e os resultados do SARESP
desta aluna.

Nesta prova verificamos que a mesma apresentou desempenho insuficiente
em todos os componentes avaliados, ndo chegando a atingir nem 0 minimo para a
classificagao de sua producgao de texto.

No Diagnéstico das Competéncias da Redacdo do SARESP foram avaliadas
quatro competéncias: |- Atende ao tema/contexto; II- Atende a estrutura do texto
narrativo; Ill- Conhece os Mecanismos Linguisticos da Narrativa; IV- Domina a
Norma Padrdo. Cada uma destas competéncias era classificada em: |- Insuficiente;
R- Razoavel; B- Bom e MB- Muito Bom e ainda no final um campo para Redagao
Conceito Global que poderia além destes conceitos receber o conceito “Anulado”.

A aluna A nédo atingiu nenhuma Competéncia na Redacido e teve sua
producao de texto “Anulada”.

A aluna do Caso A teve 05 acertos nas habilidades de Leitura em um total de
20 questdes, o que corresponde ao aproveitamento de 25% da prova.

Nas habilidades para a Matematica, a Aluna A teve somente 02 acertos em
um total de 20 questdes, o que corresponde a 10% de aproveitamento na prova.

E importante considerar que a prova do SARESP compete fornecer um
diagndstico das habilidades e competéncias adquiridas pelos alunos e apresentar
também as defasagens e a distdncia em que os mesmos se encontram para atingir
0s objetivos prescritos para o Ciclo. Esta riqueza de informag¢des deve possibilitar
ao professor elaborar seu plano de ensino e conhecer individualmente cada aluno
para fazer o acompanhamento de seu desempenho no ano seguinte, como exige a
proposta do sistema de ciclos e o regime de progressao continuada.

Uma avaliacao tao criteriosa e tdo precisa como esta, que traz discriminadas
as habilidades que o aluno ja adquiriu, as que se encontram em processo de
aquisicao e as que nao logrou dominar, constitui elemento fundamental para
subsidiar o processo de tomada de decisdes na escola e para a organizagéo dos
trabalhos de recuperacéao paralela, possibilitando agrupar os alunos de acordo com
seu nivel de aprendizagem e desenvolvimento, programar trabalhos diferenciados
aproveitando as habilidades de uns para o auxilio de outros. (BITTAR, 1999; SAO
PAULO, 1996)

No entanto, pudemos observar que os resultados do SARESP n&o estao

sendo utilizados para cumprir a fungéo proposta.



Foi possivel constatar, também, que ha um impasse que acaba por truncar
um pouco o fornecimento de informagdes de um ciclo para o outro. Os resultados
da prova do SARESP sao disponibilizados para a escola em que o aluno esta
regularmente matriculado no ciclo. O acesso a estas informagdes é feito de maneira
sigilosa, através de uma senha emitida pela SEE/SP a Diretoria de Ensino que, por
sua vez, repassa ao diretor da escola e este deve fornecé-la aos professores a
época do planejamento. Nesta perspectiva, os alunos que concluem o ciclo e séo
encaminhados para o segundo ciclo em outra escola, seguem sem estas
informacgdes, pois 0 acesso as mesmas nao € disponibilizado para a nova escola.

Assim, ndo sendo possivel divulgar os resultados de seu desempenho,
prescritos detalhadamente no diagndéstico do SARESP, quando do encaminhamento
do aluno a nova escola, somente tem suas notas disponibilizadas em seu Historico
Escolar.

Pelo documento “A organizagédo do ensino na rede estadual: orientagdo para
as escolas, “cada escola podera escolher a melhor forma de registrar o resultado do
rendimento escolar dos seus alunos, definindo a sua escala de avaliagdes: pontos,
notas ou mengdes entre outros” (SAO PAULO, 1998, p. 28).

Estes registros deverao ser feitos por meio de sinteses bimestrais e finais em
cada disciplina, conforme escala de avaliagdo adotada pela escola, e também
deverdo as escolas indicar os alunos com rendimento satisfatério (S) ou
insatisfatorio (1), respectivamente, possibilitando ao aluno pelos resultados destes
registros concluir ou progredir para uma préoxima etapa de estudos ou ao aluno que
apresente dificuldade de aprendizagem ou necessite de atividades de refor¢co ou
recuperagcado nesta etapa, progredir ou permanecer na mesma série, conforme o
regime adotado em cada curso.

Em ambas as escolas pesquisadas, o registro do desempenho e do
rendimento dos alunos orienta-se por uma escala de notas>® semelhantes.

A aluna A obteve as seguintes notas nas respectivas disciplinas nos quatro
(4) Bimestres: Portugués: 4,0; 4,0; 5,0 e 5,0 = 5,0; Histdria: 5,0; 4,0; 5,0 e 5,0 = 5,0;
Geografia: 5,0; 4,0; 5,0 e 5,0 = 5,0; Matematica: 4,0; 4,0; 5,0 e 5,0 = 5,0; Ciéncias:
5,0; 4,0; 5,0 e 5,0 = 5,0; Educacédo Fisica: 6,0; 6,0; 6,0 e 6,0 = 6,0; Educacao

%0 Escala de notas: encontramos esta escola descrita no boletim de ambos os alunos pesquisados: |-0 a4 =
Insatisfatorio — (I); 1I- 5 a 7 = Satisfatério (S) e lll- 8 a 10 = Plenamente Satisfatério — (PS). Esta descrigcao
também pode ser encontrada no Regimentos Escolar de ambas as escolas.



Artistica: 7,0; 10,0; 8,0 e 8,0 = 8,0. Teve nove auséncias durante o ano letivo de
2005.

Porém podemos afirmar que aqui existe uma grande contradicdo: nos
registros das provas da aluna A, as notas das provas ndo condizem com as médias
atribuidas a ela em seu boletim. Analisando os registros da aluna podemos dizer
que sao quase impossiveis de serem lidos e classificados. A maioria de suas provas
nem tem nota atribuida, as questdes estdo apenas assinaladas pela professora em
caneta vermelha com um ( C ) que significa “Certo” ou com um ( X ) que sinaliza
que a questao ou a atividade esta “Errada”.

Na Proposta Pedagodgica da Escola A os fundamentos e principios
pedagogicos norteadores para a avaliacdo estdo assim definidos: “A avaliagdo na
Escola € um trabalho com sentido investigativo/diagnoéstico, a partir do qual os
professores vislumbram novas oportunidades para o educando continuar o seu
processo de aprendizagem” (PROPOSTA PEDAGOGICA - Escola A, 2004, p. 08).

Conforme descrevemos os registros dos professores entendemos néao haver
na pratica cotidiana cumprimento de tal proposicdo. A avaliacdo praticada parece
mais proxima da fungao classificatéria que do sentido investigativo/diagnéstico, uma
vez que nao houve nos registros de acompanhamento dos alunos informagdes que
nos assegurasse neste sentido.

Vale ressaltar ainda que, em nenhum documento, foi apontado o fato de a
aluna nao ter permanecido na sala de aula da 42 série ou sobre a sua trajetoria
irregular durante o ciclo. Entendemos assim, que a falta de informacdes
significativas a respeito do desempenho escolar durante o ano pode ser proveniente
da falta de contato da professora com a aluna pela mesma estar frequentando a 32
série e ndo a sua turma regular.

Esta pratica de remanejar os alunos seja de periodo ou de turma no interior
da escola vem de longa data na rede oficial e ficou conhecida como “pratica de

remanejamentos”.

A politica do remanejamento, sendo levada as ultimas consequéncias e de
uma maneira nao habilidosa, acaba fazendo com que a crianga fique sem
vinculos tanto com as outras criangas, como com o professor. Numa
relagdo sem vinculos, tanto de quem ensina como de quem aprende,
dificilmente havera aprendizagem.

(...) € como se as criangas fossem objetos, pegas de mobiliario, “mal
necessario” do sistema escolar. (PATTO, 1988, p. 57).



Com a aluna A, pudemos observar que a pratica utilizada foi ainda mais
grave, embora possa ter origem nesta. Os remanejamentos geralmente s&o
realizados entre turmas de mesma série. Neste caso, a aluna ficou retida na 32
série, nao freqlientou a 42 série, foi aprovada para a 52 série e encaminhada para
uma outra escola do 2° Ciclo do Ensino Fundamental.

A professora desta sala, sempre que a diretora emitia uma ordem que ela
considerava inadequada & situacdo dizia em desabafo: “E muito dificil, vocé nédo
sabe como é dificil, vocé nao sabe o que é isto!” (fala da professora da Escola A
no penultimo dia do més de novembro de 2005, quando recebeu um aluno de outra
turma pelo fato de o mesmo ter tido problemas com a professora da sua turma de 42
série).

Esta afirmacdo demonstra também que ndo s6 os alunos por noés
pesquisados passaram pelo que ja deveria ter sido superado no interior da escola
publica conforme denuncia Patto (1988), que é a pratica dos “remanejamentos”,
mas que esta pratica continua constante no interior das unidades escolares.

Em nosso entendimento, isso vem denunciar uma realidade cada vez mais
assustadora: a escola publica ndo sabe “o que fazer ou como fazer” com os alunos
que tém dificuldade para aprender e, neste impasse, acaba optando por processos
de reprovagao camuflada.

Para Freitas (2002) este percurso constitui uma exclusao internalizada (no
sentido de que o aluno permanece na instituicdo escolar mesmo sem
aprendizagem, ao contrario de quando era puramente eliminado da escola) e se
ganha clareza e controle sobre os custos econdmicos (Programa de Corregao de
Fluxo, Classes de Aceleracéo e Turmas de Reforgo).

E em Brandao (2005) que encontramos idéia coerente e ilustrativa referente
a trajetéria acima descrita e que justifica o encaminhamento da aluna ao ciclo
seguinte:

Independentemente de a escola adotar “a progresséo regular por série” ou o
sistema de ciclos escolares, entendemos que o problema maior da utilizagao
do conceito de “progressao continuada” diz respeito a sua aplicagao pratica
no cotidiano da organizagdo pedagodgica da escola, ou seja, o problema é
evitar a transformacgao pratica da “progressédo continuada” em “promogao
automatica” do aluno. Quando isso acontece, o aluno passa as séries (ou
ciclos) seguintes sem que tenha apreendido os conteiudos minimos
adequados aquela série (ou ciclo) escolar. (BRANDAO, 2005, p. 87).



Assim, mesmo de posse de todos estes dados e do conhecimento do
percurso da aluna na unidade escolar, a mesma foi promovida para o 2° Ciclo do
Ensino Fundamental com recomendacéao para Recuperacao Paralela.

Para Carvalho (2001) aquilo que nos discursos oficiais aparece como
melhoria de fluxo, racionalizacéo, eficiéncia e mesmo elevagao da qualidade do
ensino, no contexto da escola significa apenas excluir da lista de retidos os alunos
que "vao levando", e manter o numero o mais baixo possivel. Este € o principal
efeito das medidas de progressdo automatica, era que a escola envolvia-se antes
de qualquer coisa, com a producdo de um indice alto de sucesso e nao com a
produgao do sucesso escolar propriamente.

O CASOB

O aluno pesquisado na escola B, traz em sua ficha de avaliacdo de
desempenho, no ano de 2005, anotag¢des sobre seu rendimento somente no 1° e 2°
bimestres na 42 série. No 3° e 4° bimestres encontramos seu rendimento
preenchido em outra ficha especifica e com itens mais detalhados que é utilizada
pela professora da Classe de Educagéo Especial, turma que ele freqientou em uma
parte do ano letivo, para depois retornar a 42 série.

Em sua ficha ha a indicacdo do conteudo do documento: Avaliagao sobre o
Rendimento Escolar: Registro dos Progressos ou Dificuldades do aluno.

No 1° bimestre:
“Apresenta grande dificuldade na leitura, escrita, interpretagao e
producao de pequenos textos. Nao domina as regras do S.N.D*',
Nao realiza as operagées e situagoées-problema simples. Nado tem
dominio da tabuada. Tem parcial conhecimento de sua historia de
vida e de sua localizagdao no espago onde vive. Tem compreensao
do dever de preservar o meio ambiente. Participou lentamente
dos projetos Agua e Escola. Freqiienta SAPE”.

No 2° bimestre:
“Nao teve progresso na leitura e na escrita. Nao realizou

atividades com calculos, numerais, graficos e tabelas. Sabe do

¥ S.N.D.: Sistema de Numeragéo Decimal.



prejuizo do tabaco e de outras drogas (PROERD). Ampliou
razoavelmente seu conhecimento de bairro e municipio.
Trabalhou com muita dificuldade as atividades sobre a Educagao
para o Transito. Freqiienta SAPE”.

No 3° bimestre o aluno passou a freqlentar a Classe de Educagao Especial.
La obtivemos o seguinte registro do rendimento do aluno:

“O aluno nao Ié, nem reconhece letras ou silabas; nao interpreta
nem produz textos. O menino tem conhecimento parcial da
participacao em atividades escritas, fica constantemente
distraido e sua atencao fica comprometida. O aluno realiza
parcialmente atividades que envolvam raciocinio Iégico
matematico. O aluno apresenta timidez, distragdo e comunica-se
oralmente muito pouco; quando solicitado deixa de responder e
acena apenas com gestos o que poderia falar. Precisa de
atendimento especializado no CEMAIA”.

4° bimestre:

“Foi solicitado a responsavel sobre encaminhamento
especializado e a mae afirma que seu filho Ié para ela e ja sabe
algumas coisas. Deste modo, escrita realizada em seu caderno

torna-se pouco significativa, distrai-se com grande facilidade e a
aprendizagem é pouco aproveitada. A turma de alunos consegue
interacdo com ele, apenas nas atividades fisicas (brincar) em
outras o aluno nado participa dizendo “nao sei”. O aluno
permanece com o comportamento descrito acima. Seria de bom
senso, a familia acompanhar o processo desta crianga com
atendimento especializado como o CEMAIA”.

Podemos notar que, embora a professora da classe regular tenha feito
algumas descricbes importantes acerca do rendimento do aluno, levando em
consideragao outros conhecimentos como localizacdo espacial e temporal além do
dominio da lingua portuguesa e da matematica, os mesmos nao condizem
exatamente com o da professora da Classe de Educacgao Especial, principalmente
no que se refere ao dominio da linguagem escrita e da leitura.

A professora da classe regular descreve que o aluno tem dificuldades no

dominio da leitura, escrita e interpretagdo de textos, mas em entrevista informal



conosco em sala de aula, nos informou que o aluno somente copia da lousa e nao
realiza nenhuma atividade com autonomia, sempre copiando de alguém. Esta
professora o definiu como “copista”, porém este dado nao foi relatado em nenhuma
de suas fichas. E possivel perceber, partindo destes dados, certa distancia entre o
que a professora diz e o que ela relata em suas descricdes.

Na avaliagdo pedagodgica deste aluno feita pelo servigo especializado
(CEMAIA) foi constatado que o mesmo n&o reconhece o valor sonoro das letras e
somente memorizou a escrita de algumas palavras. Isto vem reafirmar o que a
professora nos disse em entrevista informal, que o aluno é “copista”.

Ao ser encaminhado para o servigo especializado, o que se informava sobre
a vida escolar do aluno era: “O aluno tem dificuldade na leitura e na escrita, nao
escreve com autonomia e ndo escreve textos”.

A queixa principal apresentada era: “Tem dificuldade na aprendizagem e
tem uma defasagem por ter vindo de outro estado e baixa auto-estima”.

Novamente aqui parece haver uma necessidade evidente da escola em
atribuir os resultados desfavoraveis do rendimento do aluno a outros atores, a
necessidade de buscar culpados. Associar a defasagem do aluno ao fato de o
mesmo ter passado por outras escolas €, no minimo, preconceituoso. Parece
também haver um resquicio de estigma associado a uma profecia auto-realizadora
muito comum aos professores, que define de antem&o a condicdo de nado-

aprendizado do aluno.

A medida que as criancas ndo respondem bem as solicitagdes do
professor, este tende a censura-las ou a solicita-las cada vez menos.
Consequentemente, essas criangas, relegadas a segundo plano, tendem a
participar menos das aulas, mostrando-se alheias, indiferentes ou passam
a chamar a atengao por indisciplina, agressividade.

O rendimento — bastante aliado ao comportamento emocional das criangas
— fica aquém do que elas poderiam produzir. O sentimento de
incapacidade, a falta de confiangca em si, e a frustragdo comegam a
construir desde cedo a histéria do fracasso escolar, tendendo a reforcar,
junto aos professores, as primeiras opinides, que eles emitiram a seu
respeito (BARRETO, ROCHA e DURAN, 1988, p. 85).

Tais observacbes acerca do desempenho do aluno estido associadas a
condicionantes ideoldgicos inculcado nas representagdes docentes principalmente
ao referir-se a alunos com dificuldades e provenientes de classes trabalhadoras.
Sabemos que este olhar equivocado necessita ser rompido conforme descreve
Patto (1988).



Outros professores iam ainda mais longe ao afirmarem que: “os pais nao
aceitam a reprovagcao, nao querem nem saber se os alunos aprenderam, nao
estdao nem ai, querem que passem de ano. S6 mandam as criangas a escola
para comer” (Professora da escola B)* .

Para Jacomini (2004), os ciclos e a progressao continuada sao vistos por
alguns governantes apenas como medida burocratica para regularizar o fluxo
escolar e economizar os recursos financeiros que sao gastos com a reprovagao e,
alguns educadores, nao todos, atribuem sua oposigao e resisténcia a essa forma de
organizacdo do ensino somente aos condicionantes materiais e institucional-
pedagdgicos. Dessa forma, acreditam que as criticas e resisténcias a promogao
continuada serdo superadas, a medida que as condicbes de ensino e de
aprendizagem, que eles almejam, sejam garantidas. Desconsideram, assim, que
parte dessa resisténcia é determinada pelas concepg¢des de ensino e aprendizagem
e democratizacdo da escola que eles construiram no decorrer de suas vidas, ou
seja, os condicionantes ideoldgicos.

Baseado nesta afirmacdo e em contato com os professores pudemos
também focalizar o clima de pessimismo e resisténcia que os acompanhava quando
o assunto referia-se ao regime de Progressdo Continuada. Em geral atribuiam a
baixa qualidade do ensino e os resultados insatisfatorios dos alunos a existéncia da
ndo-reprovacdo. E quase unanime entre os professores a idéia da progressdo
continuada associada a promogao automatica, evidenciada em expressdes como:
“agora ndao pode mais reprovar, todos vao passar e por isto a situagdo do
ensino estd ficando cada vez pior. E isto que o governo quer. As criancas ndo
sabem nada, ndo conseguem aprender”. (Professora da Escola A)*

A professora da Classe de Educacdo Especial afirma que o aluno nao
reconhece nem as letras que compdem o alfabeto e em sua fungao de especialista,
assim considerada pelos documentos legais, propbée que 0 mesmo seja
encaminhado ao servigo especializado.

Isto nos induziu a refletir sobre estes encaminhamentos serem uma forma de

isentar-se da responsabilidade, ou seja, a escola desresponsabilizando-se de sua

32 Mas ouvida também em momentos diferenciados dita com palavras parecidas por professores da Escola A.
* Sobre o regime de Progressdo Continuada e, obtivemos fala muito semelhante a esta proferida por
professores da Escola B.



funcdo essencial, do que lhe € inerente, a responsabilidade pelo ensino e pela
aprendizagem dos alunos.

A medida que n3o se pode auxiliar o aluno na superagdo de suas
dificuldades, “terceiriza-se” esta responsabilidade, deslocando o foco do fracasso,
da escola para o aluno.

A professora da Classe de Educacdo Especial atribui também a
responsabilidade a familia pelo ndo-aprendizado do aluno, ao afirmar que esta nao
0 acompanha ao servico especializado. Esta é um outro modo de
desresponsabilizar a escola sobre o nao-aprendizado do aluno e atribuir a familia
esta culpa. Entendemos que n&o se trata de buscar culpados e sim de “seduzir” a
familia para que a mesma torne-se parceira da escola, “é preciso que os pais se
sintam bem no ambiente escolar; é preciso que saibam que a escola lhes pertence”
(PATTO, 1988, p. 17).

Pudemos ouvir no final do ano, ultima reunido de pais, apdés a mée ter ido a
classe regular buscar o material de seu filho e a professora ter dito que 0 mesmo se
encontrava na Classe de Educagédo Especial, o seguinte desabafo da mae: “Nao
sei que rolo, fica Ia, fica aqui!”.

Partindo deste desabafo da mae, pudemos compreender que, se para a
familia estava dificil saber a qual turma seu filho pertencia, ao aluno deveria ser
uma questao insuportavel, visto que o0 mesmo, pelo relato das proprias professoras,
faltava muito as aulas, forte indicador de que a escola estava muito distante de ser
um local prazeroso para ele, dificultando a constru¢do de vinculos tanto com as
outras criangas como com o professor. E, “numa relacdo sem vinculos, tanto de
gquem ensina como de quem aprende, dificiimente havera aprendizagem” (PATTO,
1988, p. 17).

Este aluno ndo construiu vinculos com nenhuma das professoras devido a
sua rotatividade em ambas as salas, o que certamente tendeu a agravar ainda mais
a sua situacado de nao aprendizado, e a mae, ao transferi-lo para outra escola no
ano seguinte, justificou afirmando que “o menino ndo gostava daquela escola”.

Tanto o aluno nao construiu vinculos que nem mesmo a professora da classe
regular ndo sabia que o0 mesmo nao tinha realizado a prova do SARESP, por ter sua
matricula na Classe de Educacao Especial, fato que comprovamos por sermos nos

quem a informamos.



E possivel entender que a escola se utilizou deste “subterfugio legal” de
transferi-lo para a Classe de Educacao Especial, durante o ano letivo, a fim de que
0 mesmo, conhecidas suas dificuldades, nao realizasse a prova do SARESP, é
porque seria um a menos para interferir de maneira negativa nos resultados
daquela unidade escolar.

O aluno B tinha também dois boletins em seu prontuario, ambos de
frequéncia na 42 série: em um deles, que acreditamos ser o primeiro, haviam sido
atribuidas notas a ele em todos os bimestres e no outro, somente no 1° e 2°
bimestres, época que o aluno realmente freqliientou a 42 série. Os dois boletins
foram preenchidos pela professora da 42 série regular. Respectivamente ha nos
boletins, um e outro, nas disciplinas nos bimestres nota 3,0, exceto Educacéo Fisica
que o aluno tem 7,0; 6,0; 6,0 e 6,0 = 6,0 e Educacédo Artistica com 6,0 em todos os
bimestres e como conceito final.

Estranhamente, o registro destas notas nao foi passado para o Histérico
Escolar por ocasido de sua transferéncia. Assim, no ano de 2005, o campo
destinado as notas no Histérico Escolar apresenta-se em branco em todas as
disciplinas. Somente no campo destinado as “Observagbes” ha a seguinte
descricao: “Freqiientou a Classe de Educagao Especial” .

Esse encaminhamento foi feito, no entanto, sem que houvesse nenhum
relatorio diagndstico de profissional habilitado que comprovasse qualquer “déficit
cognitivo”. Nao estando essa decisdo respaldada em dados, ao minimo sinal de
desaprovacao dos pais, o que ocorria constantemente, a crianca passava a
frequentar a sala da 42 série, o que indica a fragilidade dos critérios utilizados para
que o mesmo fosse matriculado nesta sala.

A arbitrariedade de critérios utilizados na sele¢cao dos alunos para frequentar
estas salas foi também ponto de questionamento em estudo conduzido por Barreto,
Rocha e Duran (1988, p. 86).

Se [se] considera que a aprendizagem nao é um processo linear e que
muitas vezes, sO depois de uma série de informagdes ou de nogdes
adquiridas, a crianga é capaz de reorganizar seus esquemas de
interpretagdo, dando saltos em relagdo ao que se encontrava, pode-se
dizer que é necessario um tempo razoavel de convivio do professor com
seus alunos para que haja condigdes de uma avaliagdo mais segura acerca
das possibilidades intelectuais e do rendimento dos alunos.

Nesta perspectiva entendemos que os alunos nao tiveram tempo suficiente de

convivio com seus professores, a fim de que pudessem reorganizar suficientemente



seus esquemas de interpretacdo, visto que passaram por processos de
‘remanejamentos” ndo oficiais na unidade escolar em que estiveram matriculados, e
que consequentemente seus professores néo tiveram informagdes seguras e
suficientes para avalia-los acerca de suas possibilidades.

Assim, os registros internos, ou seja, as fichas de avaliagao individual dos
alunos, o boletim e até o formulario de encaminhamento ao servigo especializado
nao oferecia informacgdes suficientes para indicar onde era realmente o lugar do
aluno. Ambas as professoras fizeram os registros referentes a frequéncia e ao
rendimento do aluno separadamente, no tempo respectivo que 0 mesmo esteve
frequentando cada sala de aula, em formulario especifico, o0 que denotava que nem
elas mesmas discutiam sobre o rendimento do aluno que, em alguns momentos, era
comum a turma das duas professoras.

Em funcdo de todos os dados e situacdes apresentadas acima, podemos
afirmar que os registros de acompanhamento dos alunos nao estdo sendo
realizados e nem utilizados satisfatoriamente de modo a atender seu real objetivo: o
de acompanhamento da progressdo do aluno através do registro de suas
habilidades, dificuldades e defasagens. Sendo assim, fazer o preenchimento destes
documentos acaba por tornar-se somente mais uma rotina no rol de exigéncias
burocraticas das unidades escolares e nao um importante sinalizador de rumos,
para o acompanhamento e a progressao das aprendizagens do aluno durante a sua

trajetdria de escolarizagéo.

OsCasosCeD

Conforme descrevemos inicialmente, as fichas dos alunos considerados
como exemplos de éxito escolar ndo apresentavam nenhum registro descritivo que
nos permitisse realizar uma analise mais aprofundada dos desempenhos escolares

desejaveis e de suas trajetérias escolares.



Coletamos destes alunos como resultado de sua passagem as notas
constantes dos respectivos boletins e o resultado da avaliagdo do SARESP.

Em ambos os documentos, as notas desses alunos se situam no nivel mais
alto da escala interpretativa indicada como Plenamente Satisfatério (PS), ou seja,
foram-lhes atribuidas notas de 08 a 10, em todos os componentes curriculares. No
diagnéstico de habilidades dos SARESP também tiveram desempenho considerado
“‘Muito Bom” em leitura e matematica, acertando em torno de 75% das questdes
propostas. Tiveram também sua producao de texto considerada “Muito Bom”.

As fichas individuais de avaliagdo nao foram preenchidas pelos mesmos
serem considerados bons alunos. Em ambos os casos péde-se observar uma real
progressao das aprendizagens ao longo do ciclo.

Assim, entendemos que atenderiamos de forma satisfatéria aos objetivos da

pesquisa se nos dedicassemos aos dois casos considerados de “risco”.

IV.Il — A concepgao de avaliagdo formativa como um eixo central do

trabalho pedagégico nos ciclos

No documento elaborado pela SEE/SP denominado “A Organizagao no
Ensino na Rede Estadual: Orientacdo para as Escolas”, no item “3. Avaliagao”,
encontramos a seguinte afirmagado: “A avaliagdo tem especial importancia na
progressao continuada para diagnostico de dificuldades e programacdo de
atividades de recuperacéo continua e paralela” (SAO PAULO, 1998, p. 28).

Neste mesmo documento encontramos as seguintes defini¢des para:

Avaliagao: processo de acompanhamento e verificagdo do desempenho
do aluno ou do trabalho desenvolvido pela escola em relagao aos objetivos
estabelecidos.

Avaliagdao do ensino e da aprendizagem: processo de verificacdo do
desempenho escolar do aluno, realizado de forma continua, cumulativa e
sistematica, visando ao diagnostico da situagdo de aprendizagem de cada
aluno e a adequacéao do ensino realizado.

Ficha de avaliagdo individual periédica: documento que contém o
registro dos progressos e das dificuldades de aprendizagem apresentada
pelos alunos, ao longo do ano letivo, com recomendagao aos alunos, aos
pais e com as providéncias a serem tomadas pelo professor ou pela
escola, visando ao acompanhamento mais eficaz do desempenho global
do aluno.

Progressao Continuada: Regime de organizagédo escolar que tem como
principio a flexibilidade na organizagao do ensino e o respeito ao ritmo de
aprendizagem do aluno. (lbid., p.28).



Nesta perspectiva, entendemos que a proposta feita nos documentos
oficiais induz para novos conceitos e significados da avaliagcdo e,
consequentemente, conduz a alteragdes significativas da pratica pedagdgica.

A avaliacédo formativa requer diagnéstico, acompanhamento e intervencéao
frequentes no processo de aprendizagem do aluno, além de requerer que o
professor detenha conhecimentos aprofundados sobre o desenvolvimento cognitivo
infantil, a fim de que possa propiciar intervencdes na zona de desenvolvimento
proximal, antes mesmo que as dificuldades se instalem.

Em nossa pesquisa, em nenhum momento, nos deparamos com tais
praticas, mesmo porque isso exigiria um trabalho pautado nas pedagogias
diferenciadas e consequentemente, um trabalho individualizado, o que também
entendemos ser inviabilizado pelas proprias condi¢gdes da escola por varios fatores,
entre eles a soliddo docente, a quantidade de alunos em sala de aula, entre outras
causas de natureza estrutural.

Para os sujeitos de nossa pesquisa em ambas as escolas utilizar-se das
pedagogias diferenciadas € mais do uma exigéncia legal, € uma necessidade.
Talvez o unico mecanismo possivel para tira-los da situagdo de nao-aprendizado
em que se encontravam.

Porém nos formularios preenchidos pelos professores e encaminhados ao
servigo especializado, os mesmos afirmam estar fazendo este trabalho, dispondo de
atencao individualizada para com os alunos no trabalho pedagdgico cotidiano e
ainda respeitando o ritmo de aprender de cada aluno.

No formulario da aluna A, encontramos a seguinte resposta sobre a questao
a ser respondida: “Qual postura pedagdgica esta sendo adotada frente a dificuldade
da crianca?”

“Atividades diversas como: jogos, musicas, recortes, cacga-palavras,
fichas, atendimento individualizado, aulas de reforco, mas nao obtivemos
resultados.” (Professora da Escola A da 22 série).

E a outra questao: “Esta havendo respeito ao ritmo do aluno?”

“Sim. Estamos tentando com atividades diferentes nestes 02 anos de
escola, mas ndao houve progresso. Este ano ira cursar a 3? série com grandes
dificuldades na escrita e na leitura.” (Professora da Escola A da 22 série).

Quanto ao aluno B, as respostas foram as seguintes:



“Sim, o atendimento tem sido individualizado, ele freqiienta o SAPE como
apoio pedagdgico.”

“Sim, as atividades propostas tem sido iguais aos demais alunos, mas com a
supervisao constante da professora”.

Para a professora A o trabalho diferenciado esta mais proximo de atividades
de carater recreativo do que de trabalho efetivamente diferenciado em sala de aula
com vistas a atingir um objetivo.

Ambas as professoras confundem o trabalho diferenciado com o trabalho
extra-classe como a frequiéncia do aluno a recuperagao paralela, ao SAPE ou ainda
ao servico especializado.

A professora B também atribui o trabalho diferenciado a sua supervisdo constante.

Parece nado haver, por parte dos professores, compreensao exata do que
seja, na esséncia, um trabalho diferenciado que respeite o ritmo da crianga.

As informacgdes fornecidas pelas professoras sobre esses alunos, aliadas as
nossas observacgdes, nos permite afirmar que ndo ha conhecimento efetivo sobre a
real aplicagdo de pedagogias diferenciadas e consequentemente de avaliagao
formativa, conceitos fundamentais ao bom desempenho do aluno num sistema de
ciclos num Regime de Progressao Continuada. Podemos afirmar que n&do houve
também, em momento algum, trabalho diferenciado conforme definido por
Perrenoud (2001), seja com os alunos pesquisados no ambiente escolar ou com

qualquer outro aluno com dificuldade em ambas as turmas, considerando que:

a diferenciagao do ensino e individualizagdo dos percursos de formagao
nao saberiam fazer da escola “tal como ela é”, contentando-se em
acrescentar-lhe a ela o cuidado e a consideragdo com as diferencas. Nao &
nem um andar a mais no edificio, nem uma simples modulagdo das
praticas, € uma reconstrugdo da arquitetura de conjunto que se impde.
(PERRENOUD, 2000, p. 53).

A individualizagdo dos percursos e a diferenciagdo do ensino exigem uma
ruptura com as praticas pedagdgicas e para o proprio modelo posto para escola,
nao se trata de acrescentar ou sobrepor e sim de reconstruir um novo modelo para
o conjunto pedagdgico.

Assim, embora todos os fatores estejam inter-relacionados, nessa nova
perspectiva ndo cabe mais uma agao pedagogica unica para o coletivo de alunos de
cada turma — pratica a qual os professores sempre estiveram acostumados — mas

o estabelecimento de intervencdes didaticas diversas, cada uma delas informada



sobre como se da a aprendizagem dos alunos, sua construgdo de conhecimentos.
Sabemos que isso sO € possivel, quando compreendemos suas formas de
raciocinar, de lidar com as informacdes que utilizam e sabemos que informacdes
estao utilizando para pensar. Enfim, € necessario que os professores tenham um
bom conhecimento sobre as teorias de aprendizagem para compreenderem como
0s processos de aquisicdo de conhecimento humano se realizam. Além disso, é
preciso que tenham uma sodlida formagdo pedagdgica para poderem elaborar
propostas didaticas que abordem os conteudos curriculares de forma apropriada e
diversificada e uma nogao sociolégica que lhes possibilite compreender como a
avaliagcdo escolar pode funcionar como mecanismo de exclusao.
Consequentemente, uma visao de que precisam investir permanentemente em sua
formacgao para adquirirem uma autonomia que lhes possibilite encontrar respostas

nestas muitas dimensoes.



CAPITULO V - OS MECANISMOS INSTITUCIONAIS NA E PARA A
PROGRESSAO CONTINUADA

A progressao ou nao dos alunos num sistema de ciclos e num regime de
progressao continuada € determinada por uma série de fatores que vao além da
avaliagdo pedagdgica. Sdo mecanismos institucionais intra e extra-escolares que
influenciam direta ou indiretamente no processo de tomada de decisao sobre a

progressao dos alunos no ciclo.

V. |- Mecanismos e determinantes externos: elementos facilitadores ou

entraves a agao pedagégica?

Uma observagao muito relevante realizada em nosso trabalho de campo diz
respeito a ndo possibilidade de reprovacao dos alunos no interior do ciclo. Ouvimos
dos diretores a alegagao de que ainda que os resultados do processo pedagdgico
ao final do ano letivo indicassem auséncia de progressos de um aluno, ndo era
possivel reprova-lo oficialmente. Segundo eles, o cadastro dos alunos de toda a
rede estadual, feito num Sistema informatizado denominado PRODESP**, n3o
aceitaria os dados, ndo permitindo rematricular o aluno na mesma série. Indagada
sobre a possibilidade de reter um aluno a diretora respondeu: “Nao posso
reprovar este aluno, ndao tenho como refazer sua matricula na mesma série, a
PRODESP néo aceita, da erro!”. (Diretora da escola B).

A diretora da escola A, em entrevista informal, justificando a n&do aceitagéo
dos dados de reprovacado no sistema da PRODESP, explica o procedimento a ser
adotado em caso de necessidade real deste procedimento. Segundo ela, deve ser
feito relatorio, submetido a aprovagao e consentimento sobre a necessidade da
retencdo de todos os envolvidos na vida escolar deste aluno. Apds a realizagao

destes procedimentos, os documentos sdo encaminhados ao 6rgdo competente da

* PRODESP: Companhia de Processamento de Dados do Estado de Sao Paulo. Entendemos que a diretora
utiliza-se desta sigla para referir-se aos sistemas de Gestdo Dindmica de Administragdo Escolar e Sistema de
Informagbes da Educagdo, respectivamente, GDAE e SIEDUC, programas implantados para fazer todo o
controle informatizado do sistema educacional da SEE/SP e explicitado na Resolugdo 107, de 25-6-2002.



SEE/SP, a fim de ser deferido ou ndo e, a partir dai, € que se efetivara ou nao a
matricula na mesma série.

Nesta perspectiva, pode-se dizer que a politica educacional instalada a partir
de 1995 na SEE/SP, calcada em principios de racionalidade administrativa com
base nos principios de eficiéncia e eficacia, perpassa suas determinag¢des para a
questao pedagdgica.

No documento encaminhado para orientagéo das escolas (Sdo Paulo, 1998,
p.22) “a matricula pode ser efetuada basicamente de trés formas: ingresso,
classificagao e reclassificacao” e ainda a retengao so pode ser feita se o aluno tiver
frequéncia inferior a 75% do total de dias letivos.

Esta orientacdo vem reforcar a questdo da racionalizacdo de recursos que
nao podem mais ser desperdicados com a retencao, pois “a repeténcia constitui um
pernicioso “ralo” por onde sdo desperdicados preciosos recursos financeiros da
educagéo” (SAO PAULO, 1997).

Assim, diante das orientagdes institucionais, as escolas passam a fazé-lo de
maneira camuflada, como no caso da aluna A, que teve sua matricula efetivada
oficialmente numa série, mas frequentava outra.

No caso do aluno B, a transferéncia de matricula do aluno, durante o ano
letivo, para a Classe de Educacao Especial foi uma das maneiras encontradas pela
escola para reprovar sem reter o aluno na série ou, ainda, justificar tal atitude e
driblar as estatisticas representativas dos resultados da escola, principalmente, no
que se refere ao pagamento do Bonus aos profissionais do quadro do magistério ao
final de cada ano letivo.

O Bbnus passou a ser um mecanismo eficiente de coagao dos professores a
fim de que repensassem sobre os resultados das estatisticas que seriam
encaminhadas a SEE/SP. Presenciamos varias situagdes nas quais os professores
foram orientados para que refletissem sobre as atitudes a serem tomadas.

Na escola A, a diretora, ja sabendo das dificuldades dos alunos que
determinada professora tinha em sua turma, recomendou a professora, ja no més
de outubro, em conversa informal: “Vocé espreme ai, vé o que vocé faz, vale o
BONUS de vocés. Aqui ficardo somente dois retidos, ndo podem ficar mais”.
(Diretora da escola A).

Perrenoud (2004) diz que € necessario romper com a limitagdo imposta ao

professor e que num sistema de ciclos a orientagdo das progressbées tem de caber



aos professores, fazendo aumentar sua autonomia e suas responsabilidades
individuais e coletivas no sentido de uma maior profissionalizagdo, e acrescentamos
que, mecanismos de incentivos ou coagao externos, como o Bénus, ndo poderiam
influenciar decisdes pedagdgicas de tanto rigor e importancia.

Por varias vezes ouvimos a diretora da Escola A lembrar aos professores em
reunides de HTPC ou outros momentos de discussdo de assuntos administrativos:
“Os numeros, as estatisticas, interferem no Bénus de vocés. Eu mostrei a
vocés os critérios utilizados para o pagamento do Bénus no inicio do ano.
Vocés mesmas viram! Numeros de alunos reprovados, evadidos. Depois
vocés nao reclamem!”. (Diretora da escola A)

A diretora estava se referindo aos Decretos N° 46167 e N° 46168 de 09 de
outubro de 2001 que estabeleceram os critérios para a concessao do Bénus.

Na Escola B, estas orientagdes aconteciam com bem menos intensidade. A
diretora somente lembrava aos professores, mas ndao chegava a exigir nenhuma
atitude deles, o tom era menos ameacador.

Dessa forma, mecanismos que, considerando os critérios utilizados para sua
concessao, deveriam servir como estimulo a melhoria das condigbes de trabalho
docente, acabavam por interferir em decisdes pedagdgicas de grande magnitude,
de maneira equivocada.

Além desses mecanismos, outras orientagdes e situagdes que ocorrem no
interior da unidade escolar chegam a influenciar direta ou indiretamente no
processo de tomada de decisao sobre 0 acompanhamento e a progressao ou nao
do aluno no interior da unidade escolar, como os processos de composig¢ao e de

atribuicao de classes e aulas.

V.ll- Determinagdes externas e mecanismos hierarquicos internos:

novas relagoes pedagogicas ou velhas formas de exclusao?

Com base nos dados coletados, pode-se afirmar que a contradigao
seriacao/ciclo passa pelo processo de atribuicdo de classes, denominagdao dada
pela propria resolucao para a divisdo de turmas no 1° Ciclo do Ensino Fundamental
e pela composicdo das mesmas. A orientacido € que se faga a composicdo das

classes por critério de idade (SAO PAULO, 1998, p. 22) e organizadas de forma



seriada pela equipe técnico-administrativa e pedagodgica de cada escola, respeitada
a Resolugao SE 125/98, que delimita numeros minimos e maximos de alunos para
cada classe, de acordo com a série. No caso das classes do 1° Ciclo do Ensino
Fundamental o maximo é de 35 alunos.

Assim, 0 que nos surpreendeu € que o processo de construcido de
hierarquias de exceléncias conforme discute Perrenoud (1999) passa pela
atribuicdo de aulas, mas tem inicio nos mecanismos utilizados pela escola para
composi¢cao das classes, “isso nos remete a questdo de que os critérios
subjacentes a classificacdo dos alunos nao sao meramente técnicos ou
pedagdgicos, mas estao imbuidos de forte conotagao social e cultural” (BARRETO,
ROCHA e DURAN, 1988, p. 84).

Na escola A observamos que estas decisdes ficavam por conta da diretora,
visto a ndo permanéncia de uma equipe técnico-pedagdgica por mais de um ano
letivo, a0 menos nos quatro ultimos anos. A atribuigdo de aulas aos professores
efetivos também ¢é feita pela diretora, através de critérios de classificacédo
estabelecidos nas resolugbes vigentes a época. No ano da pesquisa, 2005,
obedeceu aos critérios determinados pela Resolugao N° 134/03 e N° 112/04.

As classes restantes desta atribuicdo, em ambas as escolas, sempre as de
menor desempenho nas avaliagdes internas e externas, conhecidos seus alunos e
resultados no Conselho final de Classe e Série e pelo desempenho nas avaliacdes
do SARESP, sdo encaminhadas para a segunda fase de atribuicdo na Diretoria de
Ensino, a ser feita entre os professores nao efetivos, situacao vivenciada pelas duas
turmas e pelas professoras focalizadas em nossa pesquisa.

Para Barreto, Rocha e Duran (1988, p. 84):

chega a ser um transtorno para o professor mais novo na escola, aquele
com menor possibilidade de escolher a classe que gostaria de trabalhar, o
fato de ter de assumir a classe “mais fraca” da escola. Até o espago fisico
da classe é muitas vezes 0 mais precario ou escondido e a frustragdo ou a
contrariedade do professor por ter recebido aquela classe n&do o auxiliam a
desenvolver um bom trabalho.

Na escola A pudemos observar que a classe objeto de nossa pesquisa era a
que concentrava os alunos com maiores dificuldades, os retidos no ciclo ou que
advinham de percursos internos diferenciados na unidade escolar, ou ainda os que
chegavam de outras escolas durante o ano, principalmente aqueles com

desempenho inferior a média considerada. Pelo préprio perfil dessa professora, a



diretora |he atribuia as classes de comportamento mais dificeis e trabalhosos por
saber de seu “dominio de sala”.

Para as turmas A e B, entendidas como as exceléncias da escola, eram
encaminhados os alunos de melhores condicdes financeiras, de melhor rendimento
e também os alunos que tinham trajetdria escolar regular e continua nesta escola
desde o inicio da 12 série.

Na verdade, observamos que da 12 a 32 série ndo havia a turma C. As
terceiras séries eram classes sempre muito numerosas, propositalmente, para que,
ao receber mais alguns alunos no inicio do ano letivo, houvesse numero suficiente
para que se pudesse compor a 42 C. Pudemos conferir estes dados no ano de 2005
e de 2006, anos em que estivemos na escola para realizar a pesquisa e tais fatos
se repetiram.

As provas e as notas atribuidas pelos professores aos alunos, bem como o
desempenho dos mesmos em todas as tarefas até a 32 série, é que justificavam a
divisdo dos alunos e a composicao das salas na 42 série.

Segundo relatos de varios professores da escola, este critério de composi¢cao
de classe ja vinha se arrastando ha muitos anos e, considerado correto pela grande
maioria dos professores efetivos, dado que a eles eram atribuidas as classes de
melhor rendimento, consideradas do ponto de vista de producédo de hierarquias de
exceléncia. (PERRENOUD, 1999) e que os mesmos entendiam ser como um direito
adquirido, conforme fala de uma professora efetiva a outra ACT, “que horror esta
sua classe, estes alunos nao tém condigcées de trabalho, eu nao agiiento uma
classe destas”.

Perrenoud (1999) discute este fator e afirma que este € um grande empecilho
para as mudancas dentro das unidades escolares afirmando que “por vezes,
efetivos sobrecarregados impedem qualquer mudanga” (PERRENOUD, 1999, p.
149).

As duas professoras dos alunos estudados em nossa pesquisa, conforme ja
anunciamos, atuavam como docentes na rede estadual ha quase duas décadas.
Ambas eram ACT e embora tivessem muito tempo no magistério, ndo tinham muitas
possibilidades de escolher suas turmas, porque a escola tinha um numero razoavel
de professores efetivos, e na escala de atribuicao de aulas, enquanto os efetivos

escolhem suas classes na propria escola-sede de frequéncia, os ACT o fazem na



Diretoria de Ensino com critérios pré-definidos em resolugao especifica a época da
inscrigao e atribuicdo de aulas.

O grande dificultador é que esta entre as atribui¢des e fungdes do diretor a
autonomia e responsabilidade de atribuir as classes para os professores. Para isso
muitos diretores utilizam-se de critérios que nem sempre sdo objetivos e
transparentes.

Aparentemente é respeitada somente a ordem de escolha de cada um.
Assim, escolher uma classe neste processo nem sempre é garantia de ficar com a
mesma até o “lavrar das atas” (grifo nosso). Ocorrem modificagdes ou trocas para
beneficiar alguém ou até o contrario, conforme os professores da Escola A nos
contaram durante o tempo em que permanecemos na escola para nossa pesquisa:
“A professora (...) tem menos pontos que eu e a diretora deu para ela a 4?
série melhor e para mim, olha o que sobrou, mas quem pode reclamar!”
(Professora A).

Diante destas evidéncias, a diretora parecendo querer camuflar tais fatos, se
autodenominava e repetia para todos, conforme presenciamos em uma reuniao de
HTPC: “Eu sou uma diretora “inclusivista”. “Eu ndao sou uma diretora seletiva,
aqui tem de tudo, preto, branco, etc”, e dizia seguir os principios democraticos

descritos no primeiro paragrafo da Proposta Pedagdgica da escola:

A Escola (...), esta a servigo das necessidades e caracteristicas de
desenvolvimento e aprendizagem dos educandos, independentemente de
sexo, raga, cor, situagdo soécio-econdmica e cultura, credo religioso e
politco e quaisquer preconceito ou discriminacdo. (PROPOSTA
PEDAGOGICA - Escola A, 2004, p. 04).

Para ela, os outros diretores ndo eram assim “inclusivistas” e, além do
que se considerava a seguidora por exceléncia das normas emanadas da SEE/SP,
a ponto de fazer a seguinte afirmagéo em reunido de HTPC por nds presenciada:
“Ninguém mais que eu tem a alma pedagdgica”. palavras bem préximas ao do
Secretario de Estado da Educacao, Gabriel Chalita®, o que a nosso ver estava
interiorizada ndo sé nesta, mas nas muitas idéias, regras e ordens dadas por essa
diretora durante a nossa permanéncia na escola.

Outro grande problema parece estar relacionado ao conceito de “inclusao”

expresso na fala da diretora. Ter alunos de diferentes géneros, etnia ou classe

% Gabriel Chalita: Secretario Estadual de Educacdo no governo Alckmin até o 1° semestre do ano de 2006,
conhecido pelo carisma e pelas diversas publica¢cdes de sua autoria enfocadas na Pedagogia do Afeto.



social ndo € garantia de inclusdo e sim, obediéncia aos preceitos constitucionais
inerentes a qualquer estabelecimento publico.
Em nosso entender e para muitos estudiosos como Sassaki (2006), Mantoan

(1997) o conceito de inclusao vai muito além a uma obediéncia legal:

A incluséo social defende simultaneamente a igualdade e as diferengas,
porém com o entendimento de que a igualdade se refere a dignidade e aos
direitos e de que as diferengas se referem a singularidade de cada ser
humano. Todas as pessoas sao iguais em dignidade humana e direitos
humanos. Nestes termos, ninguém é melhor que os outros. Assim, por
exemplo, pessoas que ndo tém deficiéncia ndo sdo melhores ou mais
importantes que as pessoas com deficiéncia. Por outro lado, ndo ha duas
pessoas iguais. Cada ser humano é Uunico em termos psicolégicos,
emocionais, fisicos, intelectuais, sociais, culturais etc. Esta singularidade
implica que a sociedade tradicional, para ser justa, igualitéria e inclusiva,
deve ser modificada para acolher e contemplar as diferengas individuais
(SASSAKI, 2006, p. 13).

Justamente o contrario do que foi observado na composigao e atribuigdo de
classes, quando os alunos com maiores dificuldades foram agrupados na mesma
classe e esta atribuida ao professor menos experiente.

Na escola B este problema era bem menos visivel, visto que havia uma 42
série no periodo da tarde e duas no periodo da manha, mas o critério ndo era muito
diferenciado do utilizado na outra escola para compor as salas. A professora do
periodo da manha também era efetiva, e os alunos considerados “problemas” eram
matriculados sempre no periodo contrario.

No entanto, em varias entrevistas com as professoras, anotamos a idéia,
comum a todas, de que nessa escola ndo havia como se utilizar de qualquer critério
realmente seletivo: “Aqui ndo tem jeito, todos tém problemas”. “Todos tém
mais ou menos o menos nivel de aprendizagem e dificuldades”. (Professoras
da Escola B).

Em relagao a atribuicdo de classes as professoras efetivas, embora a diretora
da Escola B mantivesse a prerrogativa da deciséo final, aos professores era dada a
opcao de escolher entre o periodo ou a turma. Feita esta escolha, a diretora
procurava prosseguir a atribuicado de acordo com as experiéncias e desempenho de
cada professor, visto que os mesmos ja tinham seu cargo lotado naquela unidade
escolar ha tempo.

No entanto para os professores ACT a dificuldade era a mesma da outra
escola, uma vez que deveriam ir a Diretoria de Ensino fazer suas escolhas e,

raramente, Ihes era possibilitada a escolha da turma ou mesmo da série que com a



qual tinham maior afinidade. Um diferencial positivo nessa escola € que as escolhas
dos professores ACT eram respeitadas pela diretora.

Na escola B, mais do que na outra, havia uma rotatividade muito grande de
professores o ano todo, o que dificultava a formacado de equipes. Uma das causas
era a propria condicdo dos professores, a maioria ACT. Outra causa era a propria
representacdo dos professores sobre o nivel dos alunos dessa escola, a maioria
oriunda de familias de classes menos favorecidas economicamente e, nesse
sentido, vistos por muitos professores como de potencial inferior e, em
consequéncia, propensos a indisciplina e a “bandidagem”, conforme fala de uma
professora: “Qualquer coisa eu chamo a Ronda®®, a gente nio pode nem
segurar no bragco para pér para dentro da sala que as maes brigam e vao ao
Conselho Tutelar, entao quando eles saem da sala e demoram eu chamo
direto a Ronda Escolar”. (Professora da Classe de Educagao Especial da Escola
B)

Nesta perspectiva,

Essa frustragéo e resisténcia tém a ver com o fato de que ndo sera mera
coincidéncia constatar que, entre estes alunos, a maior parte esta entre os
mais pobres da escola, os mais mal vestidos, aqueles com maior numero
de problemas, os que nao se integram. (BARRETO, ROCHA e DURAN,
1988, p. 84).

Esta alta rotatividade dos professores acabava inviabilizando um trabalho
coletivo e diferenciado entre os préprios professores daquela unidade escolar no
ciclo, considerando que os mesmos nunca tinham certeza onde estariam no
proximo ano e se dariam continuidade ao trabalho iniciado no ano anterior, além de
ficarem indecisos quanto ao futuro profissional, o que passava também a ser um
fator de grande ansiedade.

Na escola A até o periodo de intervalo para a recreacdo das criangas era
dividido, o que inviabilizava o contato das criangas com adultos e com as criangas
mais velhas, uma importante forma de interacdo que Vigotsky (1994) considera
fundamental para o desenvolvimento da zona de desenvolvimento proximal das
criangas. As primeiras e segundas séries tinham seu periodo de recreagao anterior

aos das terceiras e quartas séries. Dez minutos apds a entrada dos alunos

3% Ronda: Ronda Escolar é a viatura da Policia Militar do Estado de S&o Paulo designada a fazer o policiamento
nas proximidades das escolas no intuito de manter a ordem e evitar qualquer atitude inadequada por qualquer
pessoa nestas redondezas e que inclusive assina um caderno diariamente na Secretaria das Escolas para
atestar sua presenca.



menores, era dado o sinal para a saida dos maiores, restringindo, assim, o convivio
entre os alunos e entre os proprios professores no espaco da instituicio,
inviabilizando os espacos de convivéncia e de trabalho coletivo, visto que os
docentes nem se encontravam com frequéncia dentro da mesma escola. Esta
divisao de horarios era justificada pela diretora como falta de espaco fisico e falta de
recursos humanos, parecendo ignorar, ou esquecer, que toda essa divisdo e
isolamento ja era pré-determinada nos processos de composi¢cédo das classes e de
atribuicao de classes, sob sua responsabilidade.

Durante nossas observagdes pudemos atestar que o argumento da diretora
nao era, de fato, o fator central, parecia ser mais uma tentativa de controle do
tempo dos professores dentro da instituicdo, visto que havia dois inspetores de
alunos, uma merendeira s6 para fazer a distribuicdo da merenda e duas auxiliares
de servigos gerais que, inclusive, a ajudavam com este servigo durante o recreio.

Além disso, de acordo com as orientagdes técnicas do FDE (Fundagao para
o Desenvolvimento da Educagdo) numa escola que comporte de 8 a 11 salas de
aulas, como no caso da escola descrita que tinha 10 salas em funcionamento no
periodo da manha, contando com a Classe de Educagdo Especial e nove no
periodo da tarde contando com o SAPE, que tinha em média 280 alunos no periodo
da manha e 250 no periodo da tarde, o refeitério deve medir 58,32 m? e o galpéo
191,60 m? (FUNDACAO..., 2006). A escola em questdo, até por ser de arquitetura
antiga, possui uma area muito mais ampla, ocupando uma area total de
aproximadamente 4.500 m? dispde de mais ou menos 300 m? de area coberta e
aproximadamente 600 m? de area descoberta para recreagdo, muito acima da
medida recomendada.

Na escola B, com menor numero de alunos e professores, e
proporcionalmente com menor espaco fisico, por varias vezes presenciei a diretora
e a coordenadora conversando de maneira descontraida com os professores
durante o intervalo. Os professores se portavam com mais autonomia e liberdade e
estavam sempre mais préximos entre si, embora n&o compartiihassem a
responsabilidade de supervisionar as atividades dos alunos durante o intervalo, que
ficava a cargo dos inspetores e dos auxiliares de servigos gerais, conforme previsto
na prépria legislagdo no § 2° do artigo 10° da Lei Complementar 836/97: “fica
assegurado ao docente, no minimo 15 (quinze) minutos consecutivos de descanso,
por periodo letivo". (SAO PAULO, 1997)



Embora o periodo de recreagéo fosse conjunto, e dos professores estarem
mais préximos, ndo havia a garantia de trabalho pedagdgico coletivo, pois a “soliddo
docente” (grifo nosso) se fazia presente quando adentravam a sala de aula, assim
como na outra escola.

Um sistema escolar organizado em ciclos requer uma nova concepgao de
trabalho docente, onde impere a esséncia da organizacao, centrada principalmente

no trabalho coletivo.

Essa reorganizagcdo da estrutura escolar implica, por certo, uma
redefinicdo do trabalho docente, tradicionalmente concebido como a
pratica individual, com responsabilidade Unica e exclusiva sobre seus
alunos. No novo sistema, o aluno passa a ser responsabilidade de uma
série de professores, que acompanham a sua trajetéria dentro dos ciclos e
entre eles, obrigando-se cada docente a expor seu trabalho aos colegas,
para garantir as condi¢cdes de acompanhamento e atendimento do aluno.
Em compensacgdo, nenhum professor vai carregar sozinho a imensa carga
emocional, concentrada hoje na decisdo de aprovar ou reprovar um aluno
no ensino fundamental. O conjunto de professores e o conselho de classe,
em sua fungao precipua, podem dentro de uma estrutura flexivel, buscar
meios para satisfazer as necessidades e aos estilos diferentes de cada
aluno em seu percurso individual. (LUDCKE, 2001, p. 31).

Entendemos que esta mudanga deve ter inicio na construgdo da Proposta
Pedagdgica da instituigdo que deve advir do resultado de um trabalho coletivo, ja
que esta é o elemento propiciador da autonomia da escola para Azanha (1993) e o
Plano de Ensino € o elemento norteador para o trabalho pedagdgico e para a

concretizacao desta autonomia.

V.l - Os mecanismos institucionais: determinantes da organizagao e

das relagoes pedagodgicas no interior da escola?

Em ambas as escolas pesquisadas a proposta pedagodgica € um documento
produzido, guardado e manuseado pela diregéo.

Em prescricao oficial encontramos a seguinte definicdo para este documento:
“sintese dos principios, diretrizes e prioridades estabelecidas pela equipe escolar a
partir dos propositos educacionais e da definicdo dos resultados desejados” (SAO
PAULO, 1998, p. 43).

Esta definicdo deixa clara a importancia deste documento para o trabalho
pedagogico da instituicdo e a necessidade do envolvimento e consequente

comprometimento da equipe escolar, mas essa compreensido nao € observada na



pratica pedagogica das escolas Os professores quase n&o tém acesso a Proposta
Pedagdgica ou esse acesso lhes é dificultado, e grande parte dos professores nem
conhecem este documento, conforme dados e informacgdes coletados no interior das
escolas.

Esta realidade contraria as proposi¢gdes de Kramer (1997) que afirma em seu
trabalho sobre a necessidade da construgao coletiva deste instrumento pedagdgico,
uma vez que 0 mesmo é a expressao de um projeto politico e cultural de cada
unidade escolar.

Na Escola A este documento fica guardado em armario da sala da diretora
necessitando de autorizagdo da mesma para ser manuseado.

Na escola B, apenas a coordenadora tem livre acesso ao documento,
embora deva justificar-se para a diretora quando necessita do mesmo.

Nesta perspectiva, entendemos que tal documento somente esta sendo
produzido para cumprir uma fungdo essencialmente burocratica, tipica da
orientacao tecnicista presente nas escolas ha décadas, o que é fortemente criticado
por Fusari (1998).

Na pratica docente atual, o planejamento tem se reduzido a atividade em
que o professor preenche e entrega a secretaria da escola um formulario.
Este é previamente padronizado e diagramado em colunas, onde o
professor redige os seus “objetivos gerais”, “objetivos especificos”,

“conteudos”, “estratégias” e “avaliagdo (...) Em muitos casos, copiam ou
fazem fotocdpias do plano anterior e o entregam a secretaria da escola,
com a sensacdo de mais uma atividade burocratica cumprida. (FUSARI,
1988, p. 45).

Ainda assim, o Plano de Ensino dos professores € elaborado de acordo com
modelo ja existente e entregue em via unica para a equipe técnico-administrativa e
pedagdgica. Vale ressaltar que, na Escola A havia cinco 4?2 séries e na Escola B
havia trés, cujos alunos se encontravam em niveis diferenciados de
desenvolvimento, no entanto todas as classes deveriam cumprir o mesmo plano de
ensino.

Esses Planos de Ensino reproduzem, na integra, os objetivos, os blocos de
conteudos e os critérios de avaliacdo constantes da Proposta Pedagogica, cabendo
a cada professor, individualmente, de acordo com suas proprias orientagdes e
condigdes, definir a metodologia e os recursos didaticos.

Ha no Plano também os projetos a serem desenvolvidos pela escola, bem

como as orientagbes para aplicagdo e para avaliagcdo destes, 0 que em nosso



entendimento também apresenta dificuldades na propria concepgao do trabalho
com projetos considerando as idéias de Hernandez (1998) que afirma que projetos
devem surgir da necessidade e dos interesses dos sujeitos escolares e nao ser
propostos e cobrados por instancias exteriores a unidade escolar, ou aos proprios
envolvidos.

E fundamental considerar que o professor tem seu Plano de Ensino e os
livros didaticos a serem cumpridos havendo pouco espago para integragao entre
Plano, projetos e livro didatico, desfavorecendo o principio da interdisciplinaridade.

Para Fusari (1998, p. 47) “o plano de ensino deve ser percebido como um
instrumento orientador do trabalho docente, tendo-se a certeza e a clareza de que a
competéncia politico-pedagdgica do educador deve ser mais abrangente do aquilo
que esta em seu plano”.

Porém, podemos afirmar que, embora o Plano de Ensino esteja de acordo
com a Proposta Pedagodgica da escola em muitos aspectos tedricos, a pratica no
cotidiano néo favorece esta integragdo e Novoa (1999) vai mais adiante e afirma
que o excesso de discursos tende somente a esconder a pobreza das praticas.

No entanto mais uma vez, pelos fatos ja mencionados, analisados e
descritos, podemos inferir que ha uma distancia cada vez maior no que diz respeito
ao descrito e ao que é realizado, distancia esta que deveria estar sendo diminuida e
nao ampliada.

Assim, com todas estas dificuldades principalmente de causas estruturais, o
trabalho coletivo vai sendo inviabilizado. Sem esta mudanga substancial nas
condicbes da pratica docente, o proprio sistema de ciclos se inviabiliza, nao
passando de denominagdo nos textos legais, distanciado-se cada vez mais da
pratica cotidiana e inviabilizando qualquer inovacdo que se queira nesta
perspectiva.

Entendemos que a mudanga substancial na passagem de um sistema
seriado para um sistema de ciclos deveria partir da ruptura com a organizagéo
tradicional do trabalho docente.

A nossa experiéncia em ambas as escolas, no que diz respeito a
compreensao da implantacdo do Sistema de Ciclos no cotidiano das mesmas, nos
conduziu-nos a refletir sobre a afirmacdo de Perrenoud (2004), que diz ser a

amplitude da mudanga de um sistema de série para o de ciclos dependente da



concepgao que se tem dos ciclos de aprendizagem, podendo oscilar entre dois

extremos:

No poélo mais conservador, quase nada muda na organizagéo do trabalho,
nos programas, nas praticas de ensino-aprendizagem, nas progressoes,
na avaliagao; fala-se de ciclos plurianuais, os textos oficiais sao escritos
nessa linguagem, porém na pratica, operam as mesmas categorias
mentais, cada um com sua turma e trabalham com um horizonte anual, os
professores continuam a passar seus alunos para os colegas no final do
ano; em certos casos, pratica-se até mesmo a reprovagao dentro de um
ciclo. (PERRENOUD, 2004, p. 12).

Tomando como referencial essas idéias, podemos afirmar com base em
nossas observacbes e em fatos presenciados nas escolas pesquisadas que no
Estado de Sao Paulo, embora saibamos da adocdo do sistema de ciclos na rede
estadual, na pratica podemos afirmar que tal sistema vem encontrando sérios
obstaculos para sua concretizagdo, permanecendo real, em certos casos, apenas
nos textos oficiais.

A pratica pedagodgica e o trabalho coletivo no interior das instituicbes
pesquisadas ndo passaram por alteragcado alguma. Professores continuam solitarios
em suas salas de aulas, responsabilizados por determinada série, cobrados e
responsabilizados pelo sucesso ou fracasso de seus alunos como se fosse seu
fracasso pessoal.

Exemplo disto é que os professores s6 vao a escola no primeiro dia letivo do
ano para conhecer seus alunos. Foi feita uma recepcgéao coletiva, isto € com todos
os alunos no patio, presidida pelo diretor que deu boas-vindas aos presentes e
depois repassou 0 comando ao professor coordenador, caso da Escola B; e aos
professores mais antigos da unidade escolar, caso da Escola A. Terminada a
recepcao cada professor encaminhou seus alunos para a respectiva sala de aula e
iniciou seu trabalho solitario, s6 interrompido para o planejamento, que deveria
ocorrer em torno de sete a vinte e um dias apds o inicio das aulas, dependendo do
calendario elaborado em reunido coletiva de diretores na Diretoria de Ensino. Aos
professores cabe esperar que instancias superiores determinem como e quando
planejara seu trabalho.E importante considerar que no inicio do ano letivo, os
professores assumiram a classe sem receber orientagdo pedagdgica minima.
Mesmo os elementos necessarios para interar-se da trajetéria escolar pregressa

dos alunos so6 vieram a ser disponibilizados na reunido de Planejamento.



O Planejamento ocorreu por convocagao realizada pela diregdo da escola.
Os alunos foram dispensados da aula neste dia e os professores deveriam
permanecer na escola durante oito horas, carga horaria superior ao contrato de
trabalho dos professores.

A pauta para a reunido de Planejamento nas escolas foi sugerida pelos
ATP* da Diretoria de Ensino quando a equipe técnico-pedagdgica de cada unidade
escolar foi convocada para se deslocar até a DE na semana anterior a data a fim de
receber as orientagbes com fins a condugao dos trabalhos de planejamento nas
respectivas escolas.

O tempo para os trabalhos de planejamento nas escolas foi distribuido de
modo a atender as exigéncias oficiais da SEE/SP.

As unidades escolares coube responder questdes focais de interesse da
escola, considerando que nem sempre as respostas condiziam com a realidade e,
sim com o ideal proposto pelas instancias superiores, no caso a SEE/SP. Este fato
ocorreu quando foi proposto aos professores responder questdes de uma planilha
elaborada pela CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas) para que
se avaliassem os projetos e atividades desenvolvidas na unidade escolar no ano
anterior. Este deveria ser o ponto inicial para o planejamento: avaliar o que se fez
no ano anterior, fazer as devidas modificagdes e eleger as prioridades para o novo
ano.

Entendemos que este material deveria nortear todo o planejamento para o
ano letivo e, em ambas as escolas nao foi compreendida a importancia do mesmo e
foi tratado como mais um papel para preencher, algo desnecessario, sem
importancia, que direcdo e coordenagao acabaram por preenché-lo de modo virtual
conforme opinido das mesmas, ocultando a verdadeira opinido dos professores
(fato observado na escola A e repetido na escola B).

Esta planilha possuia inumeras questdes e ocupou a metade do tempo dos
trabalhos. O tempo restante foi dedicado para discussdes de pouca relevancia
sobre a instituicdo como recados, comunicados, conversas paralelas e dinamicas

sem objetivos precisos.

T Assistente Técnico-Pedagogico: Cargos em comissdo ocupados por determinadas docentes de areas
especificas da rede estadual na Diretoria de Ensino com vistas a promover capacitagdes sem suas respectivas
areas aos seus pares.



O tempo abreviadissimo restante, no ultimo periodo com todos ja cansados,
apos tanto tempo de reunido, ficou para o real objetivo do planejamento, quando os
professores deveriam discutir entre si sobre as metas pedagodgicas para o ano letivo
e para o trabalho coletivo e interdisciplinar.

Assim, consideramos haver em ambas as escolas e nos pareceu ser uma
exigéncia da propria DE, uma excessiva necessidade de ocupar o tempo dos
professores, de direcionar suas acdes e discussdes, de cercear a autonomia
pedagogica. Presenciamos em ambas as escolas visitas surpresas de ATP e
supervisores da Diretoria de Ensino que chegaram as escolas durante os horarios
determinados para as reunides. N&o tinham objetivo de orientacdo, e sim de
controle e supervisdo: “Bom dia a todos, a Dirigente nos pediu e estamos dando
uma passadinha nas escolas para dar as boas-vindas a vocés e ver se vocés
tém alguma coisa para nos perguntar”. (fala de uma das ATP que estavam em
visita as escolas aos professores).

Na Escola A, ao menos foram entregues aos professores as fichas de
avaliagao individual dos alunos dos anos anteriores, que pelo visto sé “mudavam de
gaveta ou arquivo” (grifo nosso) da escola para a dos professores, pois néo
presenciamos a utilizagdo das mesmas para nada. Cada professor recebeu as
correspondentes aos seus novos alunos e as guardou consigo até o final do ano.
Vale ressaltar que os alunos vindos de outras escolas por transferéncias nem
sempre as trazem.

Na Escola B, este documento nem chegou a mao dos professores, ficou
arquivada no prontuario do aluno junto com os demais documentos.

Na reunido de replanejamento ao retornar para o 2° semestre, todos os
trabalhos seguiram o mesmo molde do planejamento, porém agora com uma
grande preocupacao, as provas do SARESP.

Na escola A, ouvimos da direcdo a seguinte afirmacgao: “Agora estamos
rumo ao SARESP’, pudemos perceber claramente a intencdo de que se
comecgasse a “treinar” os alunos para estas provas e o que valia agora era que 0s
alunos tivessem boas notas na avaliagao oficial.

Na escola B, a preocupagao era a mesma, embora nao fosse falado assim
tdo explicitamente.

Ambas as professoras pesquisadas tinham muita preocupacdo com esta

prova, e ficavam ansiosas pelo resultado. A professora da Escola B até me



segredou: “esta sala, quando eu peguei tinha até alunos que nao liam direito e
ndo escreviam no inicio do ano, agora tiraram a melhor nota entre as outras
4?s séries da escola no SARESP”.

Mesmo em clima de SARESP em nenhum momento de replanejamento
ocorreram discussdes sobre as condicdbes de aprendizagem dos alunos
individualmente, discussao de casos dificeis, critérios para a progressao ou estudo
da Proposta Pedagdgica ou do Plano de Ensino.

Percebe-se que ainda hoje o planejamento de ensino € visto como uma
atividade mecanica e burocratica, que Fusari (1998) ja denunciava ha tempos,
alertando para a necessidade de se romper com esta pratica tao cristalizada, a fim
de transforma-lo em um espaco de possibilidade de trabalhos coletivos, de
desenvolvimento de projetos em parcerias e de reflexdo docente.

Esta inadequacédo do planejamento e replanejamento as necessidades do
processo ensino-aprendizagem, ao mesmo tempo em que inviabiliza as praticas
coletivas, € inviabilizada pela auséncia de um processo de trabalho coletivo, que por
sua vez impede um trabalho compartilhado de acompanhamento dos alunos ao
longo do ciclo, permanecendo a idéia da organizagao seriada da escola, pratica a

que o professor sempre esteve acostumado.

V.IV- Mecanismos institucionais coletivos: discussoes e tomada de

decisao pedagoégicas ou rituais burocraticos?

Outros momentos privilegiados para discussao sobre o desempenho e
rendimento escolar dos alunos deveriam ser os tempos e espagos coletivos do
Conselho de Classe/Série e das HTPC.

Encontramos a seguinte definigao para este conselho em documento oficial:

CONSELHO DE CLASSE E SERIE — colegiado responséavel, entre outras
atribuicbes, pelo processo coletivo de avaliagdo do ensino e da
aprendizagem, sendo constituido por todos os professores da classe ou e
alunos de cada classe. A natureza e atribuicbes serdo definidas no
Regimento Escolar. (SAO PAULO, 1998, p. 37).

Em nossas observagdes, constatamos que o que havia de coletivo nesses

momentos era apenas a exigéncia burocratica a ser cumprida, em um horario



comum a todos os professores, com data ja prevista em calendario apresentado aos
professores no 1° dia letivo do ano. Assim, o coletivo ficava por conta somente da
presenca de todos os professores.

Em ambas as escolas pesquisadas o diretor presidiu a reunido e aos
professores era dado o direito de manifestar-se somente quando solicitados e de
acordo com a ordenagao ldgica das séries.

Respeitado o momento de cada classe, ao professor cabia relatar
rapidamente sobre o rendimento de todos os seus alunos, sem muitos comentarios,
destacando somente os que precisavam freqientar o Projeto de Reforgo Paralelo
ou SAPE, ou ainda aqueles que necessitassem de encaminhamento psicolégico ou
especializado. A decisao de encaminhar um aluno era geralmente responsabilidade
exclusiva do professor, confirmando a “solidédo docente” ja descrita anteriormente.
Mesmo o professor que conhecia o aluno de anos anteriores, optava por eximir-se
da responsabilidade de manifestar-se ou de fazer qualquer comentario.

Considerando toda a responsabilidade atribuida ao professor pelo
rendimento do aluno, nao lhe era dada autonomia para decidir sobre a progresséo
do percurso destes.

Fazemos esta afirmagao por termos presenciado tais decisbes serem
tomadas em conversas no corredor da escola e muitas vezes, passavam de
orientagdes para imposi¢des no caso da direcdo na escola A.

O critério utilizado e alegado para estas atitudes de progressdo ou nao
destes alunos perante as professoras era que considerassem os numeros limites
para cada escola a fim de compor as estatisticas e graficos de rendimento final de
modo satisfatério e que ndo excedessem em evasdo, reprovacdo no ciclo ou
auséncias, para nao prejudicar o ganho financeiro em forma de Bonus de todos os
integrantes da instituicdo conforme reiterado pela diretora da escola A em reuniao
“Vocés conhecem os critérios para o Bbnus, eu ja li a deliberagao para
vocés”.

Compreendemos pelas nossas observagdes que as reunides formais eram
apenas para cumprir um ritual e que as decisdes eram tomadas anteriormente em
conversas informais com os diretores ou com a coordenacado. Estes momentos

eram denominados “pré-conselho”, conforme descreve Sousa (1998, 51):

Nota—se que a reunido de professores ¢é feita antes do final do 4° bimestre,
ocasiao em que ha discussdo da situagdo do aluno, em termos de
aprovacgao ou reprovagao. As analises sobre o aluno realizadas neste “pré-



conselho” (denominagéo utilizada por um professor), irdo condicionar o
conceito que o aluno tera no quarto bimestre e também qual sera o quinto
conceito a ser-lhe atribuido em cada area. Isso porque se a deciséo é
“aprovar o aluno”, é necessario que a ele sejam atribuido conceitos que Ihe
garantam a aprovacao.

Neste interim, entendemos que as decisdes ja estavam pré-determinadas e
por isto quando as turmas pesquisadas, turmas C de 42 série, eram as ultimas a
serem chamadas, com o horario ja avangado e os professores cansados e
dispersos. Ocorreu por duas vezes na escola A, que as outras professoras
apressavam a professora da 42 série C, a fim de que fosse rapida, para que todos
pudessem ir embora.

Esta descrigdo demonstra que, além do Conselho de Classe/Série nao ser
um espaco de avaliagdo coletivo e sim um ritual burocratico conforme descreve
Souza (1998), as decisdes chegam prontas e influenciadas por mecanismos
interinstitucionais, que estao além dos interesses dos alunos, porém elas acabam
sendo determinantes nas decisdes de progressdo dos mesmos.

Outro momento e espago privilegiado para o trabalho coletivo deveriam ser
as Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) que, para o 1° Ciclo do Ensino
Fundamental, tinham determinadas duas horas semanais, a fim de que os
professores as cumprissem na escola coletivamente com seus pares.

No artigo 13 da Lei Complementar 836/97 encontramos a seguinte orientagéo
para as HTPC: “as horas de trabalho pedagdgico na escola deverao ser utilizadas
para reunidoes e outras atividades pedagodgicas e de estudo, de carater coletivo,
organizadas pelo estabelecimento de ensino, bem como para atendimento aos pais”
(SAO PAULO, 1997).

Na Escola B as HTPC ocorriam em horario comum a todos os professores,
duas horas ao final da tarde da segunda-feira. A coordenadora era quem dirigia as
reunides. Primeiramente a diretora transmitia os assuntos administrativos que
ocupavam grande parte do tempo e apds isso, passava o comando para a
professora coordenadora.

A professora coordenadora apresentava os assuntos que advinham das
capacitacbes que a mesma freqientava na Diretoria de Ensino e poucas vezes
durante o ano repassou algum texto curto que tratava de questdes tedricas da
pratica pedagdgica, discutido |a para os professores. Na maioria das vezes, o0s

assuntos tratados eram referentes a implementagdo de projetos, comemoragdes,



pauta para reunido de pais e outros. Vale ressaltar que nesta escola os professores
eram convidados e podiam emitir suas opinides, bem como dar sugestdes.

Na pratica, a diregao da Escola A, dividia as HTPC em dois momentos. O
primeiro horario era utilizado para recados e assuntos administrativos e o outro
terminava as orientagdes e o pouco tempo, que nem sempre restava, era dedicado
a assuntos pedagodgicos e comemoracgdes internas da unidade escolar,
considerando que essa escola realizava muitos eventos e enfatizava todas as datas
comemorativas durante o ano.

Na maior parte do tempo, este horario se voltou para atender aos detalhes
dos Projetos®®, assim denominadas as exigéncias de temas a serem trabalhados
durante o ano letivo, pela Diretoria de Ensino e que exige seu cumprimento da
equipe escolar e a confirmacéo de sua efetivacado através de fotos, relatorios ou de
outras maneiras ainda, a serem entregues em tempo demarcado na Diretoria de
Ensino.

Pudemos observar que, em nenhum momento de nossa pesquisa, houve
discussdes sobre o que fazer pedagogicamente com alunos que néo atingissem os
objetivos propostos para a série ou ciclo durante o bimestre, ou seja, discussdes
sobre o rendimento ou desempenho escolar dos alunos com vistas a propostas
concretas de auxilio pedagaogico.

A reunido coletiva era sempre coordenada pela diretora, contrariando as
préprias orientacdes legais. A professora coordenadora, embora estivesse sempre
presente, seu papel era de ouvinte como os outros professores. Segundo
orientacdo da CENP (2007) as HTPC deveriam ser cuidadosamente planejadas
pelo professor coordenador, embora o trio gestor devesse participar sempre. A
énfase deveria ser dada a assuntos de relevancia pedagdgica para toda a equipe
escolar, e a pauta também poderia ser sugerida pelos professores, mas essa
pratica ndo ocorreu em nenhuma das reunidées de HTPC observadas.

Desse modo, a énfase no tratamento de questbes administrativas, em
detrimento das pedagodgicas, indica um desvirtuamento das reais fungbes das
reunides de HTPC no interior da escola. Ha de se considerar também que a
transmissao de informagdes de natureza administrativa através de um mural para

recados, afixado num local visivel e de acesso a todos, seria de melhor utilidade e

38 Projetos: em nosso entendimento um grande equivoco entre o entendimento de projeto proposto na DE aos
professores ao trabalho com projetos (HERNANDEZ; MONTSERRAT,1998).



eficacia, considerando que: professores devem ser leitores por exceléncia e que as
horas de HTPC, pela propria denominagéo legal, sugerem um outro tipo de
trabalho, o trabalho pedagdgico coletivo, indispensavel na escola e principalmente a
esséncia do trabalho em ciclos.

Assim, de todos os fatos e registros aqui descritos, concordamos com
Carvalho (2001, p. 15) que,

Nao resulta dessa abordagem uma necessidade de tomar posigao contra o
sistema de ciclos ou de propor a retomada de altos indices de reprovagéo,
mas, sim, a urgéncia em se discutir as condi¢des indispensaveis para que
a implantagdo dessas mudancgas redunde em uma educac&o de melhor
qualidade. Na verdade, ha um deslocamento no discurso oficial, que busca
assimilar o formal ao real e usa as estatisticas de aprovagdo para
representar frente a populagdo um conteddo do qual elas sdo uma
aproximagdo muito precaria: a qualidade do processo ensino-
aprendizagem.

Nesta perspectiva, entendemos que os mecanismos institucionais coletivos,
além de serem realizados somente para cumprir rituais burocraticos, acabam por

reafirmar tomadas de decisdes individuais, que acabam por ser oficializadas como

coletivas.



OS ENTRAVES PARA UMA AVALIAGAO EFETIVA NO REGIME
DE PROGRESSAO CONTINUADA NUM SISTEMA DE CICLOS: UMA
SINTESE PROVISORIA

Considerando os dados coletados, leituras realizadas, orientagcdes e
reflexdes sobre a tematica analisada ao longo deste trabalho, € possivel, neste
momento, preencher algumas lacunas que ainda se encontram abertas além de
responder as questdes levantadas pela presente pesquisa. No entanto, ndo temos
a pretensdo de tecer conclusdes finais, pois entendemos que a producido de
conhecimento ocorre num processo continuo. Assim, nos cabe somente apresentar
uma sintese provisoria sobre o assunto tratado.

Acreditamos que este trabalho conseguiu responder e atender ao objetivo
central tracado buscando investigar os processos e mecanismos de avaliagao,
diagndstico e acompanhamento efetivamente utilizado pelas escolas na tomada de
decisdes sobre a trajetdria escolar tanto dos alunos encaminhados com dificuldades
de aprendizagem como dos alunos apontados como bem sucedidos.

Pudemos averiguar que os resultados do desempenho dos alunos nas
avaliagcbes, sejam internas ou externas, vém sendo abafados ou desconsiderados
por um conjunto de mecanismos intra e extra institucionais que exercem papel
central no processo de tomada de decisdo sobre o percurso do aluno, neutralizando
quaisquer decisbes que nao sirvam a interesses burocraticos ou estatisticos de
reducao de custos e progressao de fluxo.

Assim, o processo de tomada de decisdo sobre o acompanhamento e sobre
a progressao do aluno ao longo do ciclo num Regime de Progressao Continuada
vem sendo truncado pela criagdo de um conjunto de mecanismos burocraticos cujo
objetivo maior é atingir a eficiéncia e eficacia do sistema de ensino pautado na
busca pela racionalidade administrativa, implantada na politica educacional
proposta a rede estadual paulista desde 1995 até o presente momento.

Varios mecanismos e determinacdes foram apresentados e discutidos com
vistas a demonstrar que, na pratica, o processo pedagogico esta sendo submetido
a processos administrativos e burocraticos produzindo resultados desfavoraveis a

progressao das aprendizagens e a formagao dos alunos.



Os instrumentos e os registros de acompanhamento, bem como a proépria
avaliagdo pedagogica, estao sendo utilizados mais como uma exigéncia burocratica
para atender aos pedidos de reconsideragdao e recursos, para dar conta das
exigéncias dos pais, para classificar os alunos nas séries do que para conduzir o
processo pedagogico na busca de atingir os objetivos descritos na proposta
pedagdgica e no proprio Regime de Progressao Continuada cuja esséncia requer o
acompanhamento e a individualizacdo dos percursos possibilitada pela
diferenciagao do ensino.

Os mecanismos e determinantes externos acabam por ser mais um entrave
do que um elemento facilitador a agcado pedagdgica, sendo necessario questionar e
discutir ndo sé os mecanismos implantados, mas o modo de implantagdo que, em
forma de prémios ou bdnus, acabam por servir para cercear a autonomia dos
professores e criar novas formas de submissao da pratica pedagodgica a processos
administrativos.

Determinacdes externas e mecanismos hierarquicos internos, por sua vez,
deveriam favorecer a introdugdo de novas relagbes pedagdgicas no interior das
unidades escolares, no entanto acabam por incentivar novas formas de exclusao
docente e discente reforcando velhas praticas e produzindo novas formas de
subordinacao, impossibilitando a implantagdo do trabalho coletivo, tdo necessario
ao sistema de ciclos e ao acompanhamento do aluno em sua trajetéria de
escolarizagao.

Os mecanismos institucionais determinantes da organizacéo e das relagdes
pedagdgicas, a0 mesmo tempo em que inviabilizam as praticas coletivas, sao
inviabilizados pela auséncia de um trabalho coletivo, impedindo um trabalho
compartilhado de acompanhamento dos alunos ao longo do ciclo e permanecendo
a organizacgao seriada da escola e as relagdes pedagdgicas dela decorrentes.

Os mecanismos institucionais coletivos instituidos para favorecer processos
de discussdes e a tomada de decisdes pedagdgicas no interior das escolas acabam
por tornarem-se rituais burocraticos, compreendido que as decisbes de carater
coletivo, sdo tomadas individualmente e avalizadas por todos nestes rituais.

Todos estes mecanismos entrelagcados descaracterizam a esséncia da
organizagdo do trabalho pedagdgico no sistema de ciclos num regime de
progressao continuada e, consequentemente, a propria qualidade do processo de

ensino que deveria ser acompanhado, no interior das salas de aulas e das unidades



escolares por avaliagbes formativas, porém favorecem a producédo de estatisticas
satisfatorias em termos quantitativos atendendo aos interesses de instancias
governamentais determinados pela politica educacional.

Nesta perspectiva, € importante considerar que neste momento também a
questado da qualidade do Ensino vem sendo discutida pela grande imprensa, tendo
em vista, os péssimos resultados do desempenho dos alunos da Educacéo Basica,
apresentados tanto pelo SAEB como pelo ENEM. Uma das alternativas propostas
aos diretores para driblar estes dados € o ganho financeiro em formas de metas em
termos quantitativos por numero de alunos promovidos e concluintes.

O resultado deste trabalho vem evidenciando que este tipo de incentivo vai
contra o processo de aprendizagem do aluno que passa de uma série a outra sem
ter dominado os conteudos basicos, ocasionando estatistica favoravel em termos
quantitativos em detrimento dos qualitativos, promovendo ao invés da qualidade na
progressao das aprendizagens a progressao de fluxo destes alunos no interior do
sistema.

Os dados desta pesquisa sinalizam ainda ser mais do que urgente, ir além
dos numeros amplamente divulgados e do discurso a respeito de seus significados
e buscar como eles vém sendo produzidos e utilizados no cotidiano das escolas, as
interacbes pedagogicas e seus efeitos sobre a aprendizagem dos alunos. Ha
também a necessidade da discussdo de maneiras a fim de superar tais resultados
perniciosos no ambito da escola conjuntamente com professores, alunos e equipe
gestora, num trabalho coletivo, que permita acompanhar e redirecionar se

necessario todo o processo de formagao do aluno.
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