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HERNANDES, E. D. K. Os propdésitos e os impactos causados em uma escola da
regiao de Assis pela implantagao e pelas mudangas de rumo do SARESP 2001.
Marilia, 2003. 229 p. Dissertagao (Mestrado em Educagao) — Faculdade de Educagéo,
Campus de Marilia, Universidade Estadual Paulista.

RESUMO

Financiadas pelo Banco Mundial e alicercadas nos postulados neoliberais, estédo sendo
implantadas reformas nos sistemas educacionais brasileiros, a partir da promulgacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional. Um dos pilares destas reformas € a realizagéo
de avaliagbes externas, que tém como seu principal argumento, a verificacdo da eficacia do
ensino ministrado e colher dados que subsidiem a tomada de decisbes na area de politicas
publicas para a educacdo. A implementacéo de sistemas de avaliacdo em larga escala, tais
como, o SAEB, o ENEM, e o SARESP no Estado de Sao Paulo, esta diretamente vinculada
as determinagbes das agéncias financeiras intemacionais tendo, portanto, um carater mais
direcionado ao atendimento das questbes politicas e econdémicas do que as demandas
educacionais existentes. Em razdo disso, o foco deste estudo consiste em tentar desvelar
aspectos de aproximagdo e de contradicdo entre as teorias sobre a avaliagdo da
aprendizagem existentes e o0s objetivos e procedimentos adotados pelos gestores
educacionais, no Estado de S&o Paulo, ao adotarem o SARESP como principal meio de
avaliagéo do sistema publico de ensino. Além disso, esta pesquisa tenta captar os impactos
causados pela mudanga de procedimento adotada pela Secretaria de Estado da Educac¢éo na
aplicagéo da prova no SARESP/2001, uma vez que este instrumento avaliativo passa a ter
papel decisério na aprovagdo ou nao do aluno, ao final de um Ciclo de estudo. Para
abordagem deste estudo foram tomados como base, textos que trazem o referencial tedrico
sobre a avaliagdo do rendimento escolar e a avaliagdo institucional. Também foram
analisados documentos oficiais que normatizam a avaliacdo da aprendizagem, e entrevistados
0s principais atores envolvidos no processo ensino-aprendizagem: alunos, pais, professores,
diretor de escola e autoridades que tiveram poder de decisao, A pesquisa efetivada permitiu
perceber contradigbes entre 0s principios norteadores de avaliagao participativa e processual
que se pretende seja realizada na sala de aula e a utilizagdo dos resultados da prova aplicada
pelo SARESP em 2001. O descompasso se da em razdo de existir um objetivo, ndo
explicitado nos discursos oficiais, de responder as inumeras criticas feitas por diferentes
setores representativos da sociedade, sobre a ineficacia da implantacdo do sistema de
Progressdo Continuada no Ensino Fundamental na Rede Publica de Sdo Paulo. Uma
reaproximagao entre os objetivos explicitados, o atendimento as necessidades reais da
clientela escolar e desencadeamento de agdes coerentes precisam ser ultimados.

Palavras-chave: Avaliagdo, SARESP, Banco Mundial.
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HERNANDES, E. D. K. Purposes and impacts brought about the establishment and
changes In objectives in SARESP (initials, in Portuguese, for Evaluation and
Student Efficiency Test System of the State of Sao Paulo) in public schools from
the Assis area. Marilia, 2003. 179 p. Dissertation (Master’'s degree in Education) -
College of  Education, Universidade  Estadual Paulista at Marilia.

ABSTRACT

Funded by the World Bank and based on neoliberal principles, some reforms have been
established in the Brazilian educational systems since the enactment of the Law on
Guidelines and Bases for the National Education. One of the pillars of these reforms is
the practice of external evaluations, that aim mainly at checking the efficiency of given
courses and, also, serving as data base to decision-making supports regarding public
policies on education. The establishment of evaluation systems in a large scale, such as
SAEB (initials, in Portuguese, for National Basic Education Evaluation System), ENEM
(initials, in Portuguese, for National Secondary Education Examination) and SARESP
(initials, in Portuguese, for Evaluation and Student Efficiency Test System) in the state
of Sdo Paulo, is directly linked to demands from international funding agencies.
Therefore, these systems fulfill the demands arising from political and economic
reasons rather than actual educational requirements. This is the reason why the focus
of this paper consists in trying to disclose common points and contradictions between
existing theories on educational evaluation and the objectives and proceedings adopted
by School Boards in the state of Sdo Paulo through the use of SARESP as the chief
means of evaluation of the public education system. Furthermore, this research tries to
understand the impacts brought about the changes in proceedings that have been
adopted by the State Secretary of Education since the SARESP/2001 test sitting, when
this evaluation test started to play a ruling part in the student’s approval at the end of a
school year. The basic approach to this study made use of texts on theories about
student efficiency evaluation test and the institutional evaluation. Official documents
that establish guidelines for the educational evaluation were also analyzed. Interviews
with the main actors involved in the teaching-learning process, i.e., students, parents,
teachers and the school principal, were also conducted. This research allowed the
perception of contradictions between the main guidelines on participating and
procedural evaluation that is intended to be done in the classroom and the use of the
results from the SARESP test sitting in 2001. The disagreement arises from the
existence of an objective, which is not clear in the official policies, in reply to countless
criticisms made by assorted representative organizations from society on the
inefficiency of the establishment of the Continuous Progression system in Elementary
Public Schools in the state of Sao Paulo. A rapprochement between the objectives here
explained, the meeting of students’ actual needs and the unleashing of coherent actions
must all be urgently done. A reapproximation between the explicited objectives, to meet
the real needs of the school students and the development of coherent actions need to
be fulfilled.

Key-words: Evaluation, SARESP, World Bank.
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INTRODUGAO

Em 1976, quando iniciei minha carreira de professora de Artes Praticas e
Educacdo Artistica na Rede Publica do Estado de Sao Paulo, a questdo da avaliagédo da

aprendizagem era, para mim naquele momento, bastante confusa principalmente no que diz

respeito a como utilizar os resultados dos instrumentos de avaliagdo que aplicava nos alunos.

Na area em que eu ministrava aulas o aluno ndo era avaliado como nos demais componentes
curriculares. A nota e a reprovagdo ndo deveriam fazer parte da pratica avaliativa das
disciplinas em que eu trabalhava. Esta experiéncia se distanciava muito da minha trajetéria de
aluna que, até aquele momento, era 0 meu unico repertério na busca de referenciais para

minha pratica docente.

Mais tarde, como diretora de escola e supervisora de ensino, eu pude
perceber que o tema avaliagdo da aprendizagem apesar de central nas discussdes que
envolvem educadores, ou seja, mesmo sendo um assunto recomrrente nas salas dos
professores, nas reunibes das equipes escolares, nos seminarios, nos foéruns e nos
documentos emanados dos 6rgdos centrais, ainda assim, causa bastante polémica e traz

grandes perturbagdes a todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Quando em meados da década de 90, assume o govemo brasileiro o partido
que tem como ideario politico propostas neoliberais, fazendo ‘eco’ as proposituras do MEC -
Ministério da Educagéo, tem inicio em S&o Paulo a tentativa de implantagdo de uma cultura

avaliativa diferenciada no sistema educacional publico estadual.

A cultura avaliativa existente até entdo, estava centrada na relagio professor-
aluno, explicitada por instrumentos de avaliagdo elaborados pelo professor, que resultavam
em mengdes que deveriam indicar a aprendizagem do educando durante o bimestre letivo, ou

uma mengao final que refletisse o desempenho anual do aluno. Os Conselhos de Classe e de
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Série ja previstos no Regimento Comum das Escolas Estaduais, aprovado pelo Decreto n°

10.623, de 26 de outubro de 1977, indicava o papel a ser desempenhado por este colegiado e

as praticas avaliativas que deveriam ser priorizadas.

O elemento de novidade na cultura avaliativa que se pretende implantar em
Séo Paulo a partir de 1995, foi anunciado pelos gestores educacionais que assumiram a
direcao do sistema educacional paulista como a introdugéo do agente extemo de avaliag&o.
Desta forma, e com esta intengao, € criado em 1996, o SARESP - Sistema de Avaliagéo do
Rendimento Escolar de Sdo Paulo, que de acordo com a Professora Maria Concei¢éo
Conholato, Diretora da Geréncia de Avaliacdo Educacional da FDE', equipe que tem
coordenado a implantacdo e implementacdo deste sistema, o fato de se optar por um

processo avaliativo que utiliza um instrumento extemo de avaliagdo, aplicado em larga

escala’, surge atrelado a um plano maior, ja explicitado nas Propostas de Govemo de Mério

Covas para o setor educacional.

Este projeto politico educacional se inicia em 1995, com a elei¢géo de Mario
Covas para govemar o Estado de Sdo Paulo e continua até 2002, com a presenca da
Professora Tereza Roserley Neubauer a frente da Secretaria de Estado da Educagéo. Esta
continuidade é possibilitada pela reeleicdo de Covas em novembro de 1998, tendo ainda,
como uma de suas principais propostas eleitorais as mudangas nos padroes de gestdo

escolar.

Esta opgdo traz embutida a necessidade de atendimento as exigéncias do
Banco Mundial no que se refere a possibilidade de repasse de recursos financeiros aos
Paises/Estados que consentirem em seguir suas orientagbes sobre como gerir de forma

eficaz as politicas educacionais nos seus paises/Estados.

! FDE - Fundagiio para o Desenvolvimento da Educagio de Sdo Paulo
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Na minha participagdo como coordenadora dos trabalhos do SARESP junto as

unidades escolares jurisdicionadas a Diretoria de Ensino - Reaido de Assis®. bude constatar

que mudangas ocorreram a cada ano de sua realizagao (1996, 1997, 1998, 2000, 2001). E a
cada novo momento do SARESP, quando chamava as equipes escolares para repasse das
orientagdes recebidas da Equipe de Coordenagéo Central (FDE), me deparava sempre com
pessoas que nao entendiam os objetivos de uma avaliagdo extema e que rejeitavam este
instrumento avaliativo, por entenderem-no como uma interferéncia autoritaria a autonomia

pedagogica do professor.

Esse quadro se agrava quando, em 2001, a Secretaria de Estado da Educagéo
de Sao Paulo muda as estratégias de utilizagdo dos resultados da prova do SARESP,
centrando a atengdo no desempenho de cada aluno e, decidindo com base neste resultado, a

promogdo ou ndo do discente para as séries subsequientes.

A opgéo por esta mudanga nas regras do SARESP coincide com um periodo
de aciramento das criticas ao Sistema de Progressao Continuada no Ensino Fundamental
adotado pelo governo de S&o Paulo, a partir de 1997. Estas criticas surgem de varios setores
da sociedade e eram feitas sob o argumento de que muitos alunos chegam ao final deste
nivel de ensino apenas semi-alfabetizados em razéo de se sentirem desmotivados para os
estudos, porque sabem que ndo serdo retidos independentemente do desempenho que
tiverem dentro dos Ciclos®. Da forma como a Progressdo Continuada foi adotada na SEE/SP

o aluno que tem frequéncia igual ou superior a 75%, sera promovido nas séries do Ciclo,

* A Secretaria de Estado da Educagio de Sdo Paulo entende 0 SARESP como uma avaliagio em larga escala porque
possibilita a aplica¢io de seu instrumento de avaliagio a todos os alunos de todas as escolas que oferecam as séries
indicadas para serem avaliadas no ano.

: Orgdo intermediario do Sistema de Ensino de Sdo Paulo responsavel pela implementagio, junto as unidades
escolares, das diretrizes da Secretaria de Estado da Educagio.

* Criado pelo § 2° do artigo 32 da Lei 939496 — “Os estabelecimentos que utilizam a progressdo regular por série
podem adotar no Ensino Fundamental o regime de Progressdo Continuada (...) — Adotada pela SEE através da Inst.
Conjunta CENP/CEI/COGSP publicada em 13/02/98: “Com a finalidade de garantir a todos o direito publico
subjetivo de acesso, permanéncia, progressao continua e bem sucedida no Ensino Fundamental, a Secretaria de
Educagdo adotou o regime de progressdo continuada organizado em dois ciclos, a saber: Ciclo I, correspondente
as quatro primeiras séries e o Ciclo I as quatro ultimas séries do Ensino fundamentalf...)".
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mesmo que o desempenho escolar ndo seja compativel com o esperado. Nesta situagao,

deve ser oferecido ao aluno encaminhamento para as atividades de reforgo e recuperagao.

Ao passar para a escola a incumbéncia de ofertar um ensino de qualidade no
desenvolvimento de um projeto de Progressdo Continuada em que a organizagdo em ciclos
seriados contemplasse também a garantia de oportunidades diversificadas de recuperacao e
reforco aos alunos com dificuldades de aprendizagem para acompanhar o seu grupo classe,
os gestores educacionais de Sdo Paulo argumentavam que era possivel ter sucesso nesta
proposta porque ja haviam oferecido aos educadores e as escolas as condigées necessarias

para que iSSO ocoIresse.

A maioria das equipes escolares no lugar de se sentirem preparadas para esta
proposta de Progressdo Continuada, como afirma a Secretaria de Estado da Educagéo, a

rejeitam e a denominam de Promogdo Automatica por entenderem que se trata de um

mecanismo de aprovagdo em massa, com o objetivo de apresentar numeros favoraveis para

o Banco Mundial, a UNESCO e o BIRD.

Para dar resposta a estas criticas e as muitas indagagdes feitas pela
sociedade em geral, que ndo aceita que alunos sejam aprovados sem que aprendam O
conteido ou as habilidades minimas necessarias para prosseguimento de estudos com éxito
elou para sua insergdo no mundo do trabalho, a Secretaria de Estado da Educagdo de Sao
Paulo, toma a iniciativa de utilizar, em 2001, o seu sistema de avaliagdo em larga escala, o
SARESP, para mostrar a sociedade em geral, que as habilidades basicas demandadas para
este nivel de ensino estdo sendo garantidas aos alunos ao final dos ciclos de escolaridade no

Ensino Fundamental.

A vinculagdo entre avaliagbes extemas em grande escala e a tentativa de

emadicar a cultura da repeténcia através da implantagdo de sistemas de progressao
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continuada pode ser explicada porque ambas pretendem atender a um projeto politico

econdmico, gestado e prescrito pelas grandes instituicdes financeiras interacionais, e sao
pec¢as chave da proposta do govemo neoliberal que esteve a frente da nagao brasileira, no
periodo de 1995 a 2002. Imposighes das instituicGes intemacionais, em especial as do Banco
Mundial, no que diz respeito as prescrigdes socioeducativas, tém norteado os rumos da
Educagdo Basica nos sistemas de ensino no pais e no Estado de Sao Paulo.

No discurso das autoridades responsaveis pela organizacdo e
gerenciamento do SARESP, quando indicam a importancia do sistema para redirecionar as
politicas educacionais e para indicar caminhos as escolas visando a melhoria da qualidade de
ensino, ja fica explicitada a existéncia de um vinculo contratual entre a Secretaria de Estado
da Educagdo de S&o Paulo e o Banco Mundial, com vistas a obtengdo de financiamento para
a educacao paulista.

Neste cenario € que realizei o estudo: Os propositos e os impactos causados pela

implantagdo e pelas mudancas de rumo do SARESP em escola da regido de Assis. Para

realiza-lo tive a preocupagdo de responder as seguintes indagacoes:

1) Quando usamos o termo avaliagdo da aprendizagem, de que tipo de avaliag@o

estamos falando? Qual o referencial tedrico que embasa este discurso?

Como se construiu historicamente o conceito de avaliagdo do rendimento escolar no

Brasil?

A implantagdo de sistemas de avaliagbes extemas de larga escala atende as
demandas reais do ensino publico paulista ou tém como principal preocupag¢do o
atendimento as determinagbes de forgas, aparentemente ocultas, que definem as

politicas educacionais no Estado e no Pais?
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4) Quais os impactos produzidos pela implantagdo do Sistema de Avaliagdo do

Rendimento escolar sobre os principais atores do processo ensino-aprendizagem:

alunos, professores, pais e diretores?

Diante destas indagagdes tomei como foco principal do meu trabalho a tentativa de
compreender como a realiza¢cdo de uma prova extema (SARESP/2001), causou interferéncia
no processo ensino-aprendizagem, na relacdo professor/aluno e na relagdo de uma escola

com sua comunidade. Para tanto, iniciei a minha pesquisa a partir dos seguintes objetivos:

1) Caracterizar a opgao politica-econémica dos gestores educacionais responsaveis

pela realizagdo do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de S&o Paulo;

analisar os fundamentos epistemologicos que dao sustentagcdo tedrica para os

procedimentos avaliativos na educagéo;

apontar, a partir dos documentos consultados e dos depoimentos dos docentes,
discentes e pais sobre a avaliaggdo SARESP/2001, quais as consequéncias

ocorridas e que reflexos causaram nas relagdes e nas praticas escolares.

Para isso, penso ser necessario deixar claro, ja no inicio deste trabalho, que
quando estiver falando de avaliagdo da aprendizagem estou entendendo que, numa
perspectiva ideal, e na visdo orientada pelo pensamento de Hadji (2001), avaliar € muito mais
do que medir, observar ou pronunciar incisivamente um julgamento de valor sobre um
determinado objeto. E antes, tomar partido sobre a medida na qual uma situacdo real
coiresponde a uma situagéo desejada. Isso implica um conhecimento do que se deseja e uma
observacdo da realidade tendo como referéncia o desejado. “A avaliagdo é uma operagao de
leitura onientada da realidade” (p. 130). Nesse sentido, fago aqui a opgéo por uma avaliagéo

da aprendizagem que n&o comporta neutralidade ou imparcialidade absolutas, mas,
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pressupde um estar sempre a servico do educando, com vistas a uma aprendizagem real e

significativa.

Ao escrever este texto, procurei alicercar minhas conclusdes nas idéias de
tedricos que tém se dedicado as questdes educacionais, principaimente dos envolvidos com o
estudo do tema avaliagdo. Busquei ainda, um olhar mais atento sobre os documentos e
discursos oficiais e colhi alguns depoimentos, através de entrevistas, tentando captar as
conseqiiéncias da aplicacdo da prova SARESP/2001, em especial no que diz respeito a sua
utilizacdo como instrumento determinante de aprovagdo ou ndo do aluno para as series

subsequentes.

No desenvolvimento deste trabalho de natureza qualitativa tive a inten¢éo de
contribuir para a compreensdo do fendmeno chamado pelos seus idealizadores de construgdo
de cultura avaliativa no sistema educacional paulista, onde a avaliagdo deixaria de ser

encarada como instrumento de classificacdo de alunos, para atuar como diagnéstico da

situagdo de aprendizagem, visando a otimizagdo das possibilidades de ensino. Dentro dos

limites desta reflex&o pretendi contribuir para a transformacao da realidade, pois as pesquisas
educacionais devem se constituir em fontes de apoio para a analise critica e modificagéo da

pratica educativa até onde for o seu alcance.

Minha formagdo e meu espago de atuagdo profissional, circunscrito a regido
de Assis, me fizeram optar por fazer um recorte sobre os impactos causados pela realizagéo e
utilizacdo dos resultados da prova SARESP/2001, em uma escola da DERA - Diretoria de
Ensino da Regido de Assis, em razdo dessa escola estar localizada em uma cidade de
pequeno porte (cerca de 30.000 habitantes), escolhida ndo sO pela proximidade com ©
municipio sede da Diretoria de Ensino, onde exergo minhas atividades como supervisora de

Ensino, mas também por ser uma das escolas desta regido que mais acusaram os impactos
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sofridos pela utilizacdo feita pela SEE/SP dos resultados obtidos por seus alunos no

SARESP/2001.

Fazer uma escolha pela abordagem que mais se adequasse ao objeto de

estudo em questdo, ndo foi tarefa facil. A medida que as pesquisas e as andlises iam sendo

feitas algumas possibilidades foram descartadas, enquanto outras eram agregadas e

ganhavam corpo por permitirem uma reflexdo mais consistente.

Sinto que, além de tudo o que foi exposto até aqui, a minha opgéo pelo tema
da avaliagdo da aprendizagem e especialmente pelo SARESP, esta diretamente ligada ao
fato de que tenho um profundo interesse pelo assunto, por sua atualidade, pela forma como
mudancgas foram incorporadas as praticas docentes, motivadas pelo desempenho bom ou
nao dos alunos nas avaliagbes do SARESP em 1996, 1997, 1998, 2000 e 2001. O fato de ter
oportunidade de coordenar as atividades relacionadas a este instrumento de avaliacdo
extema na Diretoria de Ensino — Regido de Assis - durante seu periodo de implantacdo e
implementagdo - a convivéncia sempre proxima com a equipe central, que gerencia 0
processo, e com as equipes escolares - que tém a fungéo de colocar em pratica as propostas
oriundas do 6rgéo normatizador, me impulsionou a querer saber mais, a estudar o tema de
forma mais aprofundada e de tentar achar respostas para as questées que surgiam néo s6 no
momento de realizar a prova, mas também na analise dos resultados e na elaboragdo dos

relatorios apds cada etapa do processo.

Ao vivenciar com as equipes escolares e a equipe central da Fundagdo para
0 Desenvolvimento da Educag@o de Sao Paulo — FDE os procedimentos de organizacéo,
execucao e analise das provas do SARESP pude reconhecer que o conceito de Avaliagéo da
Aprendizagem ndo esta suficientemente amadurecido no discurso e nas praticas dos
profissionais da educagao, quer no que diz respeito a compreensdo de conceitos basicos e as

modalidades e fungbes da avaliagdo, quer nos aspectos de sua aplicagdo concreta em
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situacbes de ensino-aprendizagem. Focando o meu olhar, exclusivamente, no ambito da
Avaliagdo da Aprendizagem que € um dos aspectos que constituem a Avaliagdo Educacional,
procurei, neste texto, sistematizar alguns conceitos e problematizar questdes essenciais desta

area.

Com a inteng@o de chegar as conclusdes que me permitiiam aclarar os
questionamentos j& explicitados e que sdo o motivo do desenvolvimento desta pesquisa,
estruturei o trabalho em quatro capitulos: O primeiro - Avaliagdo da Aprendizagem: Um pouco
de histénia apresenta uma sintese da trajetoria que o tema Avaliagdo da Aprendizagem
percorreu na educagdo brasileira, inclusive as influéncias decorrentes de pensamentos
importados de educadores estrangeiros. Este capitulo também tenta esclarecer a minha

opgao por uma avaliagao a servigo do sucesso do aluno.

O segundo capitulo Procedimentos Metodologicos: O caminho percorrido

apresenta uma descrigdo da metodologia da pesquisa, identificando os instrumentos de coleta

de dados e o processo de analise dos resultados.

No terceiro capitulo ao nomea-Ho — Avaliagdo no contexto das Politicas
Publicas Educacionais - Politica Educacional e o Financiamento da Educagdo: Um pouco de
histéna, optei por descrever o papel fundamental exercido pelas relagbes de subordinagao
entre 0 govermno brasileiro e os gestores do Banco Mundial, que prescrevem as politicas
socioeducativas aos paises devedores, através de sua capacidade em gerenciar o
consentimento dos responsaveis pelas politicas publicas dessas nagdes, pelo montante
financeiro de que dispéem. Destas prescricdes surge a necessidade do estabelecimento de
sistemas de avaliagdo das instituigdes educacionais, visando a racionalizagdo e diminuigao

nos gastos, através da equalizacao custo-beneficio.

O Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo — SARESP

que é a resposta do Estado de Sdo Paulo a exigéncia extema acima mencionada, € a
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preocupagdo central do quarto capitulo deste trabalho, assim denominado - SARESP —

Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de S&o Paulo — Proposta e realidade. Neste
espago resgato a trajetdria do SARESP de 1996 até 2001 e coloco um olhar especial para os

desdobramentos ocorridos pelo novo viés assumido pela SEE/SP no SARESP 2001.
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CAPITULO |

Avaliagdo da Aprendizagem

A avaliagdo da aprendizagem tem sido objeto de muitas pesquisas e
estudos, com diferentes enfoques e tratamentos. Este aspecto da teoria avaliativa ganha
status como uma das vertentes da avaliagdo educacional que € um instrumento fundamental
quando se trata de gestdo escolar. Por sua amplitude, objetivos e fungdo, a avaliagédo
educacional deve ser compreendida no contexto das mudangas econdmicas e politicas mais

amplas. De acordo com Afonso (2000):

Nas organizagdes, a avaliagdo € quase sempre um instrumento fundamental em
termos de gestdo. Particularmente importante na estruturacdo das relagdes de trabalho
(por exemplo, como instrumento de selegdo, promogdo e desenvolvimento profissional)
a avaliagdo é também um instrumento importante de controle e legitimagéo
organizacional. As escolas (enquanto organizagbes complexas) tém, com algumas
similitudes, utilizado a avaliacdo para esses fins. (Afonso, 2000, p. 18).

Consciente da amplitude e da relevancia do tema avaliagdo educacional,

optei, no limite deste trabalho, por dirigir o olhar para um dos aspectos centrais desta questéo

gque é a avaliagdo da aprendizagem escolar. Esta priorizagdo visa atender aos
questionamentos por mim levantados quando, frente ao desafio de entender e explicar aos
docentes da Rede Estadual de Ensino, no ambito da Diretoria de Ensino de Assis, por ocasiao
da aplicagdo do SARESP/2001: como um unico instrumento de avaliagdo, elaborado por
orgdo extemo, contendo apenas ftrinta questdes objetivas e uma dissertagdo poderia
preponderar sobre as decisdes de Professores e Conselhos de Classe/Série, no que diz
respeito ao futuro escolar do educando? Frente a esta dificuldade e embalada pela
necessidade de achar respostas, direcionei meu foco para as questées relativas a avaliagao
da aprendizagem do escolar, sua historia, suas concepgbes e direcionamentos, sem

desconhecer que este & apenas um aspecto, ainda que central, da avaliagdo educacional.
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Avaliagdo da Aprendizagem: Um pouco de histéria.

Num primeiro momento entendo ser importante declarar que o tema
avaliagdo, e em particular a avaliagdo da aprendizagem tem sido objeto de estudo privilegiado
nos meios educacionais nas ultimas décadas. A centralidade do tema deve-se ndo s6 ao fato
da existéncia da onipresenca de praticas avaliativas na vida das escolas, mas também porque
0 ato de avaliar esta diretamente ligado a toda histéria do homem racional. A nossa tradicao
judaico-crista ao justificar a existéncia dos primeiros seres humanos faz uma ligagao imediata
do ato criativo com uma necessidade de avaliagdo por parte do criador. No capitulo primeiro
do livro de Génesis o autor do texto biblico indica que cada ato criativo de Deus era seguido

de um momento avaliativo: “E viu Deus que isso era bom...”. Segundo Raphael (2002) a

questdo da avaliagdo é t&o antiga quanto a racionalidade humana. E inerente ao ato de

pensar o ato de julgar, que supde a referéncia de um valor (Raphael, 2002, p. 159)

Apesar desta ligacdo direta entre o desenvolvimento da racionalidade
humana e o ato de avaliar, a avaliagdo da aprendizagem do educando, como objeto de
estudo, se toma uma preocupacio no Brasil, apenas a partir da década de 30, com os testes
pedagogicos de Isaias Alves (1930) e com Lourenco Filho (1897-1970), nos testes ABC,

usados para identificar alunos aptos ou nao para a freqiiéncia no sistema educacional vigente.

A partir do final dos anos 40, TYLER exp6e no seu livro Basic principles of
cumculum and instruction (1949), uma teoria de avaliagdo de forma mais sistematizada, que
se toma um paradigma da pratica avaliativa. A partir dai TYLER passa a ser considerado o pai
da Avaliagdo Educacional. Para este autor a avaliagdo € o processo de determinagdo da
extensdo com que os objetivos educacionais se realizam, ou seja, 0 ato avaliativo deve se
constituir na comparacao constante entre os resultados obtidos pelos alunos e os objetivos

previamente definidos:
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QO processo avaliativo consiste, basicamente, na determinagao de quanto os objetivos
educacionais estdo sendo atingidos por programas cumiculares € instrucionais.
Todavia, como 0s objetivos educacionais expressam mudancas em seres humanos
isto é, os objetivos visados traduzem certas mudangas desejaveis nos padrées de
comportamento do aluno, a avaliagdo € o processo destinado a verificar 0 grau em que
essas mudangas comportamentais vdo ocomendo. [...] A avaliagdo deve julgar o
componamento dos alunos, pois 0 que se pretende em educagdo € justamente
maodificar tais comportamentos. (Tyler, 1949, p. 105-6).

Como fica claro o enfoque tedrico de Ralph Tyler € comportamentalista e
supbe o ato avaliativo reduzido a verificagdo das mudangas comportamentais ocorridas a

partir de objetivos previamente determinados pelo professor. Para Hoffmann (1991):

Embora esse enfoque tenha recebido sérias criticas de muitos outros teéricos em
avaliagdo, 0 que se percebe € que essas criticas e 0s modelos contemporaneos ndo
foram decisivos para a derrubada dessa concepgdo, sedimentada fortemente na agdo
das escolas e universidades, em documentos de drgdos oficiais da educagio, em
publicagdes na area da avaliacdo. (Hoffmann, 1991, p. 40)

A sedimentacdo das idéias de Tyler deve-se também ao fato de que este

direcionamento foi assumido por pensadores consagrados como BLOOM (1971), GAGNE

(1967), POPHAM (1973). O fato de estes dUltimos terem incorporado em seus textos o

pensamento de TYLER, néo significa que ndo o tenham modificado, ampliado e as vezes até

. questionado os pressupostos deste autor. No entanto, nenhum deles rompe com a estrutura

basica do pensamento desse tedrico, ao invés disso, incorporaram-na € a ampliaram.

Em 1983 é traduzido no Brasil o texto de Benjamim Bloom e colaboradores
Handbook on formative and summative evaluation of student leaming (1971). Neste estudo os
autores se propuseram a reunir as melhores técnicas de avaliagdo construidas sobre a
taxionomia dos objetivos educacionais em geral, por disciplina e por nivel de ensino. Bloom
defende também a idéia de que o dominio da aprendizagem é teoricamente disponivel para
todos, se houver possibilidade de encontrar os meios de ajudar cada estudante. Criou a no¢ao
de aprendizagem para dominio, a partir das aplicagdes sucessivas de testes padronizados de
rendimento que demonstravam que os critérios selecionados, atingidos pelos melhores alunos
em um ano, eram atingidos pela maioria dos alunos em periodos posteriores. Com esta teoria

Bloom fazia uma distingdo clara entre o processo ensino-aprendizagem e o processo de
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avaliagdo. O primeiro tendo como objetivo preparar o estudante, enquanto que, 0 segundo

visava verificar se o estudante desenvolveu-se da maneira esperada. Nao concordava com a
utilizacdo de notas nos testes realizados durante o processo ensino-aprendizagem por
entender que a finalidade deste instrumento de avaliagéo era determinar o grau de dominio de
habilidades por parte do aluno. Esse procedimento avaliativo deveria oferecer, tanto ao aluno
como ao professor, as infformagdes necessarias para a melhoria de desempenho no caso de
habilidades ndo dominadas, bem como, servir de incentivo quando os objetivos tivessem sido

alcangados. (Bloom, 1963).

BLOOM, HASTINGS e MADAUS (1971) além de relacionar a avaliagdo com
a verificagao de objetivos educacionais propostos e atingidos, também consideram trés tipos
de avaliagdo tendo como referéncia a sua finalidade: uma que visa a preparagao inicial da
aprendizagem (avaliagdo diagnéstica), outra que se destina a verificar a existéncia de
dificuldades por parte do educando durante o processo ensino-aprendizagem (avaliagao
formativa) e o terceiro tipo de avaliagdo que tem a inteng&o de controlar se os objetivos fixados

anteriormente foram atingidos pelos alunos (avaliagao certificativa).

A matriz positivista que da sustentagdo aos pressupostos defendidos pelos
autores acima citados, esta presente no ideario brasileiro, de forma bastante significativa, até a
década de 80. Isto pressupunha a existéncia de instrumentos de medida fidedignos, que
garantissem a comparagao dos resultados obtidos pelos alunos, com os objetivos propostos a
prion. Sendo assim, esta metodologia de carater racional, basicamente comportamental na

avaliagdo, trazia embutida uma necessidade de se obter evidéncias validas e verificaveis de

mudangas de comportamento do aluno, mudancas essas, deséjadas e registradas como

objetivos a serem alcangados em planos elaborados anteriormente. Estes postulados se
constituiam em um dos pilares da pratica avaliativa defendida pelos educadores brasileiros

daquele periodo.
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N&o se pode deixar de apontar, porém, que ja nos anos 60 e 70 alguns

pensadores se propuseram a questionar este sentido da avaliagdo e acenavam com uma

nova orientagdo para a pratica avaliativa:

SCRIVEN (1963/1967) compreende que a avaliagdo ndo deveria ser
somente somativa, isto €, voltada para a analise de resultados finais, com o intuito maior de
subsidiar as decisbes de aprovagdo ou retengdo, mas sim deveria garantir os aspectos
formativos, com a inteng&o de subsidiar as agoes intervenientes ainda durante a realizagéo do
curso. Para além da verificagdo de objetivos, Scriven (1967) considera que na avaliagdo ha
uma descricdo que traz embutido um julgamento, ou seja, sdo analisados os objetivos do
ensino. Este autor foi 0 primeiro a definir os conceitos de avaliagdo formativa e avaliagéo

somativa que serao abordados ainda neste trabalho.

STAKE (1967) renova o sentido de interpretagdo dos dados obtidos,

garantindo que avaliar € uma emissao de juizo de valor que se amplia ao trazer, ndo apenas a

interpretacdo do avaliador, mas também a contribuicdo dos professores, dos pais, etc.. Para

STAKE o avaliador coleta argumentos que garantam o julgamento do valor de um programa

educacional também por outros atores.

MacDONALD (1977) estabelece o carater politico das praticas avaliativas
afirmando que dependendo dos procedimentos, direcionados pelos valores e dos objetivos da
avaliador, a pratica avaliativa pode ser. 1) burocratica — servico prestado as agéncias
govemamentais, com o intuito de direcionar o controle de destinagéo de verbas; 2) aufocratica
— tendo a mesma fonte, ou seja, as agéncias governamentais como indutoras, tem outro
sentido, ao invés da preocupagao central com as verbas, a aten¢do agora esta voltada para a
andlise das politicas educativas; 3) democratica — aquela que se propde a atender a

necessidade de informagéo e analise de uma comunidade sobre um programa educacional a
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ela destinado. Esta ultima pressupde o favorecimento de negociagdes e tomada de decisbes

coletivas.

A partir da década de 80 a busca por um novo referencial no ato avaliativo
ganha a adesdo de muitos tedricos que sem abandonar idéias antes divulgadas, agregam a

elas novos paradigmas e novas concepgoes.

GUBA e LINCOLN (1981) consideram que a avaliagao é resultante de uma
combinagdo entre uma descri¢do e um julgamento. Ao recolher a informagdo o avaliador tem
a possibilidade de proceder a emissao de um juizo de valor, muitas vezes com o sentido de
conduzir a uma tomada de posigdo. A dimensdo valorativa da avaliagdo €, assim, reforgada,

explicitando a ndo neutralidade do avaliador. Para esses autores o avaliar pressupde um

trabalho de discriminar e catalogar informagdes e a partir delas tomar decisbes sempre

baseadas em critérios, algumas vezes explicitos, em outras, implicitos.

POPHAM (1983) declara que o processo de avaliacdo inclui a medida, mas
ndo se esgota nela. De acordo com este autor a medida revela o quanto o educando possuli
de determinada habilidade, ja a avaliagdo tem o objetivo de informar sobre o valor dessa
habilidade. A medida tem a finalidade de descrever, com dados quantitativos, os fenémenos,
enquanto que a avaliagdo além de descrever os fendmenos, os interpreta, utilizando-se

também de dados quantitativos.

FRANCO (1994) esclarece que no que se refere a avaliagéo, tanto a
abordagem objetivista quanto a subjetivista sdo modelos insuficientes para a explicagdo da

realidade, por negligenciarem o carater historico e transitério dos fatos:

E fundamental para a avaliagdo da aprendizagem ,em todos os niveis, o entendimento
da atividade humana, da acfo pratica dos homens, o que pressupde a andlise do
motivo e da finalidade dessa acéo. As agles humanas ndo séo atos isolados. S&o atos
engendrados no conjunto das relagbes sociais, impulsionados por motivos especificos
e orientados para uma finalidade consciente. (Franco, 1994, p. 24).
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Seguindo esta mesma linha MIZUKAMI (1986) garante que a avaliagdo da

aprendizagem quando pensada em um contexto que visa a aprendizagem ampla e o

desenvolvimento da inteligéncia, priorizando as atividades do sujeito inserido numa situagao

social, procurara ir além da simples aplicagcdo de provas ou testes. Ao invés disso, tentara

verificar o rendimento através de reproducdo livre, com expressdes proprias, relacionamentos,
reproducdo de diferentes formas e angulos, explicagbes praticas, explicagbes causais,

simulacoes, etc. (Mizukami, 1986).

LUCKESI (1984) da énfase na importancia do critério, argumentando que a
avaliacdo nao deve acontecer com base em dados inventados pelo avaliador, porque isto
ocorrendo, comre-se o risco de nada ser realmente avaliado. Para Luckesi 0 juizo valorativo
faz-se de maneira comparativa, assim sendo, a realidade que estd sendo avaliada €
comparada tendo como referéncia um padréo de comportamento que se julga ideal. Como 0s
valores sdo socialmente construidos, e se modificam conforme as necessidades e as agoes
humanas, ndo existe também um padrao ideal fixo por sua relatividade no que diz respeito ao
espaco e ao tempo. Nesta perspectiva, a realidade que esta sendo confrontada com um
padrdo de comportamento ideal deve ser consciente e explicita e ter carater nitidamente
diagnostico:

A avaliacio devera ser assumida como um instrumento de compreenséo do estagio de
aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista fomar decisfes suficientes
e satisfatérias para que se possa avangar no seu processo de aprendizagem. Se €
importante aprender aquilo que se ensina na escola, a fungdo da avaliagdo sera
possibilitar ao educador condigdes de compreensdo do estidgio em que o aluno se
encontra, tendo em vista poder trabalhar com ele para que saia do estagio defasado
em que se encontra e possa avangar em tenrmos dos conhecimentos necessarios.
Desse modo, a avaliacdo ndo sena tdo somente um instrumento de aprovagdo ou
reprovacdo dos alunos, mas sim um instrumento diagnéstico de sua situagéo, tendo
em vista a definicdo de encaminhamentos adequados para a sua aprendizagem. Se

um aluno esta defasado ndo ha que, pura e simplesmente, reprovéa-lo e manté-lo
nesta situagdo. (Luckesi, 1996, p. 81, grifos do autor).

Para DEPRESBITERIS se as instituicdes considerarem o ensino em uma

visdo ampla, centrada na formagao do aluno como ser social, elas “buscardo formas de avaliar
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sua atuagdo, indagando-se constantemente se estdo contribuindo para despertar a

consciéncia, estimular para a busca de alternativas ou desenvolvimento de agdes individuais e

coletivas de transformacéo. [...] educagdo € processo, avaliar esse processo é dever das

instituicbes”. (Depresbiteris, 1994. p. 76).

HADJI explicita que a avaliagdo € um ato que se inscreve em um processo
geral de comunicagao/negociacdo. Para ele o avaliador ndo € um instrumento de medida,
mas o ator de uma comunicacao social. Declara a incidéncia das situagbes e dos contextos
sociais sobre avaliagdo. Ao citar Weiss (1991), o autor concorda que a avaliagéo € ‘uma
interagcdo, uma troca, uma negociacdo entre um avaliador e um avaliado, sobre um objeto
particular e em um ambiente social dado” (2001, p. 34). Assim, afirma que a avaliagéo escolar
€ um ato de comunicag¢do que se inscreve em um contexto social de negociagdo e que para

progredir necessita primeiramente de um contrato social.

Ao abordar o tema avaliagio PERRENOUD nos alerta que “mudar a
avaliacdo é mudar a escola” (1993, p.173). Para indicar a complexidade que o tema avaliagdo
envolve, o autor sugere em seu texto “Ndo mexam na minha avaliagdo!" (1993) que as
praticas avaliativas trazem embutidas concepgdes de homem, de mundo e de sociedade que
se revelam ao serem submetidas as propostas de mudangas radicais e nao apenas
superficiais na sua estrutura. Este autor também da énfase a interdependéncia da avaliagdo
com as demais dimensdes do processo educacional, sendo que a centralidade da avaliagao
indica que as decisdes e agbes avaliativas polarizam as demais areas ligadas ao processo

educativo.

Ao indicar a tarefa ardua que se propdem aqueles que caminham no sentido
de superar as préticas utilitarias na garantia de uma praxis avaliatoria, RAPHAEL (2002)
esclarece que “a identificagdo do ato de avaliar com o juizo de valor deixa claro, pelo menos

aos estudiosos no assunto, que toda avaliagdo tem por referéncia um padrdo, que representa

AVA
AVAYEY

Z 3 4 5 6 7 8unespw 2 43 14 15 16 @7 L& 1D



28
0 valor vigente dependente da questédo cultural e, portanto, vanavel no tempo e no espago’.

(p.159). Explicita ainda que a pratica avaliativa desenvolvida pelas escolas ndo acompanhou o
avanco teodrico significativo propiciado pelas pesquisas ocorridas durante o século XX. Para
exemplificar este processo de renovagao tedrica e evolugdo conceitual a autora se baseia em

Penna Firme (1994):

[...] essa evolugdo conceitual pode ser identificada por quatro geragBes: A primeira
(anos de 1920 — 1930) caracteriza-se pela identificagdo entre avaliagdo e mensuragéo,
com preocupacdo eminentemente técnica, principalmente na construgdo de
instrumentos. A segunda geracao (anos de 1930 — 1940) tem como expoente principal
Tyler e caracteriza-se por uma tentativa de ampliagdo da concepgéo de avaliacdo, num
enfoque descritivo, mas ainda técnico. A terceira geragdo continua o processo de
ampliacdo do processo avaliatério e vai centrar-se no julgamento. A quarta geragdo
emerge nos anos de 1990, com o carater de negociagdo, embasado num processo
interativo; desenvolve-se com base em propostas e conflitos, dando-lhes um
tratamento dialético. (Raphael, 2002, p. 160).

Entendemos que este novo olhar sobre as praticas avaliativas que se
sustenta nos argumentos dos autores acima elencados, permite a denuncia e a reflexao sobre
a funcdo politica da escola e a definigdo de que os objetivos e estratégias utilizadas para

avaliar ndo sdo neutros, mas trazem embutidos uma concepgao de homem e da sociedade

que se quer construir. Dependendo de como o processo avaliativo for encaminhado € possivel

um resultado classificatério, seletivo e discriminatorio, mas por outro lado, também é possivel,
produzir através de praticas avaliativas consistentes, modificagdes significativas no sentido de

superar, no cotidiano escolar, as injusticas existentes e ja denunciadas.

No mesmo periodo em que se denunciava a escola como reprodutora das
estruturas sociais existentes, também se fazia ouvir, entre os tedricos da educacdo brasileira,
um discurso de que a instituicio escolar & fundamental para a elevagdo do nivel cultural das
classes populares (Saviani —1980). Nao uma educagao conteudistica , enciclopédica ou com
vertentes meramente instrucionais, mas uma educagcdo que visa a conscientizagdo, a

libertagcdo (Freire- 1966) e a transformag¢do da estrutura social vigente. Neste contexto, a
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avaliagdo da aprendizagem nao pode ser entendida como tendo a fungdo de legitimar a

aprovagao ou reprovagdo do aluno, mas deve ser encarada em um processo que resulta no
redirecionamento da propria fungéo da escolaridade e seu papel fundamental na construgio

de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Nesta visao, a idéia da avaliagdo da aprendizagem escolar centrada numa
sentenga determinista sobre o destino escolar do educando, ou seja, num processo avaliativo
qgue resulte apenas em listagem de aprovados e reprovados, sentenciando alguns para o
sucesso, a outros etiquetando como fracassados, deve ser revista. Para tanto, se faz
necessario um olhar mais detalhado sobre como se instalou nas préaticas avaliativas dos

sistemas escolares a idéia de que avaliar € sentenciar.

Avaliador ou Juiz: O papel do educador frente as praticas avaliativas

Ao longo dos meus 25 anos de atuagdo no magistério publico do Estado de
S&o Paulo, exercendo cargos de professora, diretora de escola e supervisora de ensino, tive a

chance de acompanhar as tendéncias das politicas educacionais adotadas, através da

implantacdo/implementacdo de projetos propostos pelos érgdos normatizadores — MEC —

Ministério da Educagdo e a SEE/SP — Secretaria de Estado da Educagdo de Sdo Paulo, bem
como, pude perceber os referenciais teodricos que davam sustentagdo a cada idéia “inovadora”
que se pretendia implantar, nas tentativas de reorganizagdo da educagdo basica.

Em meados da década de 1980, ao final da ditadura politico-militar, o pais foi
tomado por um clima de renovac&o e reconstrugdo. No Estado de S&o Paulo, no govemo de
Franco Montoro, primeiro govemador eleito apds o fim da ditadura, o clima era o mesmo de
todo o pais. Urgia reconstruir a democracia e com ela resgatar as instituicdes publicas. Na
area educacional e na avaliagéo da aprendizagem, o movimento n&o foi diferente. Ainda sob a
égide da Lei 5692/71, elaborada e promulgada durante o regime militar, a escola paulista tenta

renovar-se. Sobre este momento Arena (1999) registra:
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[...] Experiéncias em redes publicas, especialmente a exercitada no ciclo basico, em
Séo Paulo, a partir de 1985, apontaram os caminhos da avaliagdo processual e
interativa, inerente ao proprio projeto de ensinar. Por esse caminho, as préticas com
maior ou menor infensidade, revitalizaram o principio da avaliagdo como fundamento
ndo descolado do planejar, do praticar, do ensinar, do aprender, enlagando professor,
aluno, escola, metodologias, contetidos, enlagando todo o projeto pedagbgico. [..]
Escoragada pela legislagdo, a avaliagdo classificattria parece perder adeptos, lugar e
renovagdo conceitual. Até mesmo o nome tradicional perde sua legitimidade, porque
ndo é mais o rendimento escolar que é medido, mas o trabalho pedagdgico realizado
pela escola e por fodos o0s seus atores. (Arena, 1999, p. 84)

Nesse esforco de divulgagdo de um novo ideario, os especialistas da rede
estadual de ensino Sao Paulo foram mobilizados. Como diretora de escola (1984 a 1987) e

supervisora de ensino (1988 a 1995), participei de varios Projetos de Capacitagdo de

docentes, que tinham como inten¢&o divulgar o pensamento construtivista na rede estadual de

ensino, mas que, a0 mesmo tempo, oportunizaram 0 acesso ao pensamento de tedricos
como Paulo Freire, Demerval Saviani, Ana Marna Saul, Cipriano Carlos Luckesi, José Carlos
Libanio, Pedro Demo, Celestino Alves da Silva Junior, que nos instigavam para a funcdo
transformadora do ato educativo.

Ao participar de um desses momentos de capacitagdo através de um curso
oferecido no Campus da UNESP de Marilia, em 1988, ao ser solicitada para explicitar como o
contato com o pensamento de educadores como José Misael Ferreira do Vale, Celestino da
Alves da Silva Junior, Luis Antonio Cunha, entre outros, deixavam marcas no nosso processo
de construcdo de uma visdo critica e compromissada do ato educativo, pude me manifestar
da seguinte forma: Frente a este desafio, mudo agora o sentido de minha luta. Buscarei com
todas as forgas derrubar os mitos da escola fracassada e em crise; da inoperédncia da
educagcdo como elemento transformador, da incapacidade dos educadores como agentes
transmissores do conhecimento e da cultura; da inutiidade da escola. Pretendo direcionar
minha carreira no sentido de fazer restaurar a fé na escola como instituicdo capaz de junto

com outros fatores, produzir mudangas na sociedade.
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Este repensar sobre a fungdo da escola e do educador trouxe como

consequéncia um novo olhar sobre a pratica avaliativa, olhar este, instigado néo sé pelo
contato desta pesquisadora com os pressupostos tedricos defendidos pelos educadores

acima relacionados, mas também pela novidade introduzida através da implantagdo do Ciclo

Basico em Jomada Unica no Estado de Sao Paulo®. Esse projeto da SEE/SP pressupunha

uma avaliagdo aprendizagem norteada pela utilizacdo de uma Ficha Sintese, em que a
aprendizagem do aluno deveria ser registrada de forma descritiva @ ndo mais simplesmente
traduzida em notas ou conceitos.

As Fichas Descritivas do Ciclo Basico eram destinadas ao uso dos
professores desse nivel de ensino, contendo uma definicdo detalhada de quais aspectos
deveriam ser privilegiados na avaliagdo, documentando todas etapas atingidas pelos alunos.
Essa Ficha deveria acompanhar o educando no caso de transferéncia ou ser encaminhada
para o proximo professor a fim de que tomasse conhecimento das dificuldades e dos avangos
de cada educando.

Esse novo procedimento acabou por provocar um desequilibrio nas praticas
avaliativas sedimentadas. Os professores que atuavam nesse nivel de ensino deixavam
explicita a sua dificuldade em traduzir de forma descritiva € com a clareza necessaria, 0s
avangos e 0s entraves no processo de aprendizagem dos seus alunos. Ficava evidente,
naquele momento, que a forma como os instrumentos de avaliaggdo eram elaborados pelos
professores nao permmitia uma leitura consistente da aprendizagem dos educandos,
dificultando uma analise significativa desse processo.

Lembro aqui, que o Regimento Comum das Escolas Estaduais de 1° Grau,
aprovado pelo Decreto 10.623, de 26 de outubro de 1977, ao tratar do tema avaliag2o, ja
normatizava que: a avaliagdo do aproveitamento devera incidir sobre o desempenho do aluno

nas diferentes expenéncias de aprendizagem |[..] (Artigo 75), os aspectos qualitativos

* Trata-se de Ciclo de dois anos, abrangendo as duas séries iniciais do que hoje denominamos Ensino Fundamental,
implantado no Estado de Sdo Paulo a partir de 1984, tendo vigorado até o ano de 1997.
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deveniam preponderar sobre os quantitativos (Paragrafo unico do artigo 76); a verificagdo da

aprendizagem [..] sera efetuada globalmente (Artigo 79). O fato de que se, em 1977, a
legislagdo ja anunciava como necessaria uma avaliagéo global, isso ndo se traduzia em fato
na sala de aula.

Dessa maneira, a minha angustia acerca das questdes relativas das praticas
avaliativas ganhava corpo. A legislagdo que normatizava a espécie falava na preponderancia
de aspectos qualitativos e em analise do desempenho global. Existia uma nova teoria que se
colocava como avangada, como revolucionaria até, na busca de uma avaliagéo
emancipadora. No entanto, apesar de suspeitar dessa inadequagéo das praticas de avaliagéo
utilizadas nas escolas em relagdo ao que se propunha, n&o sabia como proceder para
viabilizar um processo avaliativo nos moldes propostos pelo pensamento construtivista que
norteava também a organizagdo do Ciclo Basico.

Algumas questées me incomodavam, tanto como educadora como cidada,
neste processo de incorporagdo de uma nova concepgao avaliativa: Como deixar de lado uma
prética avaliativa que pressupunha o julgamento para a classificaco, e abragar uma postura
de avaliagdo como possibilidade de mediagdo para novas aprendizagens? Como vivenciar a

idéia que professor ndo é juiz do aluno, mas sim seu parceiro? Que a fungdo docente ndo é a

de julgar apenas, mas sim a de apoiar e incentivar na busca de uma aprendizagem plena e

significativa? Como deixar claro que nao existe possibilidade de neutralidade ou
imparcialidade na relagdo professor/aluno? Que a opgdo do educador/avaliador deve ser
sempre a de apostar no sucesso de seu aluno, de investir todas as possibilidades no seu
avango e no seu desenvolvimento? Enfim, como explicitar o fato de que o educador/avaliador
nao é a ameaga inevitavel, mas o complemento possivel a agdo educativa dos alunos?

Estas questdes instigam mais quando a nossa referéncia para a nova

concepgao de avaliagdo acima citada se traduz na idéia de HADJI (2001):

“Uma avaliagdo capaz de compreender tanto a situagcdo do aluno quanto de medir seu
desempenho; capaz de fomecer-lhe indicagBes esclarecedoras, mais do que oprimi-lc
com recriminagdes; capaz de preparar a operacionalizacdo das ferramentas do éxito,
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mais do que se resignar a ser apenas um termémetro (até mesmo um instrumento) do
fracasso, ndo seria 0 mais belo auxiliar, € 0 primeiro meio, de uma pedagogia enfim
eficaz?” (Hadji, 2001, p.9)

Ainda no meu contato diario com gestores, professores, e alunos da
Educagdo Basica de Sao Paulo, quando no exercicio da fungdo de supervisor de ensino,
posso perceber que a idéia do professor como juiz neutro e imparcial, tem sido construida ao
longo da historia das praticas avaliativas na escola, e tem sido referendada ndo s6 no interior
das unidades escolares, como também, no seio da sociedade modema e contemporanea.
Entdo me vém as seguintes perguntas. Quando foi que esta idéia da neutralidade do
professor/juiz ganhou corpo? Quais as praticas escolares que a referendam? De que maneira
ela contribui para dificultar o avango na incorporagdo de praticas avaliativas mais

progressistas? Que consequeéncias isto traz para o aprendiz? Como isto tem influenciado as

avaliagbes, tanto as escolares como as de sistemas? A servico de quem fica a educagéo

pautada neste conceito?

Tendo como suporte os autores que trabalham com o tema avaliagdo que ja
foram citados acima e outros que também tém refletido e contribuido com a ressignificagéo do
tema avaliagdo da aprendizagem escolar, principalmente ao longo das duas ultimas décadas,
pretendo trazer a reflexdo esta idéia que se construiu do professor como juiz, principalmente

no que se refere as caracteristicas de imparcialidade e neutralidade.

A origem da neutralidade e da imparcialidade como ferramenta docente na avaliagdo da

aprendizagem escolar.

A necessidade de imparcialidade e neutralidade absolutas nos parece
heranga do objetivismo que, baseado em critérios de cientificidade importados das ciéncias
naturais, entende que a observagdo, a verificagdo e a experimentagdo sdo condigoes

indispensaveis para a criagdo de principios que resultem em leis e teorias verdadeiras. A
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verdade, neste postulado, € atestada porque foi obtida de forma cientifica, ou seja, o fato

social em estudo foi observado ou medido isoladamente do sujeito que o estuda.

A transposicao in natura dos principios positivistas, que tinham como foco os
fendmenos naturais, para as ciéncias sociais, traz como consequiéncia a idéia de que os fatos
sociais ndo possuem movimentos que lhes sejam proprios, € nem mesmo contradigdes, ou
ainda, historicidade. @A partr desta idéia de objetividade cientifica e, portanto, do
distanciamento entre o sujeito que busca conhecer e o seu objeto de estudo, € que se garante

a neutralidade do cientista. Sobre isso escreve Depresbiteris (1994):

A filosofia positivista marca uma visdo organica da natureza e da sociedade, fundada
nos resultados de um saber construido objetivamente, & luz dos fatos ou das relagdes.
Para os positivistas, a filosofia caminha aos pés da ciéncia. A medida que a ciéncia
descobre verdades, a filosofia se enniquece. A filosofia ndo cria nem inova, porque seu
trabalho fica na dependéncia do trabalho alheio; a construcdo de seu sistema é feita a
partir de fendmenos observados. (Depresbiteris, 1994, p. 56)

Vemos entdo que, segundo a visdo positivista, conceitos, principios, leis,
termos e expressdes soO tém validade se puderem se relacionar com fatos reais, através da
observacéo e mensuragdo. As ciéncias sociais, segundo Franco (1990), ao assumirem como
validos estes principios, entendem como fundamental o que segue:

a sociedade pode ser epistemologicamente assimilada a natureza;

portanto, na vida social, a semelhanca da natureza, reina uma harmonia

natural (sem ambiguidades);

em consequéncia, toda a ruptura dessa harmonia passa a ser indicativa de

desequilibrio e desadaptagao;

a sociedade é regida por leis naturais, quer dizer, leis invariaveis,

independentes da vontade e da a¢gdo humanas.

Com relagdo aos pressupostos que a norteiam e as consequéncias da

objetividade na avaliagéo da aprendizagem Raphael (2002) esclarece que:

A preocupacdo com a objetividade, que, durante séculos, foi predominante nos
estudos pedaglgicos e avaliatérios, teve como um dos seus sustentaculos a
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credibilidade, tao fragil na drea das ciéncias humanas do ponto de vista metodologico.
Dai a busca da perfeicdo nos instrumentos de medida, nos quais se concentrava a
forca fundamental da objetividade e da credibilidade da avaliagdo escolar. (Raphael,
2002, p.159).

Este conceito, desde que foi incorporado por tedricos da educagéo brasileira,
exerceu influéncia capital na foormagdo dos avaliadores deixando marcas indeléveis na
producao académica nacional, a partir do inicio dos anos 70. Multiplicam-se, nessa década,
manuais de instrugdo sobre praticas cientificas, formas de registro e sofisticados instrumentos
de coleta de dados. Os métodos e instrumentos utilizados deveriam garantir plenamente a
objetividade das coletas, neutralizar toda e qualquer influéncia do pesquisador, ignorando
assim, qualquer traco de subjetividade, como se j@ ndo estivesse impregnado de
subjetividade, o préprio material de coleta de dados.

Os educadores brasileiros foram influenciados pela matriz positivista, e
passaram a valorizar os testes, as questées de multipla escolha, que entendiam ser uma
forma mais objetiva de avaliar.

A valorizagdo dos instrumentos de avaliagdo que fossem precisos e neutros

se fazia sentir ainda nas praticas docentes, nas reuniées de pais as quais tive oportunidade de

comparecer, entre os anos 1987 a 1997, para acompanhar a vida escolar de meus filhos.
Muitas vezes ouvi dos professores a seguinte frase: - eu sei que o seu filho sabe este
conteudo, mas ele foi mal na prova. Por isso eu ndo posso dar-lhe nota alta, e ele vai ganhar o
conceito “D”. O fato de o professor saber, por meio do acompanhamento do desempenho
diario do aluno, que ele sabia o contetido, ndo podia ter mais peso do que a prova, porque
esta tinha a objetividade que faltava na observagdo do docente, ainda que esta fosse muito

mais ampla e significativa.

Avaliagdo e Medida
Sob a perspectiva cientificista a medida se constitui 0 nucleo da questao

avaliativa. Segundo Luckesi (1996):
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Em nossa prética escolar, os resultados da aprendizagem s&o obtidos, de inicio, pela
medida, varnando a especificidade a qualidade dos mecanismos e dos instrumentos
utilizados para obté-a. Medida é uma fonrma de comparar grandezas, tomando uma
como padrdo e outra como objeto a ser medido, tendo como resulfado a quantidade de
vezes que a medida padrdo cabe dentro do objeto medido. (Luckesi, 1996, p.87 ).

E facil perceber na pratica docente, quando exercida sob o viés positivista,

que os procedimentos adotados na avaliagio do rendimento escolar passam pela medicao do
aproveitamento, depois pela transformagdo da medida em nota ou conceito, para a seguir,
proceder-se a classificagdo do aluno, em apto ou inapto.

O numero de questdes “certas’, bem como o numero de pontos
correspondentes a estes acertos, em um teste, € normalmente o padrdo de medida utilizado
pelo professor para dar a nota ou atribuir o conceito que vai determinar o futuro escolar dos
alunos. A conversgo da medida em nota ou conceito acontece com o estabelecimento de uma
correspondéncia simples entre os acertos ou pontos obtidos pelo educando e uma escala de
notas ou conceitos, definida pelo professor ou por normas institucionais.

Quando o numero de instrumentos de avaliagao é diferente de um, a prética
docente tem se utilizado de média simples ou ponderada, transformando conceitos em valores
numéricos, somando-os e dividindo-os pelo numero de instrumentos utilizados pelo professor,
obtendo-se, dessa forma, a média que permite a classificacdo dos alunos.

Nessa perspectiva, a utilizagdo dos resultados obtidos pelos alunos, apés a
aplicagéo dos instrumentos de avaliagao e da apuragdo da nota ou conceito, tem sido a de
registrar na Cademeta do Professor e nas Atas de Conselhos de Classe e Série o conceito ou
nota sintese do desempenho dos alunos, para em seguida dar oportunidade aos que ficaram
com médias insuficientes, de realizarem novos testes, a fim de oportunizar mais uma chance
de aprovacao.

Acredito que estas praticas avaliativas, ainda estdo presentes no cotidiano de
nossas escolas, mesmo apos a instituicdo dos Ciclos Seriados (art. 23 da LDB). Contra isso,

escreve Souza (1994), indicando: “ndo proponho para a avaliagdo a tarefa impossivel da
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neutralidade da prética humana. Pelo contrano, reafirmo a sua natureza politico-ideologica

como prética educativa construida pelo homem, como expressdo de sua subjetividade”.
(Souza, 1994, p. 147).
Franco (1994) trabalha com este tema e anuncia:

Enquanto, no modelo positivista, a énfase avaliativa recai sobre a medida do produto
observavel, no modelo subjetivista a preocupagao volta-se, também, para a apreensao
das habilidades j& adquindas (ou em desenvolvimento), mas que ndo estdo
necessariamente refletidas nos produtos demonstraveis. Trata-se agora de captar o
subjetivo, de penetrar na ‘caixa preta’ dos processos cognitivos. (Franco, 1994, p. 20)

Ao discorrer sobre os obstaculos existentes a emergéncia de uma avaliagéo

formativa, ou seja, daquela avaliagdo que auxilia 0 aluno a aprender e que colabora com a

aprendizagem e o desenvolvimento do aprendiz, Hadji (2001) apresenta como um desses
obstaculos, a existéncia entre os avaliadores escolares da representagio de que a avaliagio &

realmente uma medida e sobre isso 0 autor argumenta:

Como ndo ser vitima disso quando todos (administracdo, pais, alunos, colegas)
reclamam notas? A nota ndo € uma expressio de justa medida? Em nome de que

podemos afirmar aqui que se € “vitima” de tal representacdo? S6 pode ser em nome
de uma concepcao cientificamente fundamentada da atividade da avaliacdo. (p. 23).

Registremos aqui o fato de que hoje se sabe que a avaliagio ndo é uma medida pelo
simples fato de que o avaliador ndo € um instrumento, e porque o que é avaliado néo é
um objeto no sentido imediato do termo. Todos os professores-avaliadores deveriam,
portanto, ter compreendido definitivamente que a nogao de “nota verdadeira® quase
ndo tem sentido. (p.34).

O avaliador ndo é um instrumento de medida, mas um ator em um processo de
comunicagdo social. Certamente, ele precisa dizer, apesar de tudo, o valor de um
produto. Mas o préprio uso do termo valor adverte que ndo se est, propriamente
falando, no dominio da medida A exatiddo da especializacdo professoral ndo passa de
uma crenca, desmentida pelos fatos. Isso nos leva a compreender que a avaliacdo,
mesmo em sua forma mais rigorosa, aparentemente, de notagdo, diz menos sobre o
“verdadeiro valor” de um objeto (expressdo sem divida marcada por uma contradicéo

intema) do que expressa outra coisa. (Hadji, 2001, p. 41).

Para uma reflexdo mais sistematizada da avaliagdo da aprendizagem na
perspectiva da abordagem quantitativa, que apdia seus métodos, seus componentes éticos e
aspectos epistemologicos nos pressupostos positivistas e considera a educagdo como um
processo tecnicista, conduzindo a atividade avaliativa para uma ag&o burocratica, busquei no
Suméario das proposi¢cdes de Gomez (1983) as caracteristicas basicas desta abordagem:
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1) Defesa do principio de objetividade na avaliagdo associada a fidedignidade dos
instrumentos de coleta e analise dos dados obtidos; 2) a importagdo para a avaliagdo
educacional do método hipotético-dedutivo, comumente utilizado pela psicologia experimental;
3) Utilizagdo de normas de metodologia estatistica que exigem um grau suficiente de validade

e fidedignidade; 4) Enfase no produto e no resultado. A mensuracao requer a consideragao

dos aspectos observaveis do comportamento; 5) controle rigoroso das variaveis
intervenientes, buscando simular na escola as condigdes de laboratdrio; 6) ignora as
alteragbes circunstanciais que possam ocorrer durante a avaliagdo porque se baseia em um
modelo estruturado do tipo pré-teste, pds-teste; 7) Nao centraliza a questéo da relevancia e do
significado dos dados obtidos. Muitos aspectos importantes sao descartados por serem
considerados subjetivos; tendéncia ao emprego de grandes amostras com nitida

desconsideragdo aos aspectos locais ou pouco usuais.
Com relacdo a opgao por uma avaliagdo da aprendizagem escolar numa
abordagem quantitativa Soares (1981) exorta:

A avaliacdo, sob uma falsa aparéncia de neutralidade e de objetividade, é o
instrumento por exceléncia de que langa méo o sistema de ensino para o controle das
oportunidades educacionais e para a dissimulagdo das desigualdades sociais, que ela
oculta sob a fantasia do dom natural e do mérito individualmente conquistado. (Soares,
1981, p. 53).

O reconhecimento de que “a medida”, “o objetivismo excessivo” e a utilizagdo
de “testes padronizados de rendimento escolar’ por si sd, ndo pemitiam uma analise
suficiente do processo ensino-aprendizagem, surge nos Estados Unidos, na década de 60
(Saul, 1991), uma reagéo a abordagem quantitativa, através do desenvolvimento de enfoques
altermativos, com pressupostos éticos, epistemoldgicos e tedricos bastante diferenciados, que
resultaram na vertente chamada avaliagdo qualitativa.

As principais caracteristicas desse modelo avaliativo estdo descritas na
analise de Gomes (1983), que indica: 1) a objetividade, tanto na ciéncia como na avaliagéo, &
sempre relativa; 2) a compreensao de um fendmeno esta sempre sujeita a limitagdo e erros
por ser um empreendimento humano intencional e tentativo; 3) a posi¢do do avaliador néo &
neutra porque pressupde a interagdo entre seres humanos com intencionalidade e

significados subjetivos, com diferentes posi¢coes, opinides e ideologias; 4) nem a educagao
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nem a avaliacdo sdo processos tecnicistas desligados de valores; 5) o objetivo da avaliagao

ndo se limita a questdes previsiveis e imediatas, mas considera também os efeitos
secundarios como igualmente significativos; 6) énfase no processo e ndo no produto; 7)
importancia de se registrar o progresso em sua evolugdo; 7) substituicdo das generalizagbes
estatisticas pelas analises e interpretacdes; 8) necessidade de uma metodologia sensivel as
diferengas, ao imprevisto e aos significados latentes; 9) incorporagdo dos pressupostos da
metodologia etnogréfica, da investigacao de campo; 10) o enfoque sobre 0s processos nao
pressupde a desqualificagdo dos dados quantitativos; 11) o rigor da estruturagdo néo €
adequado a avaliagéo qualitativa; 12) a avaliagdo centrada em processos € em si mesma um
processo que evolui em virtude de novas descobertas; 13) a interpretagdo da informagao néo

€ monopodlio de um grupo, mas sim, € um instrumento valido para a reformulacdo de

interpretacdes e agdes da atividade educativa; 14) a necessidade do registro da perspectiva

de diferentes grupos que participam das experiéncias educativas.

Na diregdo da concepcdo do modelo subjetivista € necessario perceber e
admitir que o sujeito que conhece tem preponderancia sobre o objeto de conhecimento e a
preocupagao primeira nao € com objetividade do conhecimento, mas sim com a explicitagéo
de que todo conhecimento é parcial e determinado pelas limitagdes do sujeito cognoscente, a
partir de sua historia de vida e de seus valores.

A centralidade da atividade do sujeito como criador da realidade e nao
apenas como expectador, se constitui em marca desta abordagem, que volta-se para a
apreensao das habilidades ja adquiridas ou em processo de aquisi¢ao,que por nao estarem
necessariamente observaveis nos produtos, demandam uma observacdo do processo de
aquisicado de aprendizagem.

Sem negar as contribuicbes significativas dessa abordagem para a

ampliagao do debate tedrico das praticas avaliativas, Franco (1994) nos alerta

[...] Apesar da relevancia desses elementos, a matriz subjetivista mostrou-se, e mostra-
se ainda hoje, insuficiente para a explicacdo da realidade educacional. Isto porque
também fragmenta a realidade uma vez que pemmanece no dmbito das analises
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“abstratas” e universais e perpetua conclusbes centradas no individuo e em seus
vinculos intimistas determinados por suas respectivas trajetérias pessoais, sem que o
caréater histérico dessas trajetorias sejam recuperados. (Franco, 1994, p. 20).

O Professor como Juiz — Aproximagées e limites.

Na tentativa de elucidar porque o professor tem sido visto como uma espécie
de juiz da trajetoria escolar dos alunos - definindo o seu sucesso ou o seu fracasso, utilizando-
se de notas ou conceitos emitidos, apds a aplicagéo de instrumentos de medigéo, na tentativa
de detectar aquilo que foi apreendido pelo educando - fui buscar no Pequeno Dicionario
Brasileiro da Lingua Portuguesa (10® ed.), organizado por Aurélio Buarque de Holanda

Ferreira as definigdes dos termos que se referem a docéncia e ao magistrado:

Professor, s.m. aquele que pro-fessa ou ensina uma ciéncia

Pedagogia, s.f. arte de instruir e educar criangas.

Professor(0) sm. aquele que ensina uma ciéncia, arte, técnica, mestre.

Mestre sm. 1. Homem que ensina; professor. 2. O que é perito ou versado numa
ciéncia ou arte. 3. Homem de muito saber. 4. O que se avantaja em qualquer coisa. 5. Artifice

em relagdo aos seus subordinados. 7. Que serve de base ou de guia; fundamental.

Juiz sm. 1. O que tem o poder de julgar. 2. aquele que julga; julgador. 3. Membro de
um juri.

Magistrado sm. 1. Aquele a quem se delegaram poderes para govemar ou distribuir
justica.

Além das definicbes acima elencadas, também me parece interessante

acrescentar, para esta reflexdo, que a palavra pedagogia (arte de instruir e educar criangas)
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tem a sua origem na palavra grega paidagogos, nome dado aos escravos que conduziam as

criangas gregas a escola, durante o periodo classico.

Nestas definicdes o professor & aquele que ensina. O mestre é aquele que
muito sabe e ainda aquele que serve como base ou guia, por ser fundamental. Temos ainda a
contribuicdo de Charlot (2000) que vé o educador como alguém que acompanha ©
desenvolvimento do aluno, fazendo a mediagéo, ou seja, construindo junto o caminho da

aprendizagem, pois

Aprender é uma atividade de apropriagdo de um saber que n&o se possuj, mas cuja
existéncia é depositada em objetos, locais, pessoas. Essas, que ja trilharam o caminho
que eu devo seguir, podem ajudar+ne a aprender, isfo é _executar uma fungdo de
acompanhamento, de mediagdo. (Chariot, 2000, p. 98 grifo nosso)

Por que no momento da avaliagdo o professor deixa a sua fun¢ao de guia e

orientador para assumir a postura do juiz neutro e imparcial, deixando de apostar todas as

fichas no sucesso do seu aluno?

Nossa tradicdo judaico-crista pode ter, de alguma forma, contribuido para
fortalecer a idéia do professorjuiz. Aquele que comete erro (pecado) deve ser julgado e
castigado para que ndo tome a errar. Ja quem n&o errou (ndo cometeu pecado), deve ser
premiado (merece o galardao). Sob este prisma, quem melhor que o professor para definir

aquele que merece ser castigado ou premiado na sala de aula?

Luckesi (1996) registra que:

A questio do emo, da culpa e do castigo na prética escolar esta bastante articulada
com a questdo da avaliacdo da aprendizagem. Esta, & medida em que se foi
desvinculando, ao longo do tempo, da efetiva realidade da aprendizagem para tomar-
se um instrumento de ameaga e disciplinamento da personalidade do educando,
passou a servir de suporte para a imputacdo de culpabilidade e para decisdo de
castigo. (Luckesi, 1996, p. 58)
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Entendo que nas praticas escolares cotidianas, esta apropriagéo da fungdo

de juiz pelo professor, encontrou campo fértil e foi sendo gestada e incorporada como natural

e desejavel para obtencdo de uma educagdo mais eficiente.

A figura do docente como aquele que julga se o aluno ndo esta apto para

prosseguir seus estudos, e que julgando, da a sentenga decisoria sobre os rumos da vida e do

futuro do educando excluindo-o ou dificultando a sua carreira escolar, perde o sentido na

concepcao defendida por Demo (1996):

Néo faz sentido um processo avaliativo que tenha como resultado tipico a exclusdo do
avaliado; por estar a servico da qualidade, e por ser esta sobretudo participacdo, a
avaliagdo deve levar a patamares mais intensos de inclusdo; no espaco educativo,
esta prerogativa € simplesmente essencial, jA que o impeto desconstrutivo da
avaliagdo ndo pode bastar-se a si mesmo, mas servir para reconstruir as
oportunidades de inclusfo. (Demo, 1996, p. 34).

Ao tentar, no limite deste trabalho, refletir sobre o papel do professor{uiz
tenho a intencao de explicitar que no processo de avaliagao da aprendizagem nao pode haver
exclusdo. O julgamento e a sentenca nunca devem penalizar ao aluno ou 0 processo
educativo, antes disso, deverao sempre estar a servigo da busca da melhoria da qualidade do

ensino ofertado e do desenvolvimento pleno do educando. Sobre isso Luckesi (1996) explicita:

[...] importa distinguir avaliacdo de julgamento. O julgamento é um ato que distingue o
certo do emado, incluindo o primeiro e excluindo o segundo. A avaliagdo tem por base
acolher uma situacdo, para, entdo (e s6 entdo), ajuizar a sua qualidade, tendo em vista
dar-lhe suporte de mudanca, se necessario. [...] Estou fazendo uma distingdo entre
julgamento e avaliagdo, no sentido em que o julgamento define uma situacdo, do ponto
de vista do sim e do ndo, do certo e do emado; a avaliagdo acolhe alguma coisa , ato,
pessoa ou situagdo e, entdo, reconhece-a como € (diagndstico), para uma tomada de
decisdo sobre a possibilidade de melhoria de sua qualidade; para a avaliagdo ndo ha
uma separagdo entre o certo e o errado: ha o que existe e esta situagio que existe é
acolhida, para ser modificada. Na avaliacdo ndo ha exclus3o. (Luckesl, 1996, p. 172).

Fica claro entdo, que existe uma distingdo a ser feita entre a fungdo do juiz,
que julga para apontar erros e penalizar o infrator ou absolver o inocente, e o professor que

emite um juizo de valor, apés o acolhimento do aluno, no sentido de propiciar a ele
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(educando) a possibilidade de melhoria no seu desenvolvimento cognitivo. No entanto, ndo é

possivel admitirmos que ndo existe implicita na fungéo do professor/avaliador a necessidade

de proceder a um julgamento professoral.

Ao acolhermos a idéia de que existe um julgamento a ser feito na relagdo
pedagogica, envolvendo avaliador e avaliado, toma-se necessario explicitar a idéia defendida
por Hadji (2001) de que todo julgamento € em parte aleatorio. Elementos do contexto escolar
e social dos atores que participam do ato avaliativo exercem influéncia sobre 0 mesmo e estao
sempre infiltrados nestas agbes. Dimensdes afetivas, emocionais e as proprias

representacdes criadas a partir do modelo do bom ou mau aluno sao fatores intervenientes no

julgamento do avaliador. Nem sempre o professor tem claro que seu julgamento, mais do que

embasamento cientifico tem como referéncia uma representacdo construida do aluno e
convicgdes intimas orientadas por sua propria histéria de vida, social e escolar e a da classe,
sendo, portanto, o resultado de um conjunto de interagdes muiltiplas que expressam e

traduzem contradices. Charles Hadji esclarece esta idéia da seguinte forma:

O julgamento professoral inscreve-se, pois, em “uma construcéo social em movimento”
do duplo ponto de vista da histénia do professor e daquela da classe e depende muito
do contexto escolar e social. Ele implica sempre uma parcela de interpretagdo,
socialmente condicionada. Assim, fortemente dependente do contexto social, esta
sempre as voltas com “vieses sociais”. (Hadji, 2001, p. 32).

Como nao é possivel ao professor/avaliador desfazer-se das condicionantes
e das representagbes sociais, o reconhecimento das suas existéncias pode se constituir no
primeiro passo para garantir a liberagdo de uma avaliagdo negociada entre o professor que
aposta em sua turma, e os alunos que tém objetivos a serem alcangados, como a aquisigéo
de conhecimento e ser aprovado para a série seguinte. A explicitagdo dos fatores
intervenientes no processo avaliativo pode se constituir no primeiro passo no sentido de se
firmar um contrato entre docente e discentes que resulte numa avaliagdo negociada em que

todos os atores se sintam realmente participantes das decisdes que dai resultem.
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Ao invés de serem resultados de contratos sociais negociados entre alunos,

professores, gestores e comunidade escolar, o julgamento resultante da aplicagdo de
instrumentos de avaliagdo nas escolas tem se constituido historicamente em expedigéo de

sentengas que determinam a prion o sucesso ou o fracasso do aluno. Para Demo (1996)

Ha quem ressalte apenas a face foormal da avaliagdo, transformando pareceres em
veredictos ou julgamentos. Assim como se imagina ndo haver reagdo possivel diante
da forca do conhecimento _ o que a ciéncia diz, deve ser acatado_ facimente
engolimos que a avaliacdo feita por luminares da ciéncia, ou simplesmente pelos
chefes, ndo admite questionamento. E por demais claro que esta compreensdo de
ciéncia € arcaica e, sobretudo, autodefensiva, além de incomer na contradicdo
performativa, na medida em que produz um questionamento que se quer
inquestionavel. (Demo, 1996, p. 35).

Ao elaborarmos uma avaliag@o/julgamento que pretende questionar a
aprendizagem do aluno, mas que nao prevé ou nao permite um questionamento do seu
instrumento ou do seu processo, ao inves de termos como resultado a avaliagdo da

aprendizagem do escolar em seu sentido mais amplo, ou seja, a garantia de novas

oportunidades de aprendizagem, daremos veredictos que muitas vezes resultam no fracasso

escolar do aluno.

Em 1997, Guiomar Namo de Mello denunciava: “a taxa de repeténcia da 12
sere, por exemplo, tem se mantido acima dos 50% desde 1931" (p. 52). No mesmo texto
esta autora nos indica que, 50% dos alunos matriculados nas séries iniciais do Ensino
Fundamental em escolas publicas brasileiras, até o inicio da década passada, repetiam
reiteradas vezes, demonstrando assim os inadmissiveis indices do fracasso escolar com os
quais convivemos por um longo periodo. O destino do aluno, entdo — retido na série,
aprovado, ou encaminhado para “classes especiais’ - ficava sempre a mercé de critérios e
procedimentos determinados pelo professor, que julgava e registrava sua sentengca em
impressos burocraticos proprios. Desta forma, a tendéncia era conceber a avaliagdo como o
processo de julgamento do desempenho do aluno, pelo professor que declarava seu veredicto

pelo sucesso ou fracasso do educando.

AVA
AVAYEY

Z 3 4 5 6 7 8unespw 2 43 14 15 16 @7 L& 1D



45
Um problema real que encontramos ao aceitarmos como natural este papel

de sentenciador para os educadores, € que os critérios utilizados para formular a decis&o que
garantira ou ndo o avango do aluno em sua carreira escolar, dependem dos valores e do
modo de vida do professor. Seu repertdrio, suas idiossincrasias enfim, a visdo de mundo do
docente, sdo determinantes no momento de definir os critérios que vao dar sustentagdo para a
pratica avaliativa que ele priorizara. Segundo Perrenoud (1986), a avaliagdo n&o cria a norma.
Ela é abalizada em razéo dos proprios valores do docente, da sua concepgao de exceléncia,

daquilo que, para ele, € importante.

A questdo que se coloca a partir destas constatagdes é: Onde o papel do
professor se aproxima e onde se distancia das fungdes de juiz? A proximidade das suas
funcdes se da no fato de que ambos, professor e juiz, ao decidirem sobre os procedimentos
possiveis para os sujeitos que lhes sdo encaminhados, devem abalizar suas decisdes sob
critérios anteriormente definidos, que sejam claros, fidedignos e que tenham como meta o

beneficio individual e social que possa resultar da decis&o.

Hadiji (2001), ao citar Jean Cardinet, lembra que para esse autor O ensino €

uma relagdo de ajuda. Toda relagdo de ajuda exclui o julgamento: o educador que da sua

confianga s6 pode, a prion, recusar-se a julgar o outro. Portanto, a escola deve avaliar os
alunos sem julgé-los. Para isso seria necessario que ao invés de tratar o aluno como objeto
visto na terceira pessoa - “ele” sobre quem se da uma agdo, enxerga-lo sobre o prisma da
segunda pessoa — co-autor de sua formagéo, e da primeira pessoa — um “eu que constroi-se

como suijeito, gragas a descoberta e a invengao (Hadiji, 2001, p. 62- 63).

Nesta diregdo Hoffmann (2001) nos aponta que:

AVA
AVAYEY

Z 3 4 5 6 7 8unespw 2. 13 14 15 16 @29 18

1D



46

[.] a avaliagdo é substancialmente reflexdo, capacidade Unica e exclusiva do ser
humano, de pensar sobre seus atos, de analisa-los, julga-los, interagindo com o mundo
€ com 0s outros seres, [...]. Ndo ha tomada de consciéncia que ndo influencie a acéo.
Uma avaliacdo reflexiva auxilia a transformag&o da realidade avaliada. (Hoffman, 2001,

p.10)

Se Luckesi (1996) nos indica que a avaliagdo € emissdo de juizo de valor
sobre dados relevantes para uma tomada de decisdo, cremos que os que tém como
finalidade o educar, assim como, aqueles que recebem a competéncia de julgar, devam
avaliar - os primeiros os atos educativos enquanto os outros os fatos sociais - através da
emissdo de juizos de valores sobre critérios que sejam relevantes. O que realmente difere e
distancia substancialmente uma fung&o da outra é a terceira parte do ato avaliativo, porque o

educador deve fazé-lo sempre visando a promog¢do, nunca a condenagao ou a exclusao.

No momento da tomada de decisdo € que o educador ndo pode apostar na
neutralidade ou na imparcialidade. Ao se envolver com 0 aluno, tomar-se parceiro €
comprometer-se com sua jomada, e ainda, ao apostar sempre no sucesso do educando, O

professor deixa de lado uma avaliagdo que estava a servigo da classificagéo e da sele¢do e

passa a adotar praticas avaliativas que encaminhem para a promogao constante do sujeito

aprendiz.

Nas praticas avaliativas escolares, os pesquisadores tém detectado
situacoes que nado retratam a idéia da avaliagdo para promogdo. Para Saul (1994), a avaliagao
da aprendizagem, definida como uma das dimensdes do papel do professor, transformou-se

numa verdadeira “arma’, em um instrumento de controle que tudo pode.

Com este uso exacerbado do poder, o professor mantém o siléncio, a
“disciplina” dos alunos; ganha a “aten¢éo” da classe, faz com que os alunos executem as

tarefas de casa, nao se esquegam dos materiais.

Qutra contribuigdo que ratifica estas constatagoes € a de Soares (1978):
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a avaliagdo, sob uma falsa aparéncia de neutralidade e objetividade, é o instrumento
por exceincia de que langa mdo o sistema de ensino para o confrole de
oportunidades educacionais e para dissimulagdo de desigualdades sociais, que ela
oculta sob a fantasia do dom natural e do mérito individual conquistado. (Soares,1978)

A denuncia do uso da avaliagdo como instrumento de poder nas relagdes
que se estabelecem na sala de aula ndo referenda a negacdo do ato de avaliar, também

como um ato de julgamento. Raphael (2002) declara que:

E inerente ao ato de pensar o ato de julgar, que supde a referéncia de um valor. [...].
Hoje, a identificacdo do ato de avaliar com o juizo de valor, deixa claro, pelo menos aos
estudiosos do assunto, que toda avaliagdo tem por referéncia um padrdo, que
representa o valor vigente. (Raphael, 2002, p. 159).

Ao refletir sobre o pensamento de Jean Cardinet, (1988) que afirma ser todo

ato educativo um ato de ajuda e que toda relagdo de ajuda exclui o julgamento, cabendo,

portanto, ao educador recusar-se a julgar seu aluno, indicando ser possivel avaliar sem julgar,
Hadiji (2001) conclui, ao contrario disso, argumentando sobre que a avaliacdo “pelo sucesso”
implica capacidade de decidir sobre o sucesso ou o fracasso. Ndo ha éxito sendo em relagédo
a um objetivo, necessanamente valorizado (p.65). Ao defender esta idéia Hadji (2001)

argumenta:

Chegamos a conclusdo de que ndo é possivel avaliar sem julgar, e o problema do
avaliador € ndo se deixar levar por uma embriaguez judicial, e fomecer as informagdes
que permitam ao aluno julgar com conhecimento de causa: o conhecimento das
expeciativas legitimas, conhecimento do objetivo valorizado, conhecimento de sua
situagdo, conhecimento de suas proprias modalidades de funcionamento intelectual.
(Hadiji, 2001, p. 65).

Todo ato avaliativo pressupde, portanto, a emissdo de um juizo de valor,
uma vez que, o objetivo a ser atingido implica na valorizagdo da agdo e os sentimentos de
éxito ou fracasso resultantes do processo avaliativo relacionam-se a critérios caracterizados
por sua pluralidade e exterioridade em relacdo ao observavel. Nesta diregdo, € necessaria a

clareza de que a avaliagdo no seu sentido pleno, ou seja, 0 maximo possivel a servico das
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aprendizagens, nao pode admitir o julgamento baseado em sentencas sem apelo, do tipo

guilhotina, que destinam inapelavelmente alguns alunos para o fracasso escolar. Antes disso,
a avaliagdo deve integrar-se ao projeto pedagdgico, sem perder sua autonomia, para dessa

forma, estar a servigo do aluno que aprende.

Avaliagao da aprendizagem: Algumas categorias

Todo procedimento avaliativo pode ter como base critérios ou normas que
atinam objetivos determinados pela finalidade da avaliagdo: se diagnéstica faz um
prognéstico sobre as capacidades de um determinado aluno, se formativa, tem a finalidade
de proporcionar infoormagdes acerca do desenvolvimento de um processo de ensino e

aprendizagem, com o fim de que o professor possa ajusta-lo as caracteristicas das pessoas a

que se dirige, quando somativa propGe fazer um balango somatério de uma ou varias

sequéncias de um trabalho de formago.

Quanto a regularidade uma avaliagdo pode ser continua ou pontual.
Avaliagdao continua, como o préprio nome diz, € aquela que acontece de forma
regular, continuamente, em sala de aula. Pressupde que o docente esteja atento e
sensivel as respostas e solicitagées dos alunos. O professor ndo necessita chegar ao
final de um trabalho para proceder a uma avaliagdo. Neste tipo de procedimento a
avaliacao da aprendizagem se da durante todo o processo de ensino e aprendizagem.
Ao defender a idéia da avaliagdo numa perspectiva construtivista mediadora Hoffmann

registra a importancia desse olhar constante do professor/avaliador:

[...] o processo avaliativo a que me refiro € um método investigativo e que
prescinde da corregao tradicional, impositiva e coercitiva. Pressupde, isso sim,
que o professor esteja cada vez mais alerta e se debruce compreensivamente
sobre todas as manifestacées do educando. O erro lido em sua logica, as
hipéteses preliminarmente construidas pelo aluno (o “ainda n&o, mas pode
ser) sdo elementos dinamizadores da agdo avaliativa enquanto mediacéo,
elementos significativos na discussio, contra-argumentacio e elaboragido de
sinteses superadoras. (Hoffmann, 1993, p. 79).
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Desde a importagcdao do modelo tecnicista, nas décadas de 60 e 70, as

orientagées dos 6rgados normatizadores da educagdo no Brasil, j& apontam para a
necessidade de incorporagao das praticas de avaliagdo continua, de carater formativo,
que visam a retomada do processo ensino-aprendizagem quando se observa a falta de
assimilacdo do conceito/conteddo ensinado. O Regimento Comum das Escolas
Estaduais Dec 10623 de 26/out/1977, nos seus artigos 74 a 91, ao tratarem das
questdes relativas a verificagdo do rendimento escolar, ja alertavam para a
necessidade de “incidir sobre o desempenho do aluno nas diferentes experiéncias de
aprendizagem”, “observada a norma de preponderéncia dos aspectos qualitativos”,
“‘efetuada globalmente”.

A Avaliagdo pontual, ao contrario da continua se da ao final de algum

trabalho como, por exemplo, o exame ou prova realizado ao final de um periodo letivo

ou de um periodo de recuperagao. Mesmo diante do prestigio que a avaliagdo continua
goza entre os tedricos e técnicos responsaveis pela organizacdo da politica
educacional em nosso pais, € mesmo diante do fato de que os documentos legais
apontam para a priorizagdo da analise global do desempenho do aluno, através da
avaliagdo continua, os procedimentos avaliativos em sala de aula demonstram que
existe ainda uma supervalorizacdo de avaliagdes pontuais através da utilizagdo de
provas, cujos resultados prevalecem sobre os demais procedimentos. Nesse sentido

nos alerta Raphael (1998):

[...] j&@ se pode afirmar com mais énfase que a avaliagdo na rede publica de
ensino se define muito mais como momentos dedicados exclusivamente a ela
do que como uma parte do curriculo incorporada a todos os seus passos. Ndo
ha processo de acompanhamento do rendimento escolar para obter dados
norteadores de falhas que, corrigidas a tempo, sdo pequenas e detectaveis. [...]
Nesse esquema de avaliagdo, o aluno até pode ser aprovado sem pre-
requisitos essenciais num sistema seriado. Isso porque ha uma separagao
efetiva entre aprendizagem e avaliagdo, como processos diferentes que
ocorrem em momentos completamente ndo simultdneos. (Raphael, 1998, p.
52).

Quanto ao avaliador a avaliacdo pode ser interna ou externa. Diz-se

interna quando s&o os proprios atores envolvidos no processo ensino-aprendizagem,
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professor que ministra o ensino e os alunos que aprendem que também realizam o
processo de avaliagdo. Diz-se externa quando é alguém de fora do processo de ensino
que aplica a avaliagao.

Uma avaliagdo interna, tanto pode ser uma avaliagdo continua como
pontual. Um exemplo de avaliagdo interna e pontual sdo as provas bimestrais ou
semestrais € um exemplo de avaliagdo interna e continua sao as verificagbes de
aprendizagem realizadas no dia-a-dia da sala de aula.

Esse tipo de avaliagao interna e continua é supervalorizado no discurso
dos docentes que atuam no Ensino Fundamental, por mais que algumas praticas
indiquem que a prova pontual tem prevalecido sobre os resultados da analise global.

Ao responder sobre os efeitos do SARESP/2001 na sua pratica, a professora C (anexo

B1) argumenta indicando a utilizagéo de procedimentos avaliativos continuos no dia a

dia de sua sala de aula:

Neste SARESP de 2001 néo foi levado em conta nosso trabalho. O trabalho diario e as
avaliagdes no dia a dia. A gente avalia, mas isto ndo foi considerado. Teve aluno que
nés aprovamos, quando reuniu o Conselho nés decidimos que esse aluno passaria,
mas ai veio 0 SARESP e jogou tudo por terra. Eu ndo gostei disso porque vocé ndo
avalia por uma Unica prova, ou um unico instrumento. A média é o resuttado de vanas
avaliagbes. Eu faco questionario, pego producdo de texto quase todo dia, converso
com os alunos e tiro deles o que aprenderam, muitas vezes s6 na conversa. O aluno é
um todo. E preciso ver o global e uma prova sozinha néo faz isso. Comigo, s vezes, 0
aluno tira 7,0 (sete) e eu dou 8,0 porque sei que 0 aluno € capaz de ir além daquilo que
ele produziu.. As vezes é o inverso, por isso n4o pode avaliar o aluno pelo trabalho que
ele fez em casa, por exemplo, porque muitas vezes foi ajudado. Mesmo assim eu dou
tarefa para o aluno adquirir o habito de estudo e isto serve para ele recordar o que foi
visto na sala de aula. E bom [...] Eu comijo a tarefa sempre de forma individual e ajudo
0 aluno naquilo que eu percebi que tem dificuldade. (ANEXO B1).

Nas reunides de pais e mestres, no entanto, quando existe a
necessidade de responder ao questionamento dos pais sobre o baixo aproveitamento

dos filhos refletido em notas ou conceitos insuficientes, os professores geralmente
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argumentam utilizando o resultado de avaliagbes (provas) pontuais como
demonstrativo de sua justi¢a, imparcialidade e lisura.

Uma avaliagdo externa também pode ser continua ou pontual. Um

exemplo de avaliagdo externa e pontual € aquela avaliagdo realizada pelo SARESP,

ENEM, SAEB, enfim, pelos sistemas publicos de avaliagdo que ao final de um certo
periodo, ciclo ou etapa de escolaridade, utilizam provas para avaliar o rendimento e a
produtividade das escolas. Apesar de estarmos indicando o SARESP, o ENEM e o
SAEB como avaliagdo externa pontual, uma vez que, se organizam a partir da
aplicagcao de uma unica prova aos alunos, os idealizadores destes sistemas, ao
traduzirem sua intencao, indicam a preocupagao com uma visao global do processo. O
manual de orientagdo para o SARESP/2000, ao registrar os pressupostos teoricos e

metodoldgicos da avaliagéo registra:

Os principais instrumentos de avaliagdio do SARESP sdo: provas de
desempenho dos alunos nos componentes curriculares avaliados;
questionarios de caracterizagdo desses alunos; questionario de caracterizagao
da gestdo escolar; relatérios de avaliagdo da escola e da Diretoria de ensino.
Pela diversidade de instrumentos verifica-se a preocupagdo com uma visao
global das informagbes de avaliagdo, de modo que os desempenhos dos
alunos sejam analisados no contexto em que foram gerados. (Manual de
Orientagdo SARESP/2000).

Ao identificar o seu método avaliativo com uma visdo global de
avaliacdo, a equipe da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagdo - FDE,
responsavel pelo gerenciamento do SARESP, parece pretender aproximar seus
procedimentos avaliativos as referéncias tedricas que ajudou amplamente a divulgar
durante as décadas de 80 e 90, em seminarios € cursos, ou seja, uma visdo de
avaliagao como instrumento de melhoria do processo ensino-aprendizagem de um
aluno/sujeito global e unico, necessitando, portanto, de uma avaliagdo continua,
sensivel e esclarecedora que balize os procedimentos necessarios para uma carreira
escolar de sucesso.

Ao tentar buscar um exemplo de avaliagdo externa e continua pude

perceber a dificuldade de localizar estratégias que compreendam esse procedimento.
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Numa situagdo ideal, a avaliagdo externa continua seria aquela exercida pelo

supervisor de ensino quando vinculado ao sistema e ndo a escola, que ao acompanhar
o trabalho da unidade escolar a ele subordinada, acompanha, avalia e ajuda a
reorientar os procedimentos adotados pela escola, inclusive fazendo uso de
instrumentos de avaliagdo de alunos, docentes e gestao escolar, para esse fim.

A avaliagdo pode também ser explicita ou implicita. Uma avaliagao
explicita ocorre quando a situagao de avaliagdo esta clara e bem definida para todos
os individuos sujeitos a ela. Uma avaliagdo implicita ocorre quando, ao contrario, 0s
individuos se submetem a avaliagdo sem se darem conta de que estdo sendo
avaliados. Uma avaliagdo explicita também pode conter elementos que nao estejam

perfeitamente desvendados para os atores que dela participam o que resulta, muitas

vezes em situagdes de tensdo e angustia para os avaliados. A professora R (anexo B2)

ao relatar sua experiéncia com o SARESP/2001 comenta:

O fato de que nés, professores, ndo tinhamos as infoormagdes antecipadas sobre os
procedimentos a serem adotados em cada caso de aluno avaliado pelo SARESP,
dificutou grandemente o processo.A falta de informagdes claras sobre a finalidade
daquela prova e de onde se pretendia chegar com ela, foi que gerou toda a nossa
angustia. (Anexo B2).

Para Demo (1996) “é impossivel esconder que o fenémeno avaliativo
mexe com expectativas ambiguas e por vezes contraditorias em termos de
comparagdes entre pessoas” (p. 13), e sobre esses procedimentos o autor afirma
ainda: “Comparar significa inevitavelmente, confrontar as pessoas, tendo por referéncia
padrées desejaveis e sobretudo privilegiadamente escassos. Os “melhores” sempre
sdo poucos. Se, por acaso, se tornarem maioria, perdem o sentido de “melhores”. (p.
13).

A avaliagdo pode também ser normativa ou criterial. Uma avaliagao
normativa € aquela que compara o rendimento de um aluno com o rendimento
alcangado pelos demais colegas do grupo. Procura-se informar sobre as possibilidades

de um aluno saber ou poder fazer mais ou menos que os outros. Os testes que sao
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elaborados utilizando esta abordagem tedrica séo planejados para obter informagdes

sobre um grupo e procuram discriminar diferentes niveis de rendimento. Para

Depresbiteris (1994) esse procedimento:

Valoriza, portanto, a posi¢do do individuo com relacdo aos outros usando como
base a curva de Gauss (curva normal). Dessa maneira, o padrdo de referéncia
dependera do proprio objetivo do teste. Assim, quando se trata de um exame
de selegdo, o padrdo serd o percentual correspondente a proporg¢éo de alunos
que é necessario selecionar. (Depresbiteris, 1994, p. 55).

A avaliagdo na vertente normativa traz embutida uma natureza
intrinsecamente seletiva e competitiva, se constituindo, portanto, na modalidade mais
adequada quando os valores que a conduzem sdo a competicao e/ou a comparagao.

A necessidade de obter produtos visiveis induz a opgao por testes estandardizados que

reduzem a complexidade do ato educativo ao produto observavel.

Nesse sentido Afonso (2002) nos alerta:

[...] na nossa perspectiva, a avaliagdo normativa e a ideologia de mercado
estao, de algum modo, relacionadas de uma forma logica, € ganham um outro
sentido face as recentes mudangas nas politicas educativas. Por isso, [...] ndo
parece ser por mero acaso que os testes estandardizados sdo as modalidades
de avaliagdo escolhidas pelos autores que mais acerrimamente tém proposto a
criagdo do chamado mercado educacional (grifo do autor). (Afonso, 2002, p.
35).

Em contrapartida uma avaliagao criterial procura situar cada aluno em
relagdo ao atingimento ou nao de um dado objetivo pré-fixado, informando sobre o que
0 aluno sabe ou nao sabe, pode ou nao pode fazer. Assim, uma avaliagao criterial tem
como objetivo apreciar um aluno para situa-lo em relagdo a critérios-alvos.
Corresponde ao descrever o ser a luz de um dever-ser previamente determinado. Ao
planejar um instrumento de avaliagdo com referéncia a critérios tenho como
preocupagao central a obtengdo de informagdes sobre conhecimentos e capacidades
especificas do estudante. O resultado da avaliagao deve refletir o que o aluno sabe ou
pode fazer, ndo expressando sua posi¢do em relagéo ao grupo.

Hadji (2001) esclarece que um aspecto constituinte do processo de
avaliacédo € a colheita de elementos em sua realidade numa operagéo de busca de

indicios e indicadores (p. 47), e que esses indicadores jamais sdo dados imediatos,

AVA
AVAYEY

Z 3 4 5 6 7 8unespw 2 43 14 15 16 @7 L& 1D



54
mas, ao invés disso, “sdo sempre resultado de um trabalho de elaboragdo, de

construgéo, feito a luz dos critérios”l (grifo nosso). Para esse autor:

E a coeréncia critérios/indicadores que importa antes de tudo. Nisso reside
toda a objetividade que se pode esperar de um julgamento de avaliagado. Ele
deve dizer o valor, baseando-se nos sinais (os indicadores) mais
caracteristicos da realidade (é preciso que os indicadores revelem o préprio
objeto), mas com referéncia as expectativas. Em outras palavras, o indicador
deve ser, a0 mesmo tempo, representativo da realidade avaliada (objetividade
externa), e significante em relagdo a uma expectativa precisa (“objetividade”
interna, ou coeréncia). A significagdo ndo esta contida no indicador; ela ndo é
propriedade dele. Ela nasce da proximidade com o critério. (Hadji, 2001, p. 47-
48) (grifo nosso).

Nessa perspectiva, as avaliagbes referenciadas a critério sdo de
fundamental importancia para se proceder uma avaliagado formativa da aprendizagem,
pois, a coleta de indicios e indicadores significativos, resultantes da interpretagdo dos

dados coletados a luz de referentes anteriormente explicitados, interessam tanto ao

professor/avaliador, porque permitem reestruturar ou ressignificar estratégias docentes

porque sao facilitadoras de diagnosticos das dificuldades encontradas, como ao aluno,
ao especificarem lacunas de aprendizagem que precisam ser revistas.

No entanto, Afonso (2002) alerta também que a avaliagéo criterial
permite ao Estado um controle maior sobre o desempenho das escolas, quando
utilizada em nivel macro com a finalidade de recolhimento de informagées sobre o
sistema educativo. O autor esclarece que o efeito social desse tipo de avaliagdo pode
ser muito préximo daquele que é caracteristico da avaliagdo normativa quando utilizada
para o mesmo fim. (p. 36), ou seja, quando utilizada como mecanismo de controle por
parte do Estado a divulgagéo dos resultados para a opinidao publica pode produzir os
mesmos efeitos no mercado de sistemas educativos que os produzidos pela avaliagao
normativa. No que diz respeito a sala de aula Afonso (2002) denuncia que a avaliagdo
criterial € muitas vezes confundida com a avaliagdo formativa, em razéo de que ambas
pressupdem o estabelecimento de objetivos prévios que deverédo ser alcangados pelos

educandos, mas que de fato ndo sao avaliagdes sinénimas ou sobreponiveis.
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A fim de melhor esclarecer as diferengas existentes entre as

modalidades avaliativas por niveis, com base em normas ou critérios, Afonso (2002, p.

37) apresenta o quadro abaixo:

Niveis do sistema

Tipos de avaliagao

Nivel Micro

(Pedagégico)

Nivel Meso

(Organizacional)

Nivel Macro

(NacionalL)

Nivel Mega

(Internacional)

Avaliagao criterial

Grau de consecugdo dos
objetivos especificos e
de

dos
minimos cada

disciplina

Grau de consecucdo
dos objetivos
especificos e  dos
objetivos gerais
minimos de cada
disciplina e
eventualmente dos

Projetos Educativos

Grau de consecugao

dos objetivos das Leis
de Bases dos Sistemas
Educativos e dos
objetivos minimos de
cada ciclo de estudos
ou dos objetivos gerais
cada

minimos de

disciplina

Os objetivos ndo podem
ser estabelecidos

uniformemente ou soé

podem ser

estabelecidos em certas

condigdes

Avaliagdo normativa

Comparagao dos

resultados dos alunos de

uma mesma turma

Comparagao dos

resultados de turmas
diferentes da mesma

escola

Comparagao dos
resultados de escolas

de um mesmo pais

Comparagao dos

resuttados de escolas

ou grupos de alunos de

paises diferentes

Nessa viséo, o objeto principal dessa pesquisa, o SARESP/2001, situa-

se no nivel Macro, pois objetivava a avaliagdo do rendimento escolar dos alunos ao

final dos ciclos de escolaridade e resultou na comparagao entre escolas de um mesmo

Estado.

Quanto a finalidade a avaliagao da aprendizagem pode ser diagnostica,

formativa e somativa. Uma avaliacdo diagnéstica ou inicial faz um prognéstico sobre

as capacidades de um determinado aluno em relagdo a um novo conteudo a ser

abordado. Trata-se de identificar algumas caracteristicas de um aluno objetivando

escolher algumas sequéncias de trabalho indicadas a tais caracteristicas. Tenta-se

identificar um perfil dos sujeitos antes de iniciar qualquer trabalho de ensino, sem o
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que, com certeza, estaria comprometido todo o trabalho futuro do professor. O

diagndstico € o momento de situar conhecimentos iniciais, necessidades, interesses de
um individuo, de verificar repertério. E, antes de tudo, momento de detectar
dificuldades dos alunos para que o professor possa melhor conceber estratégias de
acao para soluciona-las.

Sobre o carater diagnéstico da avaliagdo Cipriano Carlos Luckesi

afirma:

A avaliagdo devera ser assumida como um instrumento de compreensédo do
estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar
decisfes suficientes e satisfatérias para que possa avangar no seu processo de
aprendizagem Se € importante aprender aquilo que se ensina na escola, a
fungdo da avaliagdo serd possibilitar ao educador condigdes de compreenséo
do estagio em que o aluno se encontra, tendo em vista poder trabalhar com ele
para que saia do estagio defasado em que se encontra e possa avangar em
termos dos conhecimentos necessarios. Desse modo, a avaliacdo ndo seria
tdo-somente um instrumento para aprovagédo ou reprovacdo dos alunos, mas
sim um instrumento de diagnéstico de sua situagdo, tendo em vista a definigéo
de encaminhamentos adequados para sua aprendizagem. (Luckesi, 1996, p.
81, grifos do autor).

Hadji (2001) chama atencdo para o fato de que o termo avaliagédo
diagnostica deveria ser repensado, uma vez que, toda avaliagdo poderia ser
diagnostica, e propde, para esse fim, a avaliagdo prognéstica como aquela que
precede a agao de formagdo. O autor entende que o progndstico deve servir para um
ajustamento reciproco aprendiz/programa de estudos.

Uma avaliagdao somativa ou cumulativa € aquela que geralmente
acontece no final de uma unidade de ensino, de um curso, um ciclo ou um bimestre,
etc. tratando sempre de determinar o grau de dominio de alguns objetivos previamente
estabelecidos. Ela tem a fungdo de verificar se as aquisicbes previstas pelos

programas foram atingidas. Propde fazer um balango somatoério de uma ou varias

sequiéncias de um trabalho de formagdo. As vezes pode ser realizada em um processo

cumulativo, quando um balango final leva em consideragdo varios balangos parciais.

Faz um inventario com o objetivo social de pdr a prova, verificar, portanto, além de
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informar. Este procedimento avaliativo além de situar, classificar, tem como sua

principal fungao dar certificado, titular.

A avaliagdo formativa “é o honzonte Iogico de uma prética avaliativa em
terreno escolar’ (Hadji, 2001, p.16) e tem a finalidade de proporcionar informagdes acerca do
desenvolvimento de um processo de ensino e aprendizagem, com o fim de que o professor
possa ajusta-lo as caracteristicas das pessoas a que se dirige. Este tipo de avaliagdo ndo tem
uma finalidade probatéria. Entre suas principais fungdes estdo as de inventariar, harmonizar,

tranquilizar, apoiar, orientar, reforgar, cormigir, etc.

Como visa a consecucdo de objetivos previamente definidos, a avaliagdo
formativa €, no entender de Afonso (2002), em parte uma avaliagdo criterial, embora ndo se
reduza a isso. Para que ela se realize € fundamental a explicitagéo e clarificagéo dos critérios

da avaliagdo formativa para que ela seja visivel aos seus atores.

E uma avaliagdo incorporada no ato do ensino e integrada na acdo de

formagdo. E uma avaliagido que contribui para melhorar a aprendizagem, pois, informa o

professor sobre o desenvolver da aprendizagem e 0 aluno sobre 0S seus Sucessos e
fracassos, o seu préprio caminhar. Ao praticar a avaliagdo formativa o docente pode langar
mao de uma infinidade de métodos e técnicas que vao desde a observagdo livre do aluno até
uma entrevista oral. Essa amplitude de possibilidades pode dar ao docente condigbes de
entender e enfrentar as dificuldades existentes no processo de aprendizagem do aluno e néo
apenas constata-las e registra-las em forma de notas ou conceitos. Assim, a avaliagdo
formativa proporciona: seguran¢a e confianga do aluno nele proprio; feedback ao dar
rapidamente informagbes uteis sobre etapas vencidas e dificuldades encontradas; dialogo

entre professor e aluno bem fundamentado em dados precisos e consistentes.

A avaliagdo formativa assume uma fungdo reguladora quando permite tanto

a alunos como a professores ajustarem estratégias e dispositivos. Ela pode reforgar

AVA
AVAVEY

2 3 4 b 6 7 8unespw 12 43 14 1% 16 @AY 9.8

ke



58
positivamente qualquer competéncia que esteja de acordo com alguns objetivos previamente

estabelecidos e permitir ao proprio aluno analisar situagdes, reconhecer e corrigir seus

eventuais ermros nas tarefas.

Apesar da avaliagdo em seu carater formativo ndo ser refrataria a outros
usos e fungdes, Philippe Perrenoud (1992) ao discorrer sobre o contrafo de confianga que
deve existir entre o professor e seus alunos, esclarece que uma avaliagdo formativa deve
permanecer, de qualquer maneira, um assunto entre esses atores, ndo devendo haver um
uso indevido desta forma de avaliar, sob o risco de comprometimento definitivo da confianga

que deve sempre ser preservada entre avaliados e avaliadores.

Ao chamar a atencdo para a avaliagdo formativa como “disposifivo

pedagogico adequado a concretizagdo de uma efetiva igualdade de oportunidades de

sucesso na escola basica”, Afonso (2002, p. 40) esclarece sobre o perigo de transformar essa
modalidade numa espécie de panacéia pedagdgica, como se a ela restassem apenas as
virtudes que sé pudessem resultar em promogao e desenvolvimento pessoal e académico do
aluno. Alerta que essa atitude acaba por “impedir, quase sempre, um aprofundamento
sociologico das fungBes (manifestas e latentes) desta modalidade de avaliagdo”, incluindo-se

aqui, as suas fungdes reguladoras e emancipatorias.

Para Hadji (2001) o que toma uma avaliagdo formativa € a “infencdo
dominante do avaliador’. A avaliagdo se apresenta formativa quando se inscreve num projeto
educacional que visa favorecer o desenvolvimento do aprendiz, se desfazendo de qualquer
outra preocupagdo que ndo tenha esse norte. O direcionamento do aluno para novas
aprendizagens e a otimizagdo de seu desenvolvimento cognitivo € que identifica o carater
formativo da avaliagdo. Apesar de ndo necessitar de se moldar a nenhum padrdo

metodolégico para se caracterizar como formativa esta modalidade, prevé sempre, que as
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informagdes dela decorrentes, cheguem aos dois principais atores do processo: o professor e

seu aluno.

Ao identificar a avaliacdo formativa como uma utopia promissora, que em
ultima analise so se instala a partir da vontade e do compromisso de ajudar o aprendiz, Hadji

(2001) assim se manifesta:

[..] a idéia de avaliagdo formativa comesponde ao modelo ideal de uma avaliagdo:

- colocando-se deliberadamente a servigo do fim que lhe da sentido: tomar-se
um elemento, um momento determinante da aco educativa;

propondo-se tanto a contribuir para uma evolugdo do aluno quanto a dizer o
que, atuaimente, ele é;

inscrevendo-se na continuidade da acdo pedagdgica, ao invés de ser
simplesmente uma operacdo extema de controle, cujo agente poderia ser
totalmente estrangeiro a atividade pedagégica. (Hadiji, 2001, p. 21)

Para esse autor, existem obstaculos reais que dificultam a emergéncia de
uma avaliagdo formativa no processo ensino-aprendizagem. Como primeiro fator dificultador
registra o fato de ainda estar viva, e impregnando a sala de aula, a representagdo segundo a

qual a avaliacdo € uma medida, marcada pela exigéncia da certificagdo no ambito de uma

pedagogia que seleciona para a “exceléncia’. Também, “pobreza dos saberes necessarnos”

(p. 23), ou seja, a lacuna de um referencial tedrico consistente que dé conta de uma andlise
ampliada dos multiplos aspectos que constituem a avaliagdo (cognitivo, afetivo, social) tem
feito falta e empobrecido a interpretacdo dos dados coletados, impedindo uma melhor
compreensao do aluno e do “objeto a ensinar’. Um terceiro aspecto levantado por Hadiji
(2001), diz respeito “a preguica ou 0 medo, dos professores, que ndo ousam imaginar
remediagbes” (p. 24). Dos trés obstaculos elencados pelo autor, apenas o segundo n&o

depende diretamente dos professores/avaliadores.

Como possibilidade de superagdo desses e de outros entraves

pesquisadores da area da avaliagdo — Penna Firme (1994), Raphael (2002), Hadiji (2001) -
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apontam para a dire¢do da avaliagao negociada. Sabe-se atualmente, que o reflexo dos

contextos sociais sobre a avaliagdo é significativo. A avaliagdo da aprendizagem do escolar é
sempre resultante de interacbes e de negociagbes entre um professor/avaliador € um
aluno/avaliado, em um determinado espaco social e sobre um objeto particular, sendo este
ultimo também impregnado de condicionantes sociais. Por ser socialmente condicionada a
avaliagdo ao mesmo tempo que ndo separa os atores principais do processo, os identifica
vendo cada um na sua individualidade, sem deixar de garantir a unidade da relagéo

professor-aluno.

Hadiji (2001) ao refletir sobre as pesquisas de Pierre Merle (1996) alerta:

que o “julgamento professoral de avaliagdo, complexo e socialmente obliquo, ndo pode
ser realizado fora de categorizagBes professorais e de contextos sociais particulares
necessitando a operacionalizagdo de amanjos avaliativos especificos . Esses amanjos
séo resultado de uma negociagéo implicita ou explicita, entre um professor que quer
manter sua tumma, e os alunos que querem alcancar seu objetivo, que é o de passar
para o ano seguinte. (Hadji, 2001, p. 39)

Dessa forma, € necessario lembrar que o ato de avaliar implica num
processo a partir de um sistema que agrega multiplas expectativas, e, que por esse motivo
inclui diferentes contribuicbes, tomando-se uma operagdo delicada nos seus aspectos
técnicos e éticos. Isso devido ao fato, de que nem sempre as expectativas legitimas que se
confrontam com realidades existentes, sdo evidentes o suficiente, para serem percebidas de
pronto. Antes disso, demandam confrontos e interagbes que se inscrevem num processo de

comunicagao/negociagao.

O professor/avaliador que tenha consciéncia do carater social da avaliagéo e
entenda, por isso, 0 seu papel de comunicador/negociador devera enfrentar seus proprios
medos e deixar de lado a preguiga, denunciada anteriormente nesta pesquisa quando
citammos Hadji (2001). Essa superagdo se faz necessaria, uma vez que, ao assumir a
negociagdo com parte inerente do processo avaliativo, 0 docente necessariamente correra

risco de se enganar, de cometer equivocos, pois estara mais exposto, mais visivel. Essa
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atitude pressupbe: 1) uma continua interrogagdo sobre os valores que norteiam 0 seu

trabalho; 2) abrir m&o de uma posigéo de superioridade sobre o aluno, mas, ao invés disso, de
assumir que tendo competéncias em certas areas, pode e deve assumir o papel de mediador
e facilitador de aprendizagens para os educandos; 3) a consciéncia de que a aprendizagem,
também para o educador, se da de forma processual, impulsionada por um continuo desejo

de aprender e se aperfeicoar.

Raphael (2002) ao analisar a pesquisa de Penna Firme (1994) registra o
movimento em favor da avaliagdo negociada, como sendo representante de uma quarta

geragao na evolugdo conceitual da avaliagdo. Uma primeira geragdo (1920-1930) identificava

avaliagéo e mensuragao e tinha como foco de atengdo a técnica, principalmente no que diz

respeito a elaboragdo de instrumentos. A segunda geragdo (1930-1940) tem como base o
pensamento de Tyler, na tentativa de ampliar a concepgdo de avaliagdo, introduzindo um
enfoque descritivo, sem abrir mao da técnica. Esta visdo ampliada ganha forga com a terceira
geragao de tedricos da avaliagdo que centram o processo no julgamento. Com a chegada dos

anos noventa ja existia um referencial tedrico suficiente para que se percebesse o carater de

negociagao presente no processo de avaliagdo. Este momento € assim definido por Raphael:

A quarta geracdo emerge nos anos 90, com o carater de negociagdo, embasado num
processo interativo; desenvolve-se com base em propostas e conflitos, dando-lhes um
tratamento dialético. Constitui-se numa forma responsiva de avaliagdo, no sentido
tedrico e construtivista, quanto as priticas. E responsiva porque situa-se em
controvérsias, contradicdes € proposicdes, como ponto de partida para seu
desenvolvimento. E construtivista porque busca explicagdes de seus resultados na
interagdo entre sujeito e objeto. O enfoque cientifico — antes a preocupacéo essencial —
passa a ser apenas um dos aspectos, dividindo espaco com questdes de ordem
politica, cultural e ética. (Raphael, 2002, p. 160).

Diante dessas contribuicbes se faz necessario e urgente a reflexdo sobre
esse novo olhar ao referencial tedrico do processo de avaliagdo da aprendizagem do escolar.
Sabemos que a apropriagdo desses conceitos ndo serdo garantia de mudangas significativas

nas praticas avaliativas, mas seguramente sem eles se toma quase impossivel uma reflexao
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que se traduza em agdes significativas. Lembrando que toda a¢do avaliativa € antes de tudo

um ato de posicionamento que demanda uma tomada de posi¢do, ndo pressupondo portanto

a neutralidade ou a imparcialidade. Hadji nos ensina sobre isso da seguinte forma:

[...] avaliar é tatvez o mais primitivo ato da mente humana. Para avaliar, € preciso ter a
sensacdo de que as coisas valem. Eu ndo poderia avaliar, bem se sabe, algo do qual
ndo esperasse nada. O ato de avaliagdo implica, deste modo, uma relagdo ndo
indiferente com o mundo, pois capaz de responder, ou ndo, a expectativas valorizadas.
Foi o que denominamos de impossivel indiferenca. (Hadjl, 1991, p. 190).

Se nédo é possivel pensar a avaliagdo de forma isolada, por ser ela
reflexo de uma visdo de mundo, de escola, de sociedade e de homem, também nao &
possivel deixar de refletir e repensar sobre a avaliagdo como caminho possivel para

seguir em busca de um aperfeigoamento de todo processo pedagdgico.

Avaliagao Institucional — Justificativas e Motivagoes.

A necessidade de pensar a avaliagdo da aprendizagem parte do
pressuposto de que esta avaliagdo ndo deve ter um carater exclusivamente pedagogico.
Apesar da importancia deste aspecto, € preciso um olhar também para a natureza social do
ato avaliativo, com a identificagdo das possiveis variaveis intervenientes no processo,

relacionadas a tessitura das relagdes sociais existentes.

E ingenuidade pensar que uma fungdo equivocada da avaliagio esteja

presente apenas no ambito das salas de aula. O autoritarismo que reveste as agdes
avaliativas tem extrapolado os limites das relagdes pedagdgicas, para impregnar também os
outros focos de avaliagdo como as instituigdes, os curriculos, os programas educacionais e 0s
cursos. A comunidade escolar: pais, alunos, professores, especialistas, muitas vezes,

assumem o papel de meros informantes para um sistema de avaliagéo extemo, cuja decisdo
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sobre 0 que avaliar, como avaliar e quais os critérios a serem empregados, séo decididos

exclusivamente por aqueles que, de maneira extema, dirigem os rumos das politicas

educacionais publicas.

O desejo de autoconhecimento da sociedade, para tentar a superagédo de
suas limitagdes e o discurso sempre presente da preocupag¢do com a qualidade de ensino,
tem servido como justificativa suficiente para a implantacdo de verdadeiros sistemas de
avaliagdo institucional, que por si sO, ndo tém conseguido equacionar a caréncia de
estratégias eficientes de concretizacdo dos pressupostos que os embasam, permitindo assim,
que duvidas sobre sua credibilidade e/ou relevancia ganhem corpo € minem muitas vezes 0s

efeitos positivos arrolados como pretendidos por ocasiao de sua implantagdo.

Dificuldades existentes na avaliagdo da aprendizagem escolar, ja citadas
anteriormente neste texto, também estdo presentes nas avaliagbes de sistemas e das
instituicdes educacionais. A definicdo de por qué, o qué e como avaliar pressupde uma
concepg¢ao do Homem que se quer formar e das fungdes atribuidas ao organismo escola em
uma determinada sociedade. Assim como na avaliagio pedagogica, os sistemas avaliativos
escolares sofrem influéncias de determinantes sociais que definem sua fungdo e seus

objetivos. De acordo com Vasconcellos (1993):

O problema da avaliagdo € muito sério e tem raizes profundas: ndo é problema de
uma matérna, série, curso ou escola; é de todo um sistema educacional, inserido num
sistema social determinado, que impde certos valores desumanos como o
utilitarismo, a competicdo, o individualismo, o consumismo, a alienacdo, a
marginalizacdo, valores estes que estdo incorporados em préticas sociais, cujos
resultados colhemos em sala de aula, uma vez que funcionam como ‘“filttros” de
reinterpretacio do sentido da educacio e da avaliagio. (Vasconcellos, 1993, P. 14)

Avaliar os sistemas educacionais brasileiros ndo tem custado pouco.
Segundo o MEC, os exames de avaliagdo sugaram R$ 81 milhdes no ano de 2001 do
orcamento da educacdo. Foram R$ 7 milhdes para o Sistema de Avaliagdo do Ensino

Basico/Saeb; R$ 50 milhées para o Exame Nacional do Ensino Médio/Enem e R$ 24 milhdes
para o Exame Nacional de Cursos/Provéo. Cada um dos 4.800 cursos universitarios avaliados
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no Provao/2001 custou muito caro ao govermno. (disponivel no <www.mec.gov.br> acessado em
10 de abril de 2002).

Os numeros acima relacionados ja serviriam de justificativa para uma andlise
mais aprofundada de como, por qué, quando, o qué, quem, onde e para qué avaliar as
instituicdes escolares brasileiras. Um orgamento de tal magnitude, para avaliar um sistema
educacional que tem necessidades basicas de subsisténcia ainda a serem supridas, nos
indica a pertinéncia de um olhar mais cuidadoso sobre estes projetos de investigagdo das

instituicbes escolares e do ensino brasileiro.

Além do que j@ expus acima, a minha intengdo ao abrir espaco nesta
pesquisa para a inclusdo de uma reflexdo sobre a Avaliagdo Institucional, suas justificativas e
motivagoes, esta ligada ao fato de que o SARESP, como meu foco privilegiado de atengao,
pretende avaliar ndo sé o rendimento escolar do aluno, mas também, em todas as etapas

anteriores e posterior ao de 2001, teve a preocupagdo de avaliar também as instituicdes

escolares. Tanto € assim, que o retomo dos dados obtidos pelos alunos, nas versdes do

SARESP indicadas acima, foram encaminhados sempre tendo como referéncia a escola e
ndo o educando. No SARESP/2001 isso se inverte como veremos, mais adiante, neste
trabalho.

O texto legal que nommatiza os principios constitucionais na area
educacional, a Lei 9394/96, preconiza em seu inciso IX, artigo 3° a garantia de padréo de

qualidade como principio do ensino a ser ministrado em solo brasileiro. A garantia do padréo
de qualidade do ensino supde a formulagao desse padrao pelos sistemas de ensino. Definir o
que seja o minimo aceitavel, como referencial de qualidade para dai buscar patamares cada
vez mais altos a serem conquistados no processo educacional, tem se constituido numa das

principais bandeiras dos 6rgaos proponentes das avaliagdes institucionais.

Entre as prioridades estabelecidas pelo Ministério da Educagio (MEC), destaca-se a
melhoria permanente da Educacio Basica no Brasil. Contribuindo para a realizacio de
tal objetivo, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) implantou,
em 1990, um dos mais amplos e completos esforgos na coleta e sistematizagdo de
dados e andlise de informagdes sobre o ensino fundamental e médio em nosso Pais: 0
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica — Saeb’ (site oficial do MEC -
agosto de 2002).

Se anteriormente alertei sobre as influéncias sofridas pelos projetos

direcionados para a avaliagdo da aprendizagem, pelos determinantes sociais que definem sua

® Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagio Basica.
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funcdo e seus objetivos, ressalto que esta influéncia esta presente também no préprio

conceito de qualidade de ensino preconizado por diferentes agentes proponentes de agdes
avaliativas. Se a necessidade de avaliar esta referendada no discurso da garantia de
qualidade de ensino, e n&o se tem claro de que qualidade se fala e a servigo de quem ela esta
sendo colocada, temos ai, no minimo, um questionamento a ser feito: até que ponto a
qualidade de ensino pretendida se destina igualmente a alunos provenientes de camadas
sociais diferenciadas? S6 tem sentido a busca de uma qualidade que produza modificagdes

praticas, para superar no cotidiano escolar as desigualdades ja denunciadas.

Outro fator que tem sido usado pelos 6érgdos proponentes de sistemas
avaliativos, como um indicador que justificaria a implantagdo de sistemas de avaliagdo
institucionais, € o atendimento das demandas do mundo contemporaneo, ou seja, a

necessidade de preparagdo de individuos para o mundo do trabalho, com adaptabilidade e

competéncia. O proprio texto legal abaixo parcialmente transcrito indica este referencial:

Portaria n.° 438, de 28 de Maio de 1998.

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCAGCAO E DO DESPORTO, no uso da
atribuicdo que Ihe confere o art. 87, paragrafo Unico da Constlituicdo Federal, e considerando o
disposto no art. 6° da Lei n.® 4024, de 20 de dezembro de 1961, com a redagdo que lhe foi dada
pela Lei n.° 9.131, de 24 de novembro de 1995, resolve.

Art. 1° Instituir o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, como procedimento de avaliagdo do
desempenho do aluno, tendo por objetivos:

| = conferir ao cidaddo parametro para auto-avaliagdo, com vistas a continuidade de sua formagdo
e & sua insergdo no mercado de trabalho;

|
IV - constituir-se em modalidade de acesso a cursos profissionalizantes pos-médio;

Art. 2° A prova do ENEM avaliara as competéncias e as habilidades desenvolvidas pelos
examinandos ao longo do ensino fundamental e médio, imprescindiveis a vida académica, ao
mundo do trabalho e ao exercicio da cidadania, tendo como base a matriz de competéncias
especialmente definida para o exame.

O site oficial do Ministério da Educagéo e do Desporto traz a seguinte justificativa para

a implementagdo do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio):

Também acreditamos que o Enem se tome um instrumento importante na contratacio
de recursos humanos, pois permite aferir o potencial do aluno para aprender, enfrentar
o mundo do trabalho e resolver problemas do dia-a-dia. Hoje, felizmente, sabemos que
0 exercicio das profissbes requer o desenvolvimento de competéncias e habilidades
basicas que permitam ao cidadio ler, interpretar e redigir textos, dominar os conceitos
basicos de matemaética, ter capacidade de resolver problemas ligados ao cotidiano e
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trabalhar em equipe, utilizar as novas tecnologias, e comunicar-se utilizando diferentes
linguagens. www.mec.gov.br.

Esta énfase na avaliagdo como um instrumento de garantia da preparagéo

para o mundo do trabalho tem sua origem na tendéncia liberal-tecnicista, introduzida na

politica oficial brasileira na década de 60 e referendada pelos mentores responsaveis pelo

texto final da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, de 1996. O carater utilitarista da
educagao neste projeto liberal-tecnicista se fundamenta na perspectiva de que a educagao
subordina-se a sociedade e tem a funcdo de preparar mao-de-obra para o mercado de
trabalho (Libaneo, 1985). A nova terminologia - mundo do trabalho — ndo descaracteriza o
carater utilitarista da educagao na vertente liberal-tecnicista, visando, portanto, a consolidagéo

do status quo que caracteriza as sociedades capitalistas.

Outro elemento que tem sido considerado impulsionador da
implantagao/implementacdo de sistemas avaliativos nacionais ou setoriais € a necessidade de
colher dados que subsidiem as medidas de politica educacional a serem adotadas. Como
exemplo transcrevo abaixo um trecho do texto introdutério do fasciculo SARESP/97, que traz
0 resultado da andlise pedagégica dos itens das provas aplicadas aos alunos das 42 e 8°

séries em 1997:

A Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo — SEE/SP implantou, em 1996, o
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar — SARESP, que tem um duplo objetivo.
Em primeiro lugar, a avaliagdo conduzida anualmente visa a ampliar o conhecimento
do perfil de realizagdo dos alunos [...].

Em segundo lugar, o levantamento realizado pelo SARESP ¢ instrumento essencial
para a melhoria da gestdo do sistema educacional, na medida em que identifica os
pontos criticos do ensino e possibilita 4 SEE, por meio de seus 6rgdos centrais e
Delegacias de Ensino, apoiar as escolas e os educadores com recursos, Servigos e
onientagdes.

Em sua entrevista concedida a esta pesquisadora Maria Conceigéo
Conholato (Anexo C1), Gerente de Avaliagdo Educacional da Fundagdo para o

Desenvolvimento da educagdo — FDE, afima entender que a instituicdo de mecanismos de
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avaliagbes extemas como o SARESP s&o justificaveis por inUmeros motivos € como

argumento cita trecho do Comunicado SEE/1996, e da sua opinido sobre este assunto:

“A avaliagdo é condicdo “sine qua non” para que o Estado possa cumprir seu papel
equalizador, na medida em que ela lhe fomece dados para atuar na superacdo das
desigualdades existentes entre as escolas paulistas [...]. Isto possibilitara a escola a
busca de formas diversificadas de atuagdo, com o objetivo de implementar a melhoria
dos resultados escolares. Por outro lado, pemmitira também & populacdo acesso as
infoormagfes, de modo que possa fiscalizar, participar e cobrar a qualidade do servigo
que lhe deve ser prestado.|...].(Anexo C1).

Apesar do argumento da implementacdo de praticas avaliativas de sistema
com o objetivo de definir politicas publicas na area educacional, de acordo com Bueno, (2000),
[...] os legisladores e tecnocratas educacionais sdo reféns de decisbes e acordos realizados
fora de sua area de competéncia ou dos quais foram obrigados a participar (Bueno, 2000, p.

139).

Conholato (2003) aponta para o viés politico que da origem ao SARESP em

A idéia de implantacido de um sistema de avaliagdo extema consta do Plano de
Educacdo do Govemo Mario Covas — 1995/1998, publicado no Comunicado da SE de
22/3/95, que apresenta as principais diretrizes educacionais para o Estado de Séo
Paulo — janeiro/95 a dezembio/98:

reforma e racionalizagdo das redes administrativas;
desconcentragio e descentralizacdo de recursos e competéncias;

mudangas no padrao de gestdo: racionalizaco do fluxo escolar,

instituicdo de mecanismos de avaliacdo dos resultados;

aumento da autonomia financeira e pedagélgica das escolas. (grifo da

autora)(Anexo C1).

Dessa forma, mais do que direcionar as agdes € 0s programas educacionais

em solo brasileiro, as avaliagbes em grande escala’ também fazem parte de um programa

Ao me referir dessa forma sobre esses processos de avaliagdo, estou utilizando uma terminologia da propria dos drgdos
proponentes, que entendem a amplitude dos seus sistemas avaliativos como definidora de uma avaliagdo em larga escala.
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decidido a prion, na orbita das agéncias financiadoras e se constituem em opgéo politica dos

govemnos que consentem com esta intervencg&o.

O avaliador é visto como um técnico que deve esperar as decisdes tomadas
extemamente ao seu ambito de atuagdo, muitas vezes por experts dos organismos
intemacionais. Assim, mais do que dar direcionamento as politicas publicas de educagéo, os
sistemas de avaliagdo que seguem esta linha, tém como norte a implementagdo de projetos
pré-definidos por organismos intermacionais, que estdo a servico da manutengdo da ordem

econdmica vigente.
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CAPITULO Il

Procedimentos Metodolégicos: O caminho percorrido

Da mesma forma que para a escolha do assunto a ser abordado nesta
pesquisa, ao fazer uma opcao pela metodologia a ser empregada no desenvolvimento deste
trabalho tive como norte a minha trajetéria de educadora, construida ao longo de uma vivéncia

como professora, diretora e supervisora de ensino da rede publica do Estado de S&o Paulo,

por vinte e cinco anos. Esta experiéncia desempenhou papel fundamental, uma vez que me

ajudou a construir uma visao de mundo, me dando repertorio e trazendo algumas indagagdes

que careciam de uma investigagdo mais cuidadosa para serem melhores equacionadas.

Por entender que a investigagdo cientifica apresenta-se como o resultado de
um questionamento que pde em duvida ou pretende um outro olhar sobre um fenémeno ou
um conhecimento ja produzido, a fim de dar maior clareza e amplitude para o novo saber que
se pretende produzir, busquei direcionar esta pesquisa para a analise do processo avaliativo

em seu carater histérico e social, portanto passivel de questionamento e indagagdes.

Este trabalho caminhou na perspectiva que nos coloca Demo (1981), a partir

do Método Dialético, quando enfatiza a importancia de pensar a metodologia enquanto

processo. Em suas palavras, “processo”:

qualifica-se pela propriedade de estar a caminho, de estar sempre em formacao, isto &,
de nunca ser algo completamente formado, acabado, fechado. Uma realidade
processual € aquela que se define por um constante vir a ser, ndo como defeito, mas
como condi¢do de existéncia. (Demo, 1981, P. 14).
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O conhecimento cientifico foi pensado como algo que estad sempre em
formag&o, tendo, por isso, um significado mais hipotético que decisivo ou definitivo. Nas
palavras de Demo (1981), a ciéncia tem uma historia, participa das vicissitudes da

historicidade, € produto do homem e fragmentaria como ele.

Nessa perspectiva historica e processual & que o meu trabalho de pesquisa
tem como norte o levantamento de duvidas que, de alguma forma, suscitaram 0 meu
questionamento enquanto Supervisora de Ensino responsavel pela coordenagdo dos

procedimentos avaliativos na Diretoria de Ensino — Regido de Assis.

O levantamento de algumas questées que a meu ver demandavam

respostas para melhor equacionar a questao da avaliacdo da aprendizagem, me fizeram ir em

busca de um referencial tedrico no campo da avaliagdo que tomasse possivel, uma vez

identificada a situagéo problema, ou seja: - qual o impacto causado pelo SARESF/2001, nos
diferentes atores do processo educacional em uma escola da Rede Estadual de Ensino de
Sdo Paulo, tomasse possivel, nos limites deste trabalho, interpretar essas questdes tendo

como base o contexto da descoberta e da justificagdo.

Procurei, através da analise bibliografica dos textos ja produzidos na area da
avaliagdo da aprendizagem e da avaliagdo institucional, de entrevistas com os atores
envolvidos neste processo — alunos, pais, professores, diretor e autoridades — e da andlise de
conteudo de documentos oficiais, encontrar respostas e ampliar horizontes a fim de clarear
conceitos e procedimentos que, na minha opinido, ainda ndo estavam suficientemente
fundamentados ou que permitiam um olhar mais investigativo sobre esta tentativa oficial de
implantacdo de uma nova cultura avaliativa no sistema educacional publico de S&o Paulo,

através do SARESP.
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As teorias ja produzidas na area da avaliagdo da aprendizagem serviram

como base para compreender, explicar e descrever os fatos analisados, sem que isto

representasse um engessamento das possibilidades de que novas questdes surgissem.

Por acreditar que a investigagcao tem como seu primeiro suporte a crise do
conhecimento disponivel, como modelo tedrico insuficiente para justificar os fatos, procurei
analisar e refletir sobre os aspectos determinantes das politicas educacionais que tém

privilegiado a implementacdo de sistemas avaliativos extemos para a rede oficial de ensino.

A confrontacdo das hipoteses levantadas nesta pesquisa com outras
hipéteses concorrentes passou sempre pelo questionamento: Até que ponto o que esta sendo

analisado neste trabalho explica melhor ou explica o que outros ndo explicaram?

Nesta medida, a avaliagdo das hipoteses ndo se deu exclusivamente numa
situacdo isolada de confronto, levando em consideragéo o que € aparente, com apenas uma
possibilidade de veracidade de acordo com o referencial tedrico adotado, mas teve como
noma a comparagado de referenciais tedricos e o conhecimento ja produzido na area de
investigacdo, porque s6 a partir do que se conhece € possivel se propor novos problemas e

encontrar altemativas de soluggo.

Para definir o problema pesquisado, ou seja, a pertinéncia dos
procedimentos que tém sido adotados para implementacdo de uma cultura avaliativa na rede
publica de ensino em S&o Paulo, busquei primeiramente verificar se esse seria um problema

de natureza cientifica. O Novo Dicionario Aurélio indica como um dos significados de problema

0 seguinte: Questdo ndo solvida e que € objeto de discussdo, em qualquer dominio de

conhecimento. Para Gil (1996) (...) um problema é de natureza cientifica quando envolve

variaveis que podem ser tidas como testaveis (Gil, 1996, p. 27).

De acordo com Padua (1997):
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Tomada num sentido amplo, pesquisa € toda atividade voltada para a solugdo de
problemas; como atividade de busca, indagacéo, investigacdo, inquiricdo da realidade,
€ a atividade que vai nos pemmitir, no Ambito da ciéncia, elaborar um conhecimento, ou
um conjunto de conhecimentos, que nos auxilie na compreensdo desta realidade e nos

oriente em nossas acgoes. (Padua, 1997, p. 29).

Refletir sobre as variaveis que tém norteado a politica de implantagcéo de
sistemas de avaliagdo nas redes de ensino e suas influéncias sobre o desempenho de alunos,
escolas e estruturas educacionais me pareceu pertinente, uma vez que este tema, avaliagdo
da aprendizagem e principalmente avaliagdo externa das instituicbes escolares, tem ocupado
espaco na midia, esta sendo utilizado em campanhas politicas, bem como, tem utilizado

grande parte do tempo dedicado as horas de trabalho pedagégico coletivo (HTPC) dos

educadores. E também, assunto sempre presente nas reunides de planejamento e tem sido

central em grande parte dos eventos destinados a formagao de professores.

Ao proceder o levantamento bibliografico inicial, anais de congressos e
artigos de revistas especializadas, pude constatar, mais uma vez, quantos autores tém se
dedicado a estudar a avaliagdo da aprendizagem escolar e esta verificagdo ja me auxiliou a
estabelecer parametros para as abordagens possiveis neste trabalho e me possibilitou uma
visdo mais global e critica a respeito das praticas avaliativas que estédo sendo utilizadas, seus

referenciais tedricos e quais as hipoteses passiveis de verificagdo e andlise.

Minha atitude diante do material ja produzido por autores que séo referéncia
na area objeto de estudo procurou buscar as vertentes do método dialético para tentar romper
com formas de pensar a questdo por um unico viés, procurando ver o objeto de estudo —
avallagdo da aprendizagem do escolar e sistemas avaliativos de larga escala - em suas

relagdes historicas, levando em considera¢&o seu carater diacronico e sincronico.

A crenga de que toda verdade estabelecida e aceita pressupde alguma

verdade oculta ndo menos determinante, me impulsionou a tentar desvendar possiveis

AVA
AVAYAY

2 3 4 b 6 7 8unespw 12 43 14 1% 16 @AY 9.8

ke



73

movimentos ndo tao explicitos nesta trajetéria de implantacdo de sistemas extemos de
avaliacdo na rede publica de ensino em S&o Paulo. Na investigagdo é que se pode desvelar
intengdes nao expressas e detectar a esséncia das agdes humanas. Morin (2000, p. 86) faz a
seguinte declaragdo: “O conhecimento é uma aventura incerta que comporta em si mesma,
permanentemente o nsco de ilusdo e de emo. Entretanto, é nas certezas doutninanas,

dogmaticas e intolerantes que se encontram as piores ilusées”.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional ao determinar como
incumbéncia da Unido, em colaboragdo com os sistemas de ensino, assegurar 0 processo
nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior,
objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino, ja indicava o papel
destacado que iriam ocupar os sistemas de avaliagdo em todo o pais. Nesta diregdo optei por
pressupor que esta valorizagdo ndo se da de forma isolada, mas pertence a um projeto maior,
de cunho neoliberal com vinculos profundos com as determinagdes emanadas das agéncias

financeiras intermacionais, em especial o Banco Mundial.

Apesar disso, e também por isso, € que fui buscar junto aos atores
diretamente envolvidos no processo ensino-aprendizagem, 0s impactos causados pela
implantagdo de um projeto de avaliagdo educacional externa — O SARESP - tanto no fazer

pedagdgico, como nas relagdes escola-comunidade.

Ao escolher o espaco de analise de como os envolvidos neste sistema de

avaliagao, em 2001, foram impactados pelos procedimentos adotados, optei por restringi-lo ao

ambito da Diretoria de Ensino — Regido de Assis, primeiramente aplicando um questionario a

11 (onze) professores de Lingua Portuguesa que tém uma vivéncia significativa no SARESP,
pois participam dele, com os seus alunos sendo avaliados nas diferentes versées da prova,

mas também, por serem sempre convocados para corregéo das redagdes que a compdem. A
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convocagao destes docentes, visando a comregdo das redacgdes, pressupde momentos

anteriores de capacitagéo onde os objetivos do sistema sdo explicitados.

Neste instrumento de coleta de dados (Anexos de A1 até A11), os docentes

de Lingua Portuguesa responderam as seguintes questoes:
1) Na sua opinido qual & o objetivo do SARESP?
2) Este Sistema de Avaliagao tem pontos positivos para a pratica docente? Quais?
3) Este Sistema de Avaliagdo tem pontos negativos para a pratica docente? Quais?
Que consequéncias 0 SARESP/2001 acarretou na sua pratica?
O meu objetivo ao propor este questionario era o de identificar:

se os professores da rede publica de ensino tém claro os objetivos declarados da

instituicdo de um sistema de avaliagdo em larga escala;
que tipo de influéncia o sistema tem gerado na pratica docente;

o nivel de aceitagdo desta proposta avaliativa entre aqueles que detém maiores

informagao sobre o0 processo;

se a mudanga de procedimentos no SARESP/2001 foi percebida pelos principais

atores envolvidos e 0 que resultou disto.

A tilizagdo desta estratégia me fez perceber que quando tém que registrar
por escrito a sua opinido sobre os objetivos da Secretaria de Estado da Educagdo (12
questdo), os professores assumem o vocabuldrio do discurso oficial, deixando as respostas

bastante parecidas.
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Por outro lado, chamou a atencdo o fato de que quatro dos onze

questionados deixaram de responder esta primeira questdo: Na sua opinido qual € o objefivo
do SARESP? Esta constatagdo provocou na pesquisadora a seguinte duvida: a questdao ndo
foi respondida porque, de fato, aqueles professores mesmo ja tendo a experiéncia de
participagdo na maioria das edi¢cdes anteriores do SARESP, desconhecem o objetivo deste
sistema de avaliagao, ou se o fato desses objetivos serem definidos a prioni e extemamente,

nao demandavam uma interpretagdo pessoal?

Com relagdo as demais questdes isso ndo ocorre. Houve uma preocupacio
de todos os (onze) docentes que participaram da mostra, em garantir suas respostas que

tabulamos e registramos no transcorrer desta pesquisa.

Diante da diversidade de respostas para a questdo numero 04: Que

consequéncias o SARESP/2001 acarrefou na sua pratica? -senti necessidade de centrar
minha analise dos efeitos provocados pelo SARESP/2001 em uma escola da Diretoria de
Ensino — Regido de Assis, que aparentemente foi uma das que mais sofreu com o novo

direcionamento do Sistema de Avalia¢do.

Esta escola, como ja enunciamos anteriormente, foi escolhida também pela
sua proximidade, cerca de 10 Km., do municipio sede da DERA, onde exer¢o minhas fun¢des

de Supervisora de Ensino e Coordenadora Regional do SARESP.

Desde a Reorganizagdo da Rede Publica Paulista esta Unidade de Ensino
atende criancas do Ciclo | do Ensino Fundamental — 12 & 42 séries. Fica localizada na regi&o
central do municipio e goza de excelente reputagdo junto a comunidade que disputa vagas

para que seus filhos sejam atendidos ali.

O corpo docente da escola € bastante experiente, sendo que a maioria

absoluta é titular de cargo ou estavel. A Diretora da Escola também é efetiva e bastante
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envolvida com as questdes pedagodgicas. A escola possui uma Professora—Coordenadora que

€ responsavel pela orientagdo didatico-metodolégica aos docentes. Ambas, Diretora e
Coordenadora, participam das reunides de HTPC — Horas de Trabalho Pedagogico Coletivo -
visando o entrosamento da equipe escolar para o desenvolvimento de um projeto pedagogico

consistente.

Nesta escola fiz a opgao por entrevistar duas professoras que, em 2001,
haviam atuado na quarta série do Ensino Fundamental, série que foi objeto de avaliagdo no
SARESP/2001. Estas entrevistas estdo registradas no anexo B1 e B2. Para ouvi-las realizei
entrevistas a partir de um roteiro semi-estruturado, o que possibilitou a elas, professoras, uma
margem de liberdade para se manifestarem sobre aspectos que as angustiavam ou que
fossem polémicos, da maneira mais natural possivel. Apds a transcricdo, as respostas foram
lidas para as entrevistadas, a fim de que pudessem alterar, excluir ou completar alguma das
respostas dadas anteriormente. A meu ver, este procedimento propiciou que os depoimentos

colhidos retratassem, o mais fielmente possivel, 0 pensamento das entrevistadas.

A seguir, mesmo achando muito dificil o procedimento, pois percebi ser

penoso para a crianga, entrevistei uma aluna da 42 série, desta mesma escola, que havia

passado pelo processo de avaliagdo do SARESP e ndo obteve o minimo de pontos
necessarios para ser considerada promovida para a série posterior. Esta aluna havia sido
aprovada pelo Conselho de Série da escola, e diante do seu desempenho durante as aulas,
foi considerada apta para prosseguimento de estudos. Ao realizar a prova SARESP e néo
conseguir responder acertadamente a 50% das questées propostas naquela prova objetiva foi
determinado, através de instrugoes oriundas da CENP/SEE, que deveria ser encaminhada
para os estudos de recuperagdo nas férias, durante o0 més de janeiro. A transcricdo desta

entrevista esta registrada no anexo D1.
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Como n&o poderia deixar de ser, ouvi também a Diretora da Escola que se

manifestou sobre como foi preciso proceder para administrar os conflitos resultantes das
contradigbes que se expuseram entre a avaliagao processual e continua do corpo docente da
escola e o instrumento pontual e externo, que mesmo ndo tendo for¢a legal, colocou em

xeque e desconsiderou as decisdes do Conselho de Série da Unidade Escolar. A entrevista

da Diretora da Escola foi aberta, sendo que o desencadeamenfo das questbes seguia a

ordem dos assuntos abordados por ela e esta anexada, a este trabalho, com a denominagéo:

Anexo E1.

Neste depoimento aparece com destaque o conflito gerado pela classificagdo
das escolas a partir do resultado SARESP/2001. Este Sistema de Avaliagdo foi um dos
parametros adotados pela Secretaria de Estado da Educagdo para identificar escolas com
desempenho excelente, classificadas com a cor azul, a cor verde foi destinada para identificar
escolas com o rendimento bom, a amarela para as unidades com desempenho regular,
laranja e vermelho para as que nao conseguissem um patamar minimamente satisfatorio.
Este escalonamento traz como conseqiéncia a diferenciagdo na destinacdo de verbas, de
premia¢ao para alunos e professores e no encaminhamento para capacitagado de gestores e

professores.

Com excegao da mae da aluna APC, a Senhora DC que concordou em
participar de uma entrevista individual (Anexo F2), os demais pais de alunos (LSF,
AAD, SRL, MAMG, MCUD, MBM) preferiram serem ouvidos todos ao mesmo tempo.
Para isso, argumentaram que se sentiriam mais a vontade e seguros para falar. Entdo
combinamos que conforme iam expondo suas idéias, eu as anotaria, faria a leitura das
anotagdes para que ratificassem ou retificassem o registro. Assim procedi e selecionei
alguns trechos do que foi dito pelos pais de alunos envolvidos na avaliagdo objeto

deste estudo. Este recorte esta registrado no Anexo F1 deste trabalho.
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O que colhi da fala dos pais de alunos me abriu uma nova perspectiva na

pesquisa. A magoa desses pais com relagdo a Progressdo Continuada, que insistiam em
denominar promog¢do automatica, era muito visivel e consistente, principalmente por
entenderem que o fracasso de muitos alunos, no SARESP/2001, se devia ao fato, de terem
sido aprovados no ciclo sem condigdes minimas para isso. Diante disso, senti a necessidade
de abrir um viés na minha pesquisa, coletando discursos de outros atores, que ndo os
diretamente envolvidos no processo, mas que da mesma forma que os pais por mim ouvidos,

tinham também um discurso critico a fazer ao sistema de Progresséo Continuada.

As criticas ao Sistema de Progressdo Continuada, por nés coletadas, foram
proferidas por politicos, educadores e pessoas ligadas as midias em geral e os trechos dos

discursos em que fica evidente esta posigdo contraria a Progressao estao agregados a este

trabalho no Anexo G1. A minha intengdo ao incorpora-las é a de clarear uma indagagdo que

permeou as diferentes fases de elaboragdo desta dissertacdo: Até que ponto a opgdo da

SEE/SP por uma prova do SARESP com poderes ndo so6 de verificar o desempenho do aluno
ao final de um ciclo de escolaridade, mas também de determinar a sua possibilidade de
prosseguimento de estudos nas séries posteriores, nao estaria atrelada ao momento politico

eleitoral que estavamos vivendo?

Para obter resposta a esta nova indagagdo que surgia, busquei contato com
a Professora Vera Wey e por seu intermédio tentei também entrevistar a Professora Tereza
Roserley Neubauer da Silva. A primeira ocupava o cargo de Coordenadora da CENP -
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas e a segunda de Secretéria de Estado da
Educacdo de Sdo Paulo durante a implantagdo do Sistema de Avaliagdo, inclusive
administrando pessoalmente a versdo SARESP/2001. Quando encaminhei a elas pela
primeira vez as questdes via correio eletrénico, obtive a resposta de que aquelas questdes
(Anexo H1) ja estavam suficientemente respondidas nos documentos oficiais. Optei entdo por

encaminhar estas mesmas indagagbes para a Gerente da Equipe de Avaliagdo da FDE,
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Professoa Maria Conceigdo Conholato, coordenadora dos trabalhos de aplicagdo do SARESP

em todas as outras versoes (1996, 1997, 1998, 2000), que respondeu prontamente conforme

consta do Anexo C1.

Tentando ainda colher a opinido das duas gestoras responsaveis pelo

direcionamento do SARESP/2001, Professoras Rose Neubauer e Vera Wey, encaminhei

novo comeio eletrdnico, com as questdes® que ndo estdo respondidas nos documentos

oficiais. Até a presente data recebi uma reposta parcial da Prof* Vera Wey (Anexo 1), que se
comprometeu a enviar o restante das indagagdes assim que possivel. No que diz respeito a
Professora Rose Neubauer, em razdo da dificuldade em contata-la, ndo obtive resposta até o
momento de elaboragao final deste texto.

Com este universo de dados coletados nas entrevistas, depoimentos,
documentos oficiais, textos de embasamento tedrico, procurei aborda-los a luz da categoria da
contradicdo que interpreta o real na perspectiva do que existe e do que pode vir a ser. Desta
forma, no que diz respeito ao SARESP/2001, procurei analisar o que foi projetado e imposto

por ele em confronto com o desejado e necessitado pelas escolas, buscando apreender seus

propositos e contradigoes.

¥ Questdes constantes do anexo I1.
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CAPITULO Il

A Avaliagdo no contexto das Politicas Educacionais.

Politica Educacional e o Financiamento da Educag¢ao: Um pouco de histbria

Na histéria da educagéo brasileira o financiamento da educagao publica e,
portanto, as politicas publicas educacionais sempre estiveram sob a tutela das elites dirigentes
que legislam e nomatizam sobre as verbas destinadas ao ensino, de tal forma que, se

mantenha a estrutura social vigente.

No periodo compreendido entre os anos de 1549 e 1759, os recursos
destinados ao financiamento da educagdo eram provenientes de transferéncias feitas pela
Coroa e retiradas do quinto. Como o montante de verba n&o era suficiente para garantir a
criagdo e manutengdo das escolas, os religiosos que eram responsaveis pela administracéo
das unidades escolares existentes (jesuitas, beneditinos, cammelitas), vendiam mercadorias
que eram produzidas por sua ordem religiosa, com o intuito de suprir as necessidades de
administragdo de suas escolas. Em razdo disto, a Coroa praticamente se desobriga de
custear a escola de primeiras letras, que representavam quase a totalidade de instituicdes

escolares mantidas pelas ordens religiosas.

A crise provocada pelos interesses econdmicos incompativeis entre a
Companhia de Jesus e a Coroa Portuguesa que resulta na Reforma Pombalina e por
consequéncia, em 1759, na expulsdo dos Jesuitas do temitério nacional, agrava os problemas

sociais das regides suburbanas e de populagbes inteiras que ficam privadas da escola de

primeiras letras. Esta exclus&o permanece nas décadas posteriores em razao da opgao feita

pela elite conservadora que adota a estratégia das aulas régias, financiadas pelo subsidio

literario e pelo dizimo.
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A vinda da familia real para o Brasil, em 1808, e as demandas decormrentes

da pemanéncia da corte portuguesa na colénia, permitiram a criagdo e o financiamento de

escolas para os filhos da elite, financiadas pelo governo central.

Em 1827 é promulgada a primeira lei de ambito nacional que normatizava o
ensino primario no que diz respeito a curriculo, gratuidade e salario dos professores. Com o
Ato Adicional de 1834, o govemo descentraliza a responsabilidade por este nivel de ensino,
passando para as provincias o 6nus de arcar com o financiamento da educagdo elementar
por meio da cobranga de impostos sobre o consumo de mercadorias. Com esta atitude de
descentralizar as responsabilidades sobre a escola primaria, a elite brasileira demonstra um
descompromisso histdrico para com a educagdo inicial da populagdo menos favorecida, uma
vez que, a maioria do povo fica excluida da escola por interesses econdémicos e pela auséncia

de uma politica educacional mais justa e igualitaria.

A constituicio de 1934, promulgada durante o govemo provisoério de Getulio

Vargas, vinculava uma porcentagem de recursos federais para a educagéo. Esta norma teve

duragcdo de apenas trés anos, pois a constituicdo de 1937 cessa os efeitos da legislagdo

anterior e ndo prevé mais a vinculagdo de recursos para a area educacional.

Em 1946, a nova constituicio previa além da vinculagdo de impostos
federais, para o financiamento da educagdo, a contribuicdo municipal através da destinagéo
de uma porcentagem do Fundo de Participagdo dos Municipios (FPM) e outra das receitas
tributarias proprias. Esta constituigdo também propunha a instituicdo de uma lei educacional

que fosse abrangente e estruturasse a educagao nacional.

Em 1961, apods treze anos de estudos e negociagdes, a primeira Lei de
Diretrizes e bases da Educagdo Nacional € promulgada prevendo o financiamento da

educacao da seguinte forma:
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“O Conselho Federal da Educacdo e os Conselhos estaduais de educacio na esfera
de suas respectivas competéncias, envidardo esforgos para melhorar a qualidaae <
elevar os indices de produtividade do ensino em relacio ao seu custo(grifo nosso): a)

promovendo a publicagdo anual das estatisticas de ensino e dados complementares,
que deverdo ser utilizados na elaboragdo dos planos de aplicagdo de recursos para o
ano subseqiiente; b)estudando a composicdo de custos de ensino publico e propondo
medidas adequadas para ajusta-lo ao melhor nivel de produtividade®(grifos NOSSos).

O govermo militar que assume o comando da nagdo brasileira, a partir do
golpe de 1964, cria a contribuicdo do salario-educacdo, que aliado a uma porcentagem do
ICMS (Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias e Servigo) e o FPM (Fundo de Participagdo
dos Municipios), tomam-se as principais fontes de financiamento da escola publica no Brasil.
Com o aumento acentuado das matriculas no ensino fundamental e médio, as verbas se

tomaram cada vez mais insuficientes e a escola publica cada vez mais indigente.

O artigo 212 da atual Constituigdo Brasileira, de 1988, estabelece: “a Unido

aplicara anualmente nunca menos de 18% e os estados, 0s municipios e o Distrito Federal,
25%, no minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente de
transferéncias, na manutengdo e no desenvolvimento do ensino”. Ja o artigo 69 da Lei de

Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei 9394/96 — de 20 de dezembro de 1996,

dispde:

“A Unido aplicara, anualmente, nunca menos que dezoito, e os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, vinte e cinco por cento, ou 0 que consta nas respectivas
Constituicdes ou Leis Organicas, da receita resultante de impostos, compreendidas as
transferéncias constitucionais, na manutengdo e no desenvolvimento do ensino

pliblico”.

® Alineas “a” ¢ “b” do artigo 96 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional — Lei 4024/61
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No dia 24 de dezembro, apenas quatro dias apos a publicagdo da nova LDB,

0 govemno, através da Emenda Constitucional numero 14/96, edita um outro instrumento
regulador do financiamento da escola publica, a Lei 9424/96 — o Fundo de Manuteng¢éo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF). Esta

norma legal prevé que quinze por cento do Fundo de Participacdo dos Estados (FPE), Fundo

de Participagdo dos Municipios (FPM), Imposto sobre Circulagdo de Mercadorias € Servigos

(ICMS) e Imposto sobre Produtos Industrializados para a Exportagéo (IPl), serdo retirados das
parcelas referentes a transferéncia aocs municipios, estados e Distrito Federal, retomando aos
mesmos na proporgdo do atendimento que cada um realiza aos alunos do Ensino
Fundamental. O artigo 60, § 5° das Disposigdes Transitorias da Constituigdo de 1988 destina
sessenta por cento do montante acima mencionado para o pagamento dos professores em

exercicio.

Apesar da LDB —Lei n® 9394/96 estar em vigor a partir de sua promulgacao,
em dezembro de 1996, o seu artigo 60 das Disposi¢des Transitorias n&o teve efeitos praticos
nos anos seguintes. Na realidade os estados e municipios passam a dispor de transferéncia
de recursos de acordo com 0 numero de alunos do Ensino Fundamental matriculados em
suas redes. Antigamente quem mais arrecadava, mais dispunha de recursos. Hoje esta logica
nao funciona. N&o tem mais recursos quem mais arrecada, mas sim, quem possui maior

numero de alunos de Ensino Fundamental matriculados em seu sistema de ensino.

Na nova legislagdo a Unido tem papel de reguladora do custo/aluno, fixando
o valor minimo a ser repassado por aluno matriculado em cada escola publica brasileira e
ficando ao seu encargo a suplementacdo dessas verbas, quando os estados e municipios nao
obtiverem arrecadagdo compativel com o valor minimo estipulado. Como este valor minimo é
arbitrado pelo proprio govemno federal, este tem se desobrigado de cumprir 0 seu papel

alterando para menos o valor custo/aluno a cada ano. Por exemplo, em 1999 o valor minimo
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previsto era de R$ 450,00 (quatrocentos e cinquenta reais), mas foi congelado em R$ 315,00

(trezentos e quinze reais).

Neste sentido nos alerta Silva (2002):

(...) O resultado é que o aumento de matriculas em qualquer modalidade de ensino
ndo significa incremento dos recursos financeiros. Os mecanismos de alocagdo de
recursos vigentes estdo formatados dentro de uma cultura politica redistributivista-
contencionista em que as demandas nacionais sdo desconsideradas para contemplar

interesses extemos e privados (Silva, 2002, p. 174).

Avaliagdo e Politica Educacional: Intervengdo e Consensos - O Papel do Banco

Intemacional para a Reconstrugao e o Desenvolvimento

E impossivel ainda, falar em Politca Educacional no Brasil atual sem

discorrer sobre a importancia do papel das agéncias financiadoras intemacionais, em especial,
o do Banco Mundial, no encaminhamento das propostas educacionais no Brasil. O carater
estratégico e estrutural do Banco Mundial no direcionamento das Politicas Publicas
Educacionais em curso tem indicado rumos, determinado diretrizes e orientado agbes
principalmente, nos paises em desenvolvimento como o Brasil. Deve chamar a nossa
atencao e nos preocupar o fato de que o nosso pais, nos ultimos anos, tem sido forgado a se
alinhar com as normas do chamado processo de globalizagéo, sofrendo, por isso, o impacto
das sequelas sociais do ajuste do Estado as demandas e interesses do capital. A importancia
do Banco Mundial n&o se deve apenas ao volume de empréstimos que realiza, mas, a sua
influéncia, determina também, as agdes a serem tomadas pelos destinatarios de seus

empréstimos.

Segundo Arruda (2000 p.45) o Banco Intemacional para a Reconstrugdo e o

Desenvolvimento - BIRD, conhecido como Banco Mundial, foi concebido na Conferéncia de
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Bretton Woods, em julho de 1944, com o objetivo de financiar a reconstrugcdo de paises

destruidos pela Segunda Guerra Mundial. O BIRD também inclui a Associagdo para o
Desenvolvimento Intemacional — ADI que concede empréstimos aos paises de mais elevados
indices de pobreza. As duas agéncias — BIRD e ADI, s6 emprestam a govemos. Além de
empréstimos, o Banco Mundial prové aconselhamento econdmico e assisténcia técnica, se

colocando também como catalizador de investimentos ao setor privado.

Em sua trajetéria o Banco Mundial transformou-se no organismo com maior
visibilidade no setor educacional global, ocupando espagos que tradicionalmente seriam dos
setores de atuagdo da UNESCO (Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, Ciéncia
e a Cultura), organismo das Nagdes Unidas que tem como objetivo a atuacdo direta sobre a
area educacional e cientifica. Neste sentido, o Banco Mundial se constitui atualmente na
principal agéncia de assisténcia técnica educacional para os paises em desenvolvimento. Em
1992, ao veicular o documento Educagdo Primana, o Banco se define como: maior fonte de
assessorna em maténa de politica educacional e de fundos externos para esse setor (BM,

1992: 7).

O Banco Mundial vem atuando no setor educativo ha mais de 30 anos,

apesar de ter ganhado maior visibilidade neste campo de atuagdo na ultima década. A sua

area de influéncia se faz sentir desde a educagéo infantil até as atividades de pesquisa,
assessoria e assisténcia técnica aos governantes e tecnocratas. Ao longo de sua trajetoria de
atuagdo no setor da educagao e pesquisa, a posi¢gdo do Banco Mundial ndo ficou estatica, ao
invés disto, sofreu modificagbes e adequagdes promovidas por adequacgdes politicas que se
fizeram necessarias, mas também, pelas diferencas de pensamento existentes entre os

gestores e técnicos daquela instituigéo.

Nos anos 60 a atuagdo do Banco se fez sentir no financiamento das

estruturas fisicas. Muitos prédios escolares foram construidos naquele momento, com énfase
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aos que tivessem como destino o atendimento aos cursos técnicos/profissionalizantes. Ja em
1973 estando na presidéncia dessa agéncia de financiamento o Sr. Robert McNamara é
anunciado o novo foco de aten¢do do Banco. A organizagao privilegiaria, a partir de entao, os
mais pobres atendendo suas necessidades basicas de moradia, saude, alimentagdo,

saneamento e educagao.

Este enfoque na area educacional traduz-se com a priorizagdo da escola
basica como sustentaculo da estratégia de reduzir a pobreza. Como decorréncia percebe-se
um aumento significativo de investimento no chamado 1° grau (12 a 82 série do Ensino
Fundamental), com a valorizagdo do papel do Banco Mundial como promotor de assisténcia
técnica e uma visivel diminuicdo de investimentos nos niveis mais avangados de ensino
(educagdo secundaria/técnica e superior). Em 1990, esta posigdo do Banco Mundial é

reforcada pelo resultado da Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos realizada a

partir de uma convocagdo da UNESCO, UNICEF, PNUD e o BM, em marco de 1990 em

Jomtien, na Tailandia. Esta Conferéncia define a educagao basica como a prioridade para a

década e a escolaridade de 1° grau como nucleo para o alcance desta educagao basica.

Em 1992, o Banco Mundial através de seus documentos oficiais, se

pronuncia da seguinte forma:

A educagdo é a pedra angular do crescimento econdmico e do desenvolvimento
social e um dos principais meios para melhorar o bem-estar dos individuos. Ela
aumenta a capacidade produtiva das sociedades e das instituicdes politicas,
econdmicas e cientificas e contribui para reduzir a pobreza, acrescentando o valor e a
eficiéncia ao trabalho dos pobres e mitigando as conseqiiéncias da pobreza [...] 0
ensino de primeiro grau € a base e a sua finalidade é dupla: produzir uma populagéo
alfabetizada e que possua conhecimentos basicos de aritmética capaz de resolver
problemas no lar e no trabalho, e servir de base para sua posterior educagdo. (Banco
Mundial, 1992:2).
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Em razdo da diversidade de entendimentos e conceitos abrigados sob a

expressdo Educagdo Basica, se faz necessario fazermos uma pequena andlise de como ela

vem sendo usada pela instituigdo Banco Mundial. Em 1988 esta organizagdo produz um

documento chamado A Educagdo na Africa Sub-Saanana onde o termo Educag&o Basica

referia-se @ Educagéo nao formal de jovens e adultos quando se apropriavam de rudimentos
da leitura e da escrita e do calculo. Ja, em documento datado de 1995, chama de Educagéo
Basica & educacgdo de primeiro grau acrescida do primeiro ciclo da educagéo secundaria.
Percebe-se neste texto que os seus idealizadores entendem que esse segmento de ensino
garantiria 0 conhecimento de habilidades e as atitudes essenciais para funcionar de maneira

efetiva na sociedade. O trecho a seguir reforga esta idéia:

A educagio Bésica proporciona o conhecimento, as habilidades e as atitudes
essenciais para funcionar de maneira efetiva na sociedade sendo, portanto, uma
prioridade em todo lugar. Estes atributos incluem um nivel basico de competéncia em
areas gerais tais como as habilidades verbais, computacionais, comunicacionais, e a
resolugdo de problemas. Essas competéncias podem ser aplicadas a uma grande
variedade de empregos e permmitir as pessoas adquirir habilidades e conhecimentos
especificos orientados para o trabalho, quando estiverem no local de trabalho. Em
geral, esse nivel basico inclui cerca de oito anos de escolaridade. De fato, em muitos
paises, o primeiro ciclo da educacdo secundéaria est4d sendo combinado com a
educacido de primeiro grau para conformar uma etapa de educacdo obrigatoria
conhecida como “Educagdo Basica® (Banco Mundial, 1995: 63).

Uma disting&o clara entre o primeiro documento (1992) e o segundo (1995) é
que no inicio o conceito de Educagdo Basica incluia a educag&o ndo formal, enquanto que,
posteriormente - e até hoje - esta denominagdo se atrela a educagéo formal e se refere a fase
de escolarizagdo da crianga. Um aspecto grave, também resultante desta opgdo do Banco
Mundial é a visdo reducionista do que seja 0 ato educativo. Ao deixar a margem de suas

politicas os fatores extra-escolares, tais como, os meios de comunicagdo, as atividades
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religiosas, militdncia em sindicatos, a familia, a comunidade, e de desconsiderar como

prioridade a educagdo de jovens e adultos, esta organiza¢do tem a sua atuagdo voltada para

as politicas escolares, muito mais do que para as politicas educacionais, como diz pretender.

Mesmo tendo participado da Conferéncia Mundial sobre Educagdo para
Todos, em Jomtien, como organizador e patrocinador, 0 Banco Mundial, ao assumir a postura
registrada acima, se distancia dos principios defendidos naquela ocasido em aspectos que

sao fundamentais para garantir acesso, equidade e qualidade na Educagado Basica.

0] documento oficial resultante da Conferéncia
(PNUD/UNESCO/UNICEF/BM, 1990) inclui na categoria educando, tanto as criangas, como
os jovens e adultos e, ndo pressupde a educagdo apenas no espaco institucional escolar, ndo
vincula aprendizagem a anos de escolarizagdo, mas sim ao que foi realmente incorporado ao
conhecimento, ndo se prende as disciplinas ou conteudos, mas sim a satisfagdo de
necessidades basicas de aprendizagem, admite e reconhece como validas as diferentes
fontes de saber. O texto também explicita que a aprendizagem se inicia com 0 nascimento e
dura toda a existéncia, € sempre heterogénea porque atende a diferentes culturas e pessoas,
tem dinamismo proprio para atender grupos e espacos diversos, exige consensos porque

envolve uma co-responsabilidade entre o Estado e a sociedade.

Apesar da participac@o efetiva do Banco Mundial na Conferéncia Mundial
sobre Educacgdo para Todos os documentos produzidos posteriormente por essa instituicdo,
caminham na contra mao do que foi proposto, uma vez que, ao tratar da Educacdo Basica
refere-se a criangas, desconsiderando a educagdo de jovens e adultos, pressupde que a
educagdo basica ocorra durante o primeiro grau, privilegia o saber adquirido nas instituicoes

escolares, ndo reconhecendo as demais formas de aquisicdo de conhecimento, limita a

Educagio Basica a infancia e a pré-adolescéncia, e ainda, homogeneiza os procedimentos
desrespeitando as diferencas de pessoas e culturas.
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As politicas para a educag¢ao basica publica do Banco Mundial que tiveram

maior énfase na década de 1990 foram (Banco Mundial, 1995a' 1995b):

educacao basica como principal, mas prioridade no Ensino Fundamental;

qualidade na educag¢ao como base para as reformas educacionais;

privatizacdo do Ensino Médio e Superior;

énfase no auto-financiamento e nas formas altemativas para captar recursos;

descentralizagéo e instituicbes escolares autbnomas;

prioridade nos resultados fundados na produtividade e na competitividade;

convocagao dos pais e da comunidade para participar dos assuntos escolares;

estimulo ao setor privado: Sistema S, empresérios e aos organismos néo
govemamentais como agentes ativos no ambito educacional, no nivel de

decisdes e implantagdo de reformas;

redefinicdo das atribuicdes do Estado e retirada gradual da oferta dos servigos

publicos: educacdo e saude;

institucionalizac&o dos sistemas de avaliacio; (grifo nosso).

fortalecimento dos sistemas de informacdo e dados estatisticos escolares.

S&o inumeros os educadores que desconfiam da eficacia das diretrizes
politicas do Banco Mundial para a educagdo dos paises devedores. Coraggio (2000) nos

alerta para isso da seguinte forma:
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Estamos convencidos de que por trds do aparato técnico-discursivo economicista
existe uma grande ignordncia sobre o processo educativo e as necessidades futuras
de nossas sociedades, visto que boa parte do que esta se propondo como politica
cofreta ndo passa de um conjunto de hipéteses que merece ser levado em conta, sim,
mas ndo como um conhecimento seguro ja comprovado. (Coraggio, 2000, p. 110).

Apesar das criticas de muitos educadores, os gestores da politica
educacional brasileira tém seguido as recomendagdes da agéncia financiadora e claramente
priorizam uma etapa da Educagcdo Basica que compreende as oito séries do Ensino
Fundamental. Aqui também, percebemos a priorizacdo da logica financeira sobre a logica
social e educacional e a falacia de politicas que declaram como sendo seu objetivo primeiro a
elevagdo da qualidade do ensino, no entanto, propéem a reducéo de gastos publicos para o
setor educacional e ignoram outros fatores importantes como a carreira e o salario do

magistério, 0 niumero de alunos em sala de aula, carga horaria docente, entre outros.

A logica seguida pelo Banco Mundial de priorizagdo da Educagéo Basica tem

como um de seus suportes a afimagdo de que ao investir em educagdo primaria o Sistema
Educacional se toma mais eficiente do ponto de vista do crescimento econémico, porque um
investimento massivo neste nivel de ensino melhorara as oportunidades dos setores
populares em seu conjunto. O que esta logica parece desconsiderar € que o investimento em
educacao somente contribui para diminuir a pobreza e propiciar equidade social, se ocorrer
em um contexto de crescimento, com politicas redistributivas de renda e de investimentos

sociais significativos nas diferentes areas.

Sob o pretexto de adequar a educagdo as necessidades do mundo do
trabalho, os técnicos alardeiam que € preciso garantir a educagdo basica a fim de formar
trabalhadores que se adaptem rapidamente as novas demandas de um mundo mutante e

plural, para que tenham condigbes de concorrer em um mercado de trabalho que se
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modemiza e pressupde competéncias basicas para quem nele pretenda se manter. Neste

sentido, os propositores desta politica reduzem a formag¢ao plena, considerando-a residual ou

desnecessaria.

O texto de Corragio (2000) nos ajuda a entender melhor este descompasso

entre 0 que € proposto como Palitica Educacional pelo Banco, e os resultados pretendidos:

O investimento prioritdrio na escola primaria € associado ndo somente & eficiéncia
econdmica extema do setor educativo, mas também ao objetivo de aliviar a pobreza no
mundo. Mesmo nos paises onde 0 acesso ao sistema escolar é de 95%, sustenta-se
esta prioridade porque se afirma que o sistema ainda € ineficiente nesse nivel (altos
graus de repeténcia e evasdo). Isto significa ndo perceber a relacdo dialética entre
extensdo e qualidade, porque quando se amplia um sistema educativo em um
contexto de marginalizagdo cultural e exclusdo econdmica, podem-se esperar taxas
crescentes de evasdo como produto do préprio éxito de extensdo. Motivo pelo qual
pretender resolver o problema da qualidade como se fora um problema da “sala de
aula”, pela mudanga na proporgdo dos insumos educativos, sem encarar integralmente
os problemas do contexto social que incidem no rendimento do sistema escolar
(condicbes contextuais dos niveis de aprendizado efetivo), ndo passa de uma
estratégia mal formulada. (Coraggio, 2000, p. 109).

Na édtica do 6rgdo financiador em questdo os desafios a serem enfrentados
pelos sistemas de ensino brasileiros e dos demais paises que contam com sua parcena, estao
diretamente relacionados com: a)o acesso ao Ensino Fundamental, b) a equidade de
oportunidades, c) a qualidade do ensino oferecido, d) a redugdo da distancia entre a reforma

educativa e a reforma das estruturas sociais.

De acordo com Silva (2002), a estratégia do Banco Mundial, no Brasil, foi
impor condigoes rigidas para garantia de empréstimos. Esta educadora nos alerta da seguinte

forma:
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[..] De acordo com os dados estatisticos e com diagnésticos produzidos pelos
membros do Ministério da Educagéo, o Banco Mundial avalia financeiramente 0s niveis
de ensino que demonstram ser mais lucrativos. Segundo os gestores do Banco, o
grave problema educacional no Brasil € a baixa qualidade, causa dos altos indices de
repeténcia e evasdo. E, para melhorar a qualidade e a eficiéncia do ensino,
estabeleceram—se as seguintes estratégias: melhoria da capacidade de aprendizagem
do aluno, redugio das altas taxas de repeténcia, aumento das despesas por aluno. As
razdes da baixa qualidade e ineficiéncia da educacgfo publica seriam: a falta do livro
didatico e outros matenais pedagdgicos, prética pedagdgica inadequada, que estimula
os professores a reprovarem, baixa capacidade de gestdo, insuficiente formacéo e
capacitacdo de professores, superposicdo de agdes entre trés instancias de govemos,
contratagio de funciondrios em numero excessivo, gastos inadequados, 0
financiamento total da educagéo plblica em todos os niveis.(Silva, 2002. P. 106)

Para este enfrentamento os técnicos do Banco Mundial, com o

consentimento e a adesdo do Ministério da Educacdo Brasileiro, estabeleceram como

procedimentos para a melhoria da educagéo publica as seguintes estratégias (SILVA M. A,

2002, p. 108);

providenciar livros didaticos e outros matenais de ensino,

melhorar as habilidades dos professores em tecnicas de salas de aula;

o estabelecimento de capacitacdo permanente e de avaliagdes institucionais;

(grifo nosso)

elevar a capacidade de gerenciamento sefonal, incluindo o estabelecimento

da capacidade de monitorar; (grifo nosso)

melhornia das instalagbes e equipamentos escolares;
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e assessorar 0 desempenho dos alunos, implementando um sistema de

avaliacdo permanente da educagdo basica. (grifo nosso)(VERSPOOR, 1991)

A implantacdo de um sistema de avaliagdo permanente para a educacgdo
basica com a finalidade de acompanhar o desempenho das instituigdes e dos alunos toma-se
elemento central para a adequagao das agbes a serem tomadas com as diretrizes emanadas
da agéncia intemacional responsavel por uma parcela do financiamento educacional

brasileiro.

A secretaria-executiva do MEC, Maria Helena Guimaraes, em entrevista ao
jomalista Manuel Carlos Montenegro, da agéncia PontoEdu,aoc comentar esta politica de

valorizagao de implantacao de sistemas de avaliacao, esclarece:

O Enem’ é a primeira avaliagiio em que verificamos as habilidades e competéncias
de cada aluno de maneira transcumicular. Por isso, j4 fomos elogiados pelo BID
(Banco Interamericano de Desenvolvimento), pelo Banco Mundial e pela Unesco. A
forma de avaliagdo do Enem ja foi imitada até pelo Pisa (avaliagdo do desempenno
escolar de alunos da 8.2 sérne feita pela Unesco em 32 paises, em que o Brasil
ocupou o ultimo lugar). Eles reaproveitaram itens inteiros da prova.(grifo nosso).

Disponivel no site: www.aprendebrasil.com.br/, acessado em dezembro de 2002.

Esta preocupagdo com a aprovagdo das agéncias financiadoras

intemacionais, demonstra o grau de comprometimento que existe nas decisdes tomadas por

aqueles que administram e decidem sobre as politicas publicas educacionais no Brasil, e

permite também, identificar o quanto as ac¢bes voltadas a avaliagdo educacional estao

atreladas as diretrizes emanadas destas instituicoes.

? ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio
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Esta € uma das evidéncias de que reformas propostas para a Educacdo

Basica Brasileira, a partir da promulgagéo da nova LDB — Lei 9394/96, estdo norteadas por

estes direcionamentos importados diretamente do Banco Mundial. Esta situagdo néo €

diferente de outros momentos da educacgdo nacional, em que o que estava sendo proposto
tem mais a ver com realidades extemas do que com a situagdo e as necessidades brasileiras.
Segundo Arroyo (1999), as reformas educacionais em territdrio nacional partem de algumas
bases:
a)da iniciativa de um grupo de iluminados que se entendem portadores da missdo de
indicar caminhos para modemizar e atualizar as instituiches sociais; b)as equipes
técnicas, iluminadas, de cada novo govemo julgam-se com 0 dever e o direito de
modemizar a educacio basica a partir de diagnésticos negativos, que mostram uma
sociedade arcaica, escolas, professores e cumiculos como tradicionais e obsoletos c) o
discurso oficial sobre a existéncia de uma necessidade imediata de capacitar
professores que se encontram desqualificados para o exercicio de suas fungdes
docentes d) as inovagdes sdo propostas a partir de amostragens, por imitagdo de
modelos de cumiculo, de novas tecnologias e de estudos acelerados, também, de

modelos de avaliagdo; e) inovar em educagdo estq sempre ligado ao repensar

contetidos e programas. (Amoyo, 1999, p. 134).

Tendo como base os referenciais acima descritos, os gestores
educacionais brasileiros se aliam as diretrizes tragadas pelo Banco Mundial e garantem a
implantagdo destas regras e do pensamento do Banco no que diz respeito aos aspectos
funcionais e de curriculo através da implantagdo de parametros curriculares nacionais, que
indicam: 1) o chamamento aos pais ou responsaveis para assumirem uma Cco-
responsabilidade nos assuntos escolares; 2) o valor dado a utilizagdo de equipamentos de
tecnologia modema; 3) a énfase dada a competicdo entre as unidades escolares; 3) na
valorizagdo de critérios de produtividade e eficiéncia medidos através de avaliagbes

periddicas; 4) o estimulo ao fim da repeténcia; 5) a propaganda de priorizagéo absoluta ao
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ensino fundamental. Neste ultimo item tem-se a considerar que os dados apurados pelo censo

escolar de 1997 revelavam que 2,5 milhGes de criangas estavam fora das escolas; no censo

2000 (Anexo J1) percebemos que a situagdo ndo se reverte, e isto, tendo claro que, ha mais

de 20 anos o ensino fundamental € prioridade no discurso de todos os dos govemantes
brasileiros. Dessa forma, entende-se que os govemos propdem as reformas, mas o0s
proventos financeiros estao sujeitos ao jogo politico e as exigéncias de aceitagdo das normas

oriundas das instituicées financeiras e ao pagamento dos empréstimos da divida extema.

Os que tém acesso e de uma forma ou outra conseguem permanecer no
sistema educacional até o fim da escolaridade basica - cerca de 23% de acordo com os dados
do IBGE - também acabam sofrendo a influéncia das estratégias politico-ideoldgicas

emanadas do Banco Mundial, Silva (2002) nos alerta:

[..] Essas estratégias tém como fundamento politico-ideolégico a concepgdo
caedencialista, utilitarista e produtivista da educagdo. Para essa concepgdo, a
educacdo publica tomou-se mercadoria que pode ser comprada e vendida no
mercado, sujeitando-se as leis da competitividade e da livre escolha dos pais. O que
importa é aprender a competir, saber os valores do mercado, naturalizar as
desigualdades, incitar o individualismo e o consumo, banalizar a formag&o escolar,
destituindo-a dos valores democréticos, abolir os limites necessarios & convivéncia
mdtua, vulgarizar os instrumentos de avaliagdo e o direito ao conhecimento produzido,
recriado e acumulado e que deve estar ao alcance daqueles que o procuram em
qualquer idade. (Silva, 2002- p.159).

No Estado de S@o Paulo, onde focamos o nosso trabalho de pesquisa,
notadamente existe uma preocupagéo por parte dos responsaveis pelas politicas publicas na
area educacional, no sentido de adequar suas propostas as orientagbes do Banco Mundial.

Como exemplo temos o Projeto “A Escola de cara nova’, planejado e implementado pela
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Secretaria de Estado da Educagdo junto as escolas da rede publica do Estado de S&o Paulo,

tinha, em 1997, como pilares da sua estratégia as seguintes agoes:

1) Reorganiza@o da rede escolar;
2) municipalizagdo do Ensino Fundamental;
3) informatizagdo das escoias,

4) cadastramento de alunos;

5) classesde ace}erag:éo

6) educacdo continuada;

7) SARESP,

8) Salas ambiente;

9) educagéo a distancia;

10) jogos escolares;,

11) prevencao também se ensina;
12) livro didatico;

13) comunidade presente;

14) informatiza¢do educacional;

15) recuperacao nas férias;

16) facilitando mudangas educacionais.

Percebemos, no conjunto das reformas desencadeadas pelo govemo

neoliberal que assume a gestéo estadual a partir de 1995, em Séo Paulo, também a intengéo
clara de atender as determinagbes do Banco Mundial para a area educacional.- Com o
discurso centrado em reformas e inovagbes que tém como principal foco de atengdo os
indices de evasdo e repeténcia, € com a bandeira da melhoria da qualidade de ensino,
propde-se uma politica de descentralizagdo e desconcentragdo do poder administrativo, que
traz imbricada em seu ceme uma opgao pelo redistributivismo-contencionista que marcou, por

exemplo, o Projeto de Reorganizagdo da Rede Publica de S&o Paulo.
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Nesse processo de desconcentracao e descentralizacdo que historicamente

tem se constituido num abnr méo da responsabilidade para que outro a assuma, € que se da

a intersecdo dos interesses das agéncias financeiras intemacionais que pregam a ineficiéncia

do servico publico, a racionalidade e melhor qualidade do servigo privado, e as politicas

adotadas pelos 6rgéos gestores da escola publica de Sdo Paulo que concordando com isso,
promovem uma racionalizagdo de investimento através da redistribuicdo de verbas, com
vistas, muito mais ao enxugamento da maquina administrativa, do que a garantia de uma

escola publica como espago de construgdo do conhecimento e do exercicio da democracia.

Neste cenario, com espaco e terreno fértil, € que se consolidam agdes como
o fechamento das antigas DRE — Diretorias Regionais de Ensino - 6rgéos que intermediavam
a relacdo entre Secretaria de Estado e as escolas das diferentes regides do Estado — o
Processo de Municipalizacdo do Ensino Fundamental, a ado¢do do regime de Progressdo
Continuada para o Ensino Fundamental e a implantagdo, a partir de 1996, de um sistema de
Avaliagdo do Rendimento Escolar de S&o Paulo - SARESP, que tem como alicerce a tentativa
de identificar o grau de eficacia do ensino ministrado nas escolas publicas de Educagdo

Basica.

A Indicagdo CEE n° 08/2001 preconiza que: “O Regime de Progresséo
Continuada no Ensino Fundamental pode ser organizado em um ou mais ciclos e considera
que todos os recursos disponiveis devem ser promovidos para levar o aluno ao

aproveitamento do processo educacional, ou seja: constantes avaliacdes (sejam institucionais

. sejam de aprendizagem) (...).(grifo nosso). A Conselheira relatora desta Indicagdo, Prof?

Zilma de Moraes Ramos de Oliveira também esclarece:

“A concretizagdo do ideal de uma escola de sucesso para todos, como acrescenta 0
Parecer CNE n°® 4/98, faz-se conforme o planejamento, o desenvolvimento e a
avaliacdo dos processos educacionais que revelem sua qualidade e respeito a
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eguidade de direitos e deveres de alunos e professores” (Ind. CEE n° 08/2001)(grifo
Nnosso).

A necessidade da implantagdo deste Sistema de Avaliagdo externa para o
redirecionamento das politicas educacionais visando sua adequagdo a politica
macroeconémica das instituicdes financeiras com o consentimento das instancias politicas
paulistas responsaveis pelos rumos da educacao fica evidente no texto introdutdrio da revista
SARESP n° 02, de agosto de 1999, quando a Secretaria de Estado da Educagio, no periodo

de 1995 a 2002, Prof® Tereza Roserley Neubauer da Silva assim se manifesta:

[...] para isso, foi necessario colocar em pratica um ambicioso plano de refoormas e
inovagdes, visando implementar acfes voltadas para a melhoria da qualidade de
ensino oferecido & populacdo do estado de Sdo Paulo. [...]. O plano foi estabelecido
com base em dois eixos norteadores|: descentralizagdo e desconcentragdo do poder
administrativo [...] iniciamos e consolidamos primeiro o processo de Municipalizagdo do
Ensino Fundamental, (...) eliminamos a intermediagsio das DREs™ [..]. Reformulamos
as grades do Ensino Fundamental e Médio [...]. A partir de 1966, foi implantado o
SARESP que se transformou logo num instrumento indispensavel para conhecimento
do desempenho escolar da Rede, revelando, a cada ano, o grau de eficacia do ensino
ministrado nas escolas publicas deste Estado.(Silva, 1999, Revista SARESP n° 2, p.3).

O vinculo do SARESP com um projeto politico mais amplo fica também

evidenciado na fala da Coordenadora da CENP'"' no periodo de implantagdo deste sistema,

Prof® Vera Wey:

[.] a cultura avaliativa que se estd disseminando pela Rede, estad intimamente
relacionada com a Proposta de Progressdo Continuada, que define a aprendizagem
como algo que se da num continuum. “A heranga cultural de cada um de nés em 20
anos de escolaridade em que estivemos mergulhados numa concepgdo de avaliagdo

voltada para averiguar o que ndo haviamos conseguido aprender e para excluir os que

' Diretorias Regionais de Ensino.

' Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagégicas da Secretaria de estado da Educagiio de Sao Paulo.
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ndo conseguiam adequar-se ao processo vigente. A esses restava repetir tudo de novo
e, 0 que é ainda pior, da mesma forma. E essa heranga que estamos tentando
quebrar. Para tanto, teremos de reformular nossas idéias e aprender de novo, como
estamos fazendo [...]. (Wey, 1999, Revista SARESP n° 2, p.38).

Desta forma chego a conclusdo de que o SARESP nasce e se implanta
como uma resposta as orientagdes emanadas das agéncias intemacionais que tém financiado
parte dos projetos de cunho neoliberal desenvolvidos pelo sistema educacional paulista nos

ultimos anos.

O papel avaliador do Estado Neoliberal e a priorizacdo que esse Estado faz
do tipo de avaliagdo estandardizada cntenal com publicagdo de resultados, para os seus
sistemas avaliativos fica mais claro no quadro que Afonso (2002) publica com o titulo: A

avaliagdo no contexto das mudangas socio-politicas contemporaneas:

Tearias do Estado

‘ Cnse do
Estado-providéncia ——8  Hgado providéncia = = = = ™

l Nova Direita
Resisténcia do Estado-providéncia / \

l Neoliberalismo Neoconservadonsmo ———

— Estado + Estado
+ Mercado Mercado

Mercado-avahador “Estado-avahador™
1‘\\“ﬂ.lli‘l,‘i‘l9 Avaliag.'m
Estandunhzada Estandardizada | s
» Novas formas Normativa Cnicrial
de Avaliagio

Quase-Mercado

'

Teorias da Avaliag3o Estandardizada
e -
Avaliagio Criterial com Publicilagiio de Resultados
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Por esse prisma €& possivel perceber porque a Secretaria de Estado da
Educagdo de Sao Paulo tem julgado pertinente dar publicidade aos resultados alcangados
pelas escolas, através da grande midia. O Estado, importando procedimentos proprios do
mercado, a0 mesmo tempo em que necessita controlar os resultados escolares precisa
também dar safisfagdo do produto aos seus clientes consumidores, ou seja, pais e
comunidade em geral. Agindo dessa forma, Afonso (2002) alerta que séo diluidas algumas
fronteiras tradicionais, que fazem do Estado um quase mercado, por trazer as regras desse
para dentro de sua estrutura educacional:

Designada aqui como avaliagdo estandardizada criterial com publicagdo de resultados,
esta modalidade de avaliagdo permite evidenciar, melhor que qualquer outra, o ja
designado “paradoxo do Estado neoliberal™. por um lado, o Estado quer controlar mais
de perto os resultados escolares e educacionais (tomando-se assim mais Estado,
Estado avaliador) mas, por outro lado, tem que partilhar esse escrutinio com os pais e
outros “clientes” ou “consumidores” [...]. Produz-se assim um mecanismo de quase
mercado em que o Estado, ndo abrindo méo da imposicio de determinados contetidos
e objetivos educacionais (de que a criagdo de um cumiculo nacional & apenas um
exemplo), permite, a0 mesmo tempo, que os resultados/produtos do sistema educativo
sejam também controlados pelo mercado. (Afonso, 2002, p. 122).

A logica da regulacdo presente na implantagdo desses sistemas de
avaliacgo de larga escala, como o denominam os idealizadores do SARESP, é a mesma que

tem sido utilizada pelas politicas avaliativas do neoliberalismo, que salientam e reforcam o
desequilibrio a favor do Estado e do mercado em detrimento das necessidades e anseios da

oofnunidade. A preocupacao maior quando se implanta esses sistemas de avaliacdo, seja ele

o SARESP, o ENEM, o SAEB ou o Provao do Ensino Superior, ndo € com o publico a quem
deveria servir, mas sim, tem seu foco central no atendimento aos ditames do mercado e do
Estado que se coloca a servigo daquele.
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CAPITULO IV
SARESP - Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo - Proposta e

realidade

Os gestores das politicas educacionais no Estado de S&o Paulo pretendem,
a partir de 1992, a implantagdo de uma cultura avaliativa do sistema de ensino publico
estadual. Para tanto, criam instrumentos e organizam equipes para aplicarem na rede publica

estadual os instrumentos de coleta de dados que construiram para este fim.

Nos anos de 1992 e 1993 a SEE/SP — Secretaria de Estado da Educacéo de
Sao Paulo tenta avaliar o impacto das politicas educacionais vigentes na Rede Estadual,
através do gerenciamento do Projefo Inovagbes no Ensino Basico. Este projeto tinha carater

longitudinal e se voltava para o rendimento escolar dos alunos.

A SEE neste momento (1992) ja tinha incorporado a experiéncia de

avaliagcio de sistema com a sua participagdo nas aferigdes realizadas pelo MEC — Ministério

da Educacdo e do Desporto, a partir de 1990, através do SAEB — Sistema Nacional de

Avaliacdo da Educagéo Basica.

Estas experiéncias de avaliacdo institucional, somadas a necessidade de
atendimento as diretrizes estabelecidas pelas agéncias financiadoras intemacionais, como
condigéo para investimentos e empréstimos na area social e econémica, e a politica do MEC
afinada com as vertentes da politica neoliberal do govemo brasileiro, fortaleceram a idéia,
junto aos dirigentes educacionais no pais, de vinculagdo entre qualidade de ensino e

avaliacdo institucional.

A imposicdo de se formular e consolidar uma politica de avaliagdo do

sistema educacional no estado é ambiente favoravel para a criagdo e implementagédo do
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SARESP - Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo. Nas palavras das

integrantes da equipe FDE - Fundagdo para o Desenvolvimento da Educacdo - que
gerenciaram todas as edicdes do SARESP anteriores a 2001, € possivel perceber as

diretrizes deste sistema:

Além de constituir um momento importante — embora ndo Unico — para a
caracterizacdo desse ensino, a avaliacdo educacional revela aspectos importantes do
processo educativo desenvolvido nas escolas e facilita o exercicio de um estilo de

gerenciamento, por parte da SEE, pautado pela racionalizagdo da maquina
administrativa, pelo fortalecimento institucional e por uma maior autonomia das

Delegacias de Ensino — DEs- e escolas, bem como pela maior eficiéncia na prestagédo
de servicos educacionais.(Idéias 30. P.10).

As primeiras versdes do SARESP aplicadas nos anos 1996, 1997, 1998 e
2000, eram referendadas pelos gestores educacionais que apresentavam como pressupostos

basicos para sua implantagao:

1) melhoria da gestdo em nivel de sistema educacional;

2) apoio as escolas com os recursos, 0s servigos e orientago;

3) viabilidade de um fluxo de informag&o entre SEE, DE e escolas;

4) melhoria do processo de planejamento escolar;

5) diagnéstico consistente sobre o ensino oferecido nas escolas e ajuda

para definir formas de melhora-lo;

identificac@o das dificuldades de aprendizagem dos alunos e o subsidio

para propostas de recuperacao;

facilidade de identificar pontos em que a escola e seu corpo docente

apresentam necessidade de apoio técnico;
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8) envolvimento de pais e populacdo em geral no acompanhamento do

ensino;

9) valorizagdo da avaliagdo enquanto condicdo essencial para 0 bom

desempenho do trabalho docente;

10) estimulo ao trabalho interdisciplinar;

11) fortalecimento da autonomia das escolas e das Diretorias de Ensino

(DE). (Sistemas de Avaliagdo Educacional - Idéias 30—p. 12 e 13).

De 1996 até o ano de 2000 o SARESP privilegiou as seguintes séries para

proceder a sua avaliagido do sistema:

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO

3 42 & 62 18 22 3?2

X X X

Em 1996, os alunos da 32 série do Ensino Fundamental resolveram questées

relativas aos componentes curriculares de Portugués e Matemética e os alunos da 72 série

responderam as provas de Portugués, Matematica, Histéria, Geografia e Ciéncias.
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Em 1997, foi a vez dos alunos da 42 série do Ensino Fundamental se

ocuparem das questdes relativas a Portugués e Matematica e os alunos da 82 série com as de

Portugués, Matematica, Histéria, Geografia e Ciéncias.

Em 1998, tanto os alunos de 5 série do Ensino Fundamental como os
alunos da 12 série do Ensino Médio responderam questées de Portugués, Matematica,

Historia, Geografia e Ciéncias.

Em 2000, alunos de 52 e 72 séries do Ensino Fundamental tiveram que se
ocupar das questoes relativas ao conteudo de Portugués, Matemética, Histdria, Geografia e
Ciéncias, e os alunos da 3? série do Ensino Médio dos componentes Portugués, Matematica,

Histoéria, Geografia e Biologia.

Ate esta edicdo do SARESP existe a preocupagdo de acompanhamento dos
alunos ao longo de sua carreira escolar. O educando que, em 1996, estava frequentando a 32
série do Ensino Fundamenta, se ndo ocorressem interrupgbes em sua trajetéria escolar,
estaria estudando na 42 série em 1997, na 52 série em 1998 e na 72 série em 2000. Passando,

portanto, por todas as etapas de avaliagdo aplicadas pelo SARESP.

Cada uma das séries avaliadas tinha como conteudo de referéncia o
ministrado até o ano anterior de escolaridade do aluno. Assim, o educando matriculado na 72
série em 1996, respondeu questGes relativas ao contetido que deveria ter sido desenvolvido

até a 62 série do Ensino Fundamental.

As provas dos anos anteriores a 2001 tiveram sua elaboragdo orientada pelo
documento da CENP — Coordenadoria de Normas Pedagogicas de Sdo Paulo - Pardmetros
para Avaliagdo Educacional, onde se encontravam elencados os conteudos considerados

centrais em cada uma das disciplinas constantes das avaliagdes.
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Todos os alunos das séries escolhidas para serem avaliadas através do

SARESP eram chamados a participar, mas cada um respondia apenas ao instrumento de
avaliagdo relativo a um componente curricular. Assim, 0 aluno que realizava a prova de

portugués e redagado ndo participava da avaliagao das outras disciplinas.

Nao competia a escola ou ao aluno deciso sobre sua participacdo em prova
relativa a determinado componente curricular. Os critérios para a sele¢do dos educandos que
participavam de cada uma das provas ja vinham determminados pela equipe da FDE -

Fundacg&o para o desenvolvimento da Educagéo - que administrava o projeto.

As provas realizadas até o ano de 2000 sempre se fizeram acompanhar de
questionarios informativos destinados a tragcar um perfil do aluno, da gestdo escolar e da
escola. Os dados colhidos com estes instrumentos foram sempre analisados de forma
interrelacionada, procurando determinar novos olhares sobre o desempenho de determinado

aluno, escola ou nivel de ensino.

As unidades escolares além aplicar as provas, também se

responsabilizavam pela elaboragdo de relatério onde deveria constar a analise da equipe

escolar sobre: 1) aspectos gerais dos instrumentos de avaliagdo utilizados pelo SARESP; 2)

os resultados obtidos pelos alunos nos diferentes componentes curriculares nas classes e
séries avaliadas; 3) quais os encaminhamentos propostos para a superagao das dificuldades

encontradas.

As Diretorias de Ensino, 6rgdos regionais da Secretaria de Estado da
Educacdo de S3do Paulo, responsaveis pela implementacdo das politicas e propostas
educacionais emanadas dos 6rgéos centrais junto as Unidades Escolares no processo de
realizacdo do SARESP, ficavam responsaveis nao so pela capacitacdo descentralizada das
equipes escolares participantes do evento, mas também, pela organizagéo dos trabalhos no

dia das provas, pelo recolhimento e encaminhamento do material de volta para os érgaos
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centrais e pela elaboracdo de um relatério que deveria contemplar o estabelecimento de

correlagdes entre os dados coletados e a identificacdo de fatores intervenientes no rendimento

escolar.

Como estas versées do SARESP contemplavam também a inclusdo de
questionarios informativos para os alunos, diretores e coordenadores, a respeito da
caracterizacdo da gestdo escolar, do contexto sécio-econémico dos alunos e relatérios de
avaliagdo da Escola e Diretoria de Ensino, ficava evidente a inten¢cdo de se proceder a
avaliagao institucional através deste instrumento de verificagdo do rendimento escolar. Essa
atitude, como ja anunciamos anteriormente, atendia os principios norteadores das agéncias

intemacionais, em especial do Banco Mundial.

O uso e a divulgagado dos resultados dessa avaliagéo, encaminhados para

cada unidade escolar e anunciados pela Secretaria de Estado da Educagéo, tinham também
a preocupacdo de categorizar e classificar as instituicdes escolares, estabelecendo uma
contradicdo entre o discurso de natureza solidaria da avaliagdo na escola, ou seja, a intengao
de se construir uma avaliagdo formativa e negociada no ambito do projeto pedagdgico escolar
e o carater competitivo da avaliagdo da escola, estabelecido, ndo pela realizagdo da prova em
si, que por seu carater somativo, pressupunha um tipo de classificagdo, mas sim pela
divulgacdo da classificacdo das unidades escolares, pela SEE/SP, utilizando o resultado do
desempenho no SARESP. Isso se evidencia na classificacdo das escolas, por cores, no
SARESP/2001, quando os indicadores atingidos pelos alunos naquela prova serviram como
referéncia para se estabelecer um ranking de escolas. A respeito disso, Arena nos alerta

(1999):

A primazia dos indicadores pode determinar, como querem os gestores, 0 desafio
necessanio para que a comunidade se organize para idealizar e operacionalizar seu
trabalho pedagdgico conseqilente, ou, nas palavras dos gestores, mais produtivo.
Contudo, pode, também, instaurar o desestimulo ou a procura de instrumentos pouco
€ticos para subir no ranking. Observo nos trabalhadores das escolas 0s mesmos
sentimentos e, por vezes, 0S mesmos comportamentos de alunos sendo avaliados.
Expressam desestimulo e descompromisso pela mé classificacdo. Se para os alunos a
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dassificacdo em quadro de honra ndo provoca acgdes de estimulo, ha possibilidades de
que essa reacio também ocoma no quadro das cem mais publicado pelos jomais.
(Arena, 1999, p. 87).

A utilizagdo de instrumentos pouco éticos na busca da melhoria na posicéo
no ranking das melhores escolas (selecionadas através de alguns indicadores, entre eles o

SARESP), fica evidente na preocupacao demonstrada pela professora C :

[.] eu acho que nos proximos anos no SARESP ndo deveriam participar os
professores da propria escola. Como eu participei das comegdes das redagbes na
Diretoria de Ensino pude verificar que muitos alunos que tiveram bom desempenho
nas questdes objetivas, ndo demonstraram o mesmo conhecimento nas redagbes. Eu
me_pergunto se eles foram ajudados ou se houve alguma interferéncia de adulfos.
Houve casos que 0 SARESP aprovou e que ndo deveria ter aprovado. Outros alunos
de desempenho melhor foram reprovados. (grifo meu) (Anexo B1).

SARESP/2001 — Uma outra historia

O SARESP/2001 tem uma trajetoria completamente diferenciada das
edigdes anteriores. Primeiramente porque ndo mais avalia os conhecimentos/habilidades
adquiridos pelos alunos na série anterior, mas pretende verificar as habilidades e
competéncias incorporadas pelo educando durante a freqiéncia no Ciclo | ou Ciclo Il do

Ensino Fundamental.

As habilidades basicas propostas pelo SARESP/2001, objeto particular deste
estudo, foram as seguintes. Localizar informagdes explicitas em um texto; estabelecer
relagcbes entre partes de um texto, identificando repetigdes ou substituicdes que contribuem

para a continuidade de um texto; inferir o sentido de uma palavra ou expressao; inferir uma

informacdo implicita em um texto; desenvolver interpretagéo, integrando o texto e o material

grafico; identificar o tema de um texto; identificar a tese de um texto; estabelecer relagdes
entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la; diferenciar as partes principais das

secundarias de um texto; identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que
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constroem a narrativa; estabelecer a relagao causa/consequéncia entre as partes e elementos

de um texto. Cada uma das 30 questdes propostas deveria estar diretamente relacionada com

alguma dessas habilidades.

Ao valorizar as habilidades o SARESP faz opgao por romper com o ensino
centrado em disciplinas numa tentativa de privilegiar a interdisciplinaridade e contextualizag&o.
Esta tendéncia caminha na dire¢cdo dos postulados presentes nos Parametros Curriculares
Nacionais e de uma teoria que tem ganhado for¢a nos ultimos anos como referencial para as
propostas educacionais emanadas dos 6rgéos oficiais. Apesar desse lugar de destaque, a

definicdo do conceito de habilidade e competéncia ndo é clara nos documentos que orientam

os procedimentos de realizagdo das etapas do SARESP. A esse respeito Valente (2002)

esclarece:

Um aspecto que se evidencia clara e angustiadamente, quando se busca
compreender o significado das competéncias e habilidades no contexto educacional, &
a escassez de producio tedrica a respeito, principalmente a de educaco geral (...). A
literatura &€ mais prédiga quando se adentra as areas de ensino profissionalizante e de
administragdo de empresas. (Valente, 2002, p. 152).

Essa autora também denuncia que apesar de terem invadido o espago
educacional, ndo so6 através dos documentos oficiais, mas também pela presenga recomrente
nos discursos sociais e cientificos contemporaneos, a compreensdo do que realmente se
constitui @ competéncia e a habilidade esta dificultada em razdo da omisséo existente nas
Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais e na confusdo que se estabelece entre os dois

conceitos em alguns documentos e textos de referéncia.

Documentos oriundos do MEC — Como Fazer? - e os quadros existentes no
final do PCN de cada uma das disciplinas do Ensino Médio, trabalham com competéncias e

habilidades como se ndo houvesse diferenciacdo entre os dois conceitos. Também alguns
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autores que tém discutido este tema n&o estabelecem as especificidades de cada um desses

dois termos, enquanto que outros garantem esta disting&o.

Ao indicar que a utilizagdo dos conceitos de habilidade e competéncia nao
representa a novidade que aparenta, Valente (2002) busca na Aprendizagem para o Dominio,
de Bloom, a génese do ensino baseado em competéncia (p. 155) e resgata, tambem, os
postulados do Escolanovismo, onde o saber fazer estava pressuposto na metodologia da
resolucdo de problemas frente ao imprevisivel, e posteriormente o Tecnicismo que enfatiza a
capacidade de realizagdo dos individuos. Para essa autora, nesses movimentos reside a

nog¢ao de aprendizagem por competéncia.

Apesar da forte contradigdo existente na literatura especializada e nos
documentos oficiais no que diz respeito aos conceitos de habilidade e competéncia, a
utilizacdo dos termos nas provas realizadas pelo SARESP ja surtiu efeito nas salas de aula. O

discurso dos professores ja tenta se adequar a novidade e ja determina procedimentos

avaliativos diferenciados como podemos perceber nos trechos das entrevistas das

professoras C e R, registrado abaixo:

[..] Nds elaboramos, em grupo, alguns instrumentos de avaliagdo nos moldes do
SARESP, tentando verificar quais habilidades os alunos aprenderam. Fizemos assim'
reunimos os professores de cada série, com diferentes tipos de textos, e elaboramos
uma avaliacdo mais geral para perceber o nivel de cada classe e o desempenho de
cada aluno. (Professora C — Anexo B1).

[...] Tenho procurado ver nas avaliagbes que elaboro, as habilidades que o aluno

desenvolveu.O formato da prova do SARESP nos ajudou a ver melhor a riqueza dos
diferentes textos. (Professora R — Anexo B2)

Realca a diferenca do SARESP/2001 em relagdo aos demais, também, o
fato de que para diagnosticar as habilidades que ja estavam incorporadas ao repertorio
individual de cada um dos alunos, foi necessario assumir uma estratégia diferenciada. E que,
nas edi¢cdes anteriores, 0 aluno ndo era distinguido. Sabiamos quantos alunos de determinada

classe ou escola haviam realizado a prova, mas ndo sabiamos quais. Ficava clara a intengéo
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de avaliar o tipo de ensino oferecido, portanto, a preocupagao era identificar a escola e ndo o

aluno.

Em 2001, o educando € o centro do processo, por isso, dados de quem é
ele, que série frequenta e quem € o seu professor e sua escola, sdo solicitados e valorizados
pela Secretaria da Educagdo. Este procedimento causou estranheza para as equipes

escolares. A professora C (Anexo B1) ao falar sobre o assunto demonstra seu desconforto:

[...] Mas eu acho que este SARESP foi bem diferente dos outros. Das outras vezes o
aluno ndo repetia. Avaliava a escola e o professor, mas nem aparecia 0 nome do
aluno. Este foi diferente porque o aluno repetiu, mesmo quando o Conselho de Classe
e Série aprovou.

Outro fato inédito neste sistema & que a avaliagdo na versdo 2001 ocorreu

em duas etapas distintas. A primeira foi realizada enquanto o aluno cursava o Ultimo més

letivo de aula do Ciclo, em novembro e a segunda no final do processo de recuperagao nas
férias, em janeiro de 2003. A primeira etapa visava, além de decidir sobre aprovacdo ou
encaminhamento para a recuperagao de ciclo, também a conveniéncia da participagdo do
educando nessas atividades de recuperagao nas férias. A segunda etapa definia o destino do
aluno no ano de 2002. O educando que nesta etapa (realizada apdés o periodo de
Recuperagdo nas Férias), conseguisse acertar 15 (quinze) questdes ou mais, seria
considerado apto a cursar a série posterior estando, portanto, aprovado. Ja aqueles alunos
que obtivessem apenas 14 (quatorze), ou 13 (treze) acertos ficavam na dependéncia dos
Conselhos de Classe e Série para continuidade de estudos nas séries posteriores ou para o
encaminhamento as classes de Recuperagdo de Ciclo. O aluno que por sua vez nao
conseguisse mais que 12 (doze) acertos nas trinta questdes propostas perdia o direito a ter
sua vida escolar analisada pelos Conselhos de Classe e Série porque ja estava definido que

necessariamente deveria passar um ano em estudos de Recuperagdo de Ciclo.
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A verificagdo das competéncias adquiridas pelos alunos nos diferentes

componentes curriculares, que era uma constante em cada uma das provas SARESP
realizadas anteriormente, deixa de acontecer na edicdo de 2001. Este instrumento de
avaliacao se apresentou com 30 questdes objetivas de Lingua Portuguesa (interpretagcdo de
texto) e uma proposta de redagéo (produgao de texto). Esta atitude também causou mal estar
entre os diferentes professores. Os de Portugués se sentiram cobrados como responsaveis,
enquanto que, os demais achavam um desprestigio 0 seu componente curricular ndo ser
também determinante para a aprovagdo ou retengdo do aluno. A Diretora da E.E.C.C.B. assim

se manifesta quanto a isso:

Houve uma preocupacdo quanto ao resultado deste SARESP, no seguinte aspecto:
avaliar o aluno em apenas uma area de estudo garante a definicdo correta para a
continuidade ou ndo de estudos? A cobranca dos resultados em Lingua Portuguesa
levou os professores a sentirem-se responsiveis por ndo apresentarem as
expectativas de pais e alunos. Os professores de Portugués desta UE. foram alvo de
avaliagdo junto a seus alunos como expressao de eficiéncia ou ineficacia.(Anexo E1)

A professora R, da mesma escola, da o seguinte depoimento sobre o
assunto: Para mim, que era responsavel por Portugués a pressdo foi maior. Senti muita

angustia ao ver as provas lacradas. (Anexo B2).

Nesta pesquisa ao tentar dar voz aos professores de portugués, optei por
entrevistar aqueles que conheciam o SARESP e seus objetivos mais de perto por participarem
anualmente das corregdes das redagdes que sao aplicadas a cada prova. Para perceber
melhor como os docentes de Portugués percebem a influéncia do SARESP em suas praticas,
anexamos 0s quadros sinteses da tabulagdo das respostas dadas pelos onze docentes

entrevistados:
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QUESTAO NUMERO 2

Este Sistema de Avaliagdo tem pontos positivos para a pratica docente? Quais?

Resposta do professor Incidénciada | %
resposta

Maior preocupagdo dos professores com a metodologia de ensino 08
(auto-avaliagéo)

Propicia capacitacio dos professores

Desperta no aluno o interesse em aprender

Valorizagado da leitura e interpretagdo de textos

Participa¢éo dos professores no Projeto Ensinar e Aprender

AVA
AVAVEY

cm 1 Z 3 4 5 6 7 8unespw 2 43 14 15 16 @7 L& 1D



QUESTAO NUMERO 3

Este Sistema de Avaliacdo tem pontos negativos para a pratica docente? Quais?

Resposta do professor Incidénciada | %
resposta

Avaliar apenas algumas séries e ndo de todas 07

A retencdo dos alunos, em 2001, independente do parecer dos 03
Conselhos de Classe/Série

Utilizagdo do SARESP para classificagdo das escolas

A capacitag¢do restrita a apenas alguns professores

O SARESP discrimina escolas e alunos

Falta de compromisso dos alunos e responsaveis para com o0 SARESP

Nao mostra os grandes problemas da aprendizagem porque as

questdes de multipla escolha permitem ao aluno camuflar a realidade
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QUESTAO NUMERO 4

Que conseqiiéncias o SARESP/2001 acarretou na sua pratica?

Resposta do professor

Incidéncia da
resposta

Permitiu maior reflexdo sobre a pratica docente na busca de novas

maneiras de ensinar. (auto-avaliagdo)

06

Desconsideragao da avaliagdo do professor ao aprovar e reprovar
alunos.

Oferta de capacitagGes mais freqlentes.

Valorizagéo de habilidade de leitura e compreensdo de textos variados.

Busca de projetos interdisciplinares (Ensinar e Aprender).

Intimidou os alunos que s6 diziam presente

Maior importancia ao registro das atividades do aluno.

“Fabricagdo” de professores menos conteudistas

Maior envolvimento entre a Universidade e a Escola Publica.

Participagc&o da familia na vida escolar do aluno.

Aumentou a responsabilidade do professor

Dificuldade de mudar estratégias de ensino em razdo do numero
excessivo de alunos na classe.

Trabalho conjunto da equipe escolar visando a melhoria de ensino.

Gerou angustia nos que trabalham sério

Desconsiderou o trabalho do professor ao classificar a escola por
cores.

Gerou rivalidade entre as escolas
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A variedade de respostas dadas pelas entrevistadas a questdo numero 4 foi

mais um elemento instigador desta pesquisa porque traz um indicador de que as novidades
introduzidas no SARESP/2001, geraram um desequilibrio e causaram desconforto para

muitos educadores.

Ao justificar a opgéo por esta forma de avaliagdo a SEE/SP alega que, como
o regime de Ciclos Seriados e da Progressdo Continuada foi implantado na rede publica
paulista no ano letivo de 1998, em 2001 encerrava-se esta etapa da escolaridade para os

primeiros alunos atendidos neste tipo de organizacdo do Ensino Fundamental.

Assim prevé a Instrucdo Conjunta CENP/CEI/COGSP publicada em

13/02/98 que normatiza a instituicdo da Progressdo Continuada:

Cabe a escola favorecer a progressdo bem sucedida, garantindo atividades de reforgo
e recuperacdo aos alunos com dificuidades de aprendizagem, mediante novas e
diversificadas oportunidades para o processo de apropriagdo e construgdo de
conhecimentos e desenvolvimentos de habilidades basicas.(SECENP, 2001, p. 1136).

Outro argumento utilizado pelos gestores da educagdo paulista na época, é

que os artigos 3° e 9° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB - Lei n°

9394/96 e o artigo 38 das Normas Regimentais Basicas fazem mencgdo a necessidade da
adogdo de mecanismos de avaliagdo que garantam padrées de qualidade do ensino
ministrado pelas diferentes escolas do sistema. No documento SECENP “Consideragdes
sobre avaliagdo de Ciclo e Encaminhamento de Alunos’, de dezembro de 2001 o érgéo oficial

se manifesta sobre este assunto com a seguinte colocagdo:

[.] a legislacdo respalda a importincia do processo de avaliagdo do rendimento
escolar, numa perspectiva tanto institucional quanto extema, dimensionando sua
contribuicdo processual no diagndstico de necessidades, na definicio de prioridades,
subsidiando decisdes para intervencio e reorientacio de agdes sempre com vistas a
melhoria da qualidade de ensino.(SECENP — 2001).
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Como ja foi dito anteriormente neste trabalho, esta necessidade surge muito

mais em fungdo do atendimento as prescricdes do Banco Mundial, que prevé a

institucionalizacdo de sistemas nacionais de avaliagdo, do que das demandas das escolas

publicas paulistas. Por isso, estdo mais voltadas para as necessidades econdmicas do que

para as educacionais.

Como resposta as questoes formuladas por esta pesquisadora, a Prof® Maria
Conceigdo Conholato, Gerente de Avaliagdo da FDE evidencia no trecho transcrito abaixo a
existéncia de um vinculo real entre as proposigdes de implantagdo de um sistema de

avaliagdo externo, em S&o Paulo, e as orientagées do Banco Mundial:

Além da experiéncia do Programa de Avaliagdo Educacional da Rede Estadual, outro
fato foi a participacdo da SEE, desde o inicio de 1990, no Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Basica — SAEB. Duas outras referéncias também foram
consideradas: primeiramente, a pesquisa realizada pela Fundagido Carlos Chagas
“Avaliagdo do Impacto da Jomada Unica em S&o Paulo”, produto de um contrato com
a Secretaria de Educacdo, com financiamento do Banco Mundial como parte do
contrato “Projeto Inovagbes do Ensino Basico”; a outra, a experiéncia do Sistema de
Avaliacdo de Minas Gerais, implantado em 1992. Fora essas experiéncias nacionais,
algumas avaliagbes de sistemas intemacionais também foram analisadas,
especialmente os modelos do Canadd, Estados Unidos, Chile, Franga e a Inglaterra.
(Anexo C1)

Em todas as reunides preparatorias e de andlise dos dados obtidos no
SARESP/2001 a administrag@o central, através da Coordenadora da CENP garantia que a
intencéo da SEE nao era a de desqualificar a avaliag&o realizada pelo professor e pela escola,
mas sim agregar um valor a mais, oferecendo mais um parametro para subsidiar as tomadas
de decisdo da escola. Afirava ainda, que distinguir cada aluno se fazia necessario para que
as diferencas fossem explicitadas e garantisse a todos, e a cada um, um tratamento mais
justo. Mas o impacto provocado na escola, nos professores e nos pais, levou-os a outra

conclusdo. Vejamos o que nos diz a Professora C. (Anexo B1)

Neste SARESP de 2001 no foi levado em conta nosso trabalho. O trabalho diario e as
avaliagbes no dia a dia. A gente avalia, mas isto ndo foi considerado. Teve aluno que
ndés aprovamos, quando reuniu o Conselho nés decidimos que esse aluno passaria,
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mas ai veio 0 SARESP e jogou tudo por terra. Eu ndo gostei disso porque vocé ndo

avalia por uma (inica prova, ou um nico instrumento.

A mae da aluna Ca descreve assim a sua insatisfaczo:

“Este SARESP deixou todo mundo muito nervoso. Ninguém tinha certeza se
as criangas iam passar de ano. As professoras também estavam nervosas.
Quando as méies vinham falar com elas para saber como ia ficar, dava para

perceber que elas estavam inseguras”. (Anexo F1)

SRL, pai da aluna Al registra em seu depoimento:

Se 0 SARESP esta certo como fica a avaliagdo da escola? O SARESP ou os
professores estdo errados. Se a gente ndo puder confiar na avaliagdo da

escola, nés pais, vamos confiar no qué? (Anexo F1)

Com relagdo a intengdo de utilizar os resultados do SARESP/2001 para
oportunizar tratamento diferente aos diferentes a fim de promover um ensino mais justo a

todos, percebemos que isto nao foi bem digerido pelos principais interessados no processo. A

aluna VA (Anexo D1) expde seu descontentamento dizendo:

As professoras falaram que eu tinha passado de ano. Teve até festa no final do ano
pra quem tinha passado. Depois a Diretora falou que eu precisa ir para o janeirdo
porque tinha repetido no SARESP. Minhas amigas tiraram samo. Ficaram gozando.
Falaram que eu tinha repetido. Dai eu fiquei triste ... quis mudar de escola. Minha mae

falou que no municipal ndo tem SARESP. Ela também quis, e eu mudei.

A professora C (Anexo B1) ratifica a reclamacao da aluna:

Ja haviamos feito festa de encemamento do ano. Ja tinhamos avisado aos pais dos
alunos que eles tinham passado. Quando veio a noticia da Diretoria de Ensino de que
nés precisdvamos chamar os alunos para fazer recuperagdo nas férias porque eles
ndo tinham passado de ano. Muitos ja estavam viajando. Eu n3o gosto nem de

lembrar...Foi muito dificil.
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A méae da aluna APC ao se referir ao SARESP/2001 demonstra a sua néo

aceitacdo aos procedimentos adotados:

Méae DC: Por minha filha ser bastante responsavel ela ficou muito nervosa com a
possibilidade de repetir. Ela ficou amedrontada mesmo. Uma menina que todo mundo
elogiava, inclusive a Prof* R dizia que ela tinha que passar(...) de repente vem uma
prova com trinta questdes e reprova a minha filha ou deixa para janeiro. Minha filha
nunca tinha ficado para recuperacdo de janeiro. Nés j4 estdvamos com viagem
marcada para janeiro. Imagine o susto que nds levamos. A familia inteira sofreu com a
APC. Ficou muito dificil.(Anexo M 1)

Para a Professora M (Anexo B2) aconteceu uma contradicdo entre o
discurso e a pratica dos gestores no caso do SARESP/2001.
O papel registra que a avaliagdo é diagnéstica, sem o carater de aprovar ou reprovar.

Ao lemmos 0 que esta escrito da a impressao que € uma avaliagdo global do sistema de

ensino. Na pratica, em 2001, isto ndo ocomreu o que de fato aconteceu, ou seja, 0 Unico

objetivo foi & aprovagdo ou reprovacgao.

Ao tentar responder a este desconforto da rede, bem como as tantas outras
criticas que eram explicitadas pelos sindicatos do magistério, por politicos e por outros

diferentes segmentos da sociedade, a Secretaria de Estado convocava os responsaveis pelo

processo nas Diretorias de Ensino e solicitava que fossem retransmitidas as seguintes

informagoes:

e aintengdo da SEE com o SARESP/2001 foi a de tragar um perfil do aluno, ao
final da etapa e do ciclo, contemplando os aspectos que favoreceram ou
dificultaram o seu percurso escolar € o desempenho final: competéncias
adquiridas, mudancgas atitudinais, os avangos conseguidos, a melhoria da auto-

estima e suas condi¢des para continuidade dos estudos;
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a partir dai, decidir sobre os encaminhamentos dos alunos para a etapa

seguinte ou para recuperagao continua, paralela, intensiva ou de ciclo.

A Secretaria da Educagdo entende que ocorreu uma resisténcia por parte dos
professores para encaminhamento de alunos ao Projeto Recuperagdo nas
Férias, e por isso, aqueles que tiveram mau desempenho no SARESP/2001 e
foram aprovados pelos Conselhos de Classe/Série, na verdade estariam sendo
prejudicados por este colegiado, uma vez que ndo lhes foi oportunizada a
freqiéncia na recuperagdo em janeiro, onde poderiam melhorar 0 seu

desempenho nas habilidades de leitura e escrita.

864 mil alunos foram avaliados pelo SARESP em novembro de 2001; 47 mil

alunos n&o participaram desta etapa da prova. A Secretaria da Educacao

pretendia rastrear os motivos desta omissao.

7,5% dos 864 mil alunos das quartas e oitavas séries do Ensino Fundamental
foram encaminhados para a Recuperagdo de Ciclo apés a comreg¢do do

SARESP/2001.

As escolas teriam agora um grande desafio: Traduzir o resultado quantitativo da
avaliagdo em diagnéstico do desempenho do aluno nas diferentes habilidades

para decidir o melhor encaminhamento.

O SARESP/2001 nao foi um desrespeito a autonomia dos Conselhos, pois: “fica
claro que a avaliagdo externa ndo exime a escola da avaliagdo de desempenho
de seus alunos, mas sim, fornece um referencial para dar mais clareza as
acbes e procedimentos de avaliagdo que devem ser desencadeados e

adotados durante o ano letivo”(SECENP — 2001).
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e A aprovagdo significativa pelos Conselhos de Classe e Série de alunos com
desempenho insuficiente no SARESP (alunos que acertaram menos de 50% de
das questbes objetivas), ndo significa para a SEE o fim da resisténcia dos
docentes a Progressdo Continuada. Antes, parece tratar-se de mais uma forma

de contrariar as determinagbes daquela administragio.

Ao definir como estratégia de trabalho nesta pesquisa a analise dos
discursos buscando apreender seus propositos e suas contradigdes, néo poderia me furtar

agora de explicitar uma tensdo entre o preconizado e o vivenciado que fica muito clara no

SARESP/2001. Ao propor a realizagdo da avaliagdo externa para tracar um perfil do aluno, ao

final da etapa e do ciclo, contemplando os aspectos que favoreceram ou dificultaram o seu

percurso escolar e o desempenho final: competéncias adquiridas, mudancas atitudinais, 0s

avancos conseguidos, a melhoria da auto-estima e suas condicoes para continuidade dos

estudos, a SEE/SP ndo atentou para o fato de que ‘“instrumentos de avaliagdo s&o
importantes, mas n&o solucionam os problemas enfrentados (...). Se assim fosse, usar
constantemente o termbémetro para medir a febre, a fana cessar” (Depresbitéris, 2002, p. 45).
Se existiam dificuldades com relagdo a compreensdo dos mecanismos impulsionadores da
Progressdo Continuada, a realizagio de avaliagdo externa, por si s6, ndo soluciona a questéo,

em razao de estarem envolvidos aspectos muito mais amplos e complexos.

Na fala da Coordenadora da CENP e nos documentos oficiais da SEE

encontramos o seguinte registro:

As avaliagbes e as decisdes de encaminhamento dos alunos devem ser realizadas
pelo coletivo da escola nas reunibes de HTPC e nos Conselhos de Classe/Série,
visto que a continuidade do percurso de cada aluno na direcdo de uma
aprendizagem bem sucedida é de responsabilidade de toda equipe escolar e da
diretoria de ensino. Quando se fala no coletivo da escola esta se referindo aos

professores, ao coordenador, ao diretor e ao supervisor de ensino responsavel pela
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escola. Sdo essas pessoas que durante os quatro anos do ciclo e, em especial, a
cada ano participaram das agdes e acompanharam de perto a realizagéo do projeto
pedagégico da escola.(SECENP, 2001.)

O mesmo documento que garante esta avaliagdo coletiva do aluno, tendo
como referencial o seu processo de aquisigdo de competéncias basicas no ciclo, traz também
um quadro orientando a compatibilizacdo entre numeros de acertos na prova objetiva do

SARESP e as possibilidades do aluno para o ano letivo subseqlente. Sdo estas as

informagdes constantes no quadro:

Continuidade de estudos no 1° ano do Ciclo
|

Continuidade de estudos no 1° ano do Ciclo

Ensino Médio com recomendagies

Recuperacdo | Continuidade de estudos

no 1° ano do Ensino Médio
nas com recomendacdes ou
continuidade de estudos
na recuperacdo de Ciclo il

Fési com recomendacgies

Através de uma observacdo constante no documento que contém este

quadro, a Secretaria de Estado da Educacéo ratifica a idéia de que o aluno deve ser avaliado

de maneira global e que as demais avaliagbes da escola deveriam ser consideradas para

indicar o melhor encaminhamento para a vida escolar do aluno:

O desempenho do aluno na avaliagdo de ciclo devera ser compatibilizado com as
demais avaliagdes da escola que, ap6s apreciagdo do seu desempenho global,
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fundamentard eventuais divergéncias(para mais ou para menos) levando em conta,

ainda as normas regimentais e indicando sempre 0 encaminhamento que meino:

garanta 0 prosseguimento dos estudos com sucesso num processo continuo da
aprendizagem. (SECENP, 2001).

Apds a segunda etapa de aplicagdo da prova SARESP/2001, em

24/01/2002, a prépria SECENP encaminha nova orientagéo para a rede estadual de ensino,

agora com carater muito mais impositivo do que apenas orientador. Para que néao houvesse

duvidas quanto aos procedimentos a serem adotados, o 6rgéo normatizador estabelece as

altemativas de encaminhamento esclarecendo as possibilidades no quadro abaixo anexado:

Analisando os resultados e decidindo os encaminhamentos

Desempenho dos alunos na avaliagdo de 24/01/2002 e altemativas de encaminhamento

NUMERO DE
ACERTOS

ENCAMINHAMENTO

Até 12 acertos

Recuperagéo de Ciclo.

Andlise de outros indicadores pelo Conselho de
Classe/Série e decisdo quanto ao encaminhamento para
recuperagao de ciclo ou prosseguimento de estudos no ciclo
Il ou no ensino médio, com obrigatoriedade de atividades de
reforgo e recuperacao.

E altamente recomendavel o prosseguimento de estudos no
Ciclo Il ou no Ensino Médio, com obrigatoriedade de
atividades de reforgo e recuperagdo a partir do més de

margo.

A partir de 15 acertos

Prosseguimento de estudos no Ciclo Il ou no Ensino Médio.

=3
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Neste novo documento ndo aparecem mais, COmO nNO primeiro, as

expressOes. compatibilizando com as demais avaliagdes da _escola ou, levando em conta,

ainda _as normas regimentais e indicando sempre o encaminhamento que melhor garanta ©

prossequimento dos estudos com sucesso _num _processo _continuo da_aprendizagem. No

lugar disso aparece a seguinte legenda ao quadro sintese:

Existem, no quadro, duas situacdes claramente definidas: o0 encaminhamento, para
recuperagdo de ciclo, dos alunos com até 12 acertos na 2° fase do SARESP e o
encaminhamento, para continuidade de estudos, no ciclo ou etapa seguinte daqueles

que acertaram, pelo menos, 50% das questdes, ou seja, 15 acertos. (SECENP,
2002).
A questdo que acreditamos deva ser colocada agora é: O SARESP/2001 ao
ser proposto elencava onze habilidades/competéncias como sendo basicas e necessaras aos

alunos para o0 prossegumento de estudos nas séries posteriores. Estas

habilidades/competéncias para serem avaliadas estavam distribuidas em 30 questGes

objetivas de mudiltipla escolha. Uma mesma habilidade/competéncia aparecia, as vezes, em

até 03 questdes. A diferenga de desempenho entre o aluno que acertou 15 e o que acertou
14, 13 ou 12 questdes contemplava quantas habilidades a mais para que o primeiro tivesse a
prion decidida a sua aprovagdo enquanto os demais dependiam de anadlises mais
aprofundadas ou ja estavam destinados a gastar um ano letivo freqlientando a Recuperagdo

de Ciclo como é o caso do ultimo?

Volto agora para as reflexdes que fiz no capitulo Il deste trabalho. Logo no
micio de minha andlise ja alertei para o fato de que os educadores brasileiros, principalmente a
partir da década de 70, foram influenciados pela matnz positivista e passaram a valorizar 0s
testes, as questdes de multipla escolha, que entendiam ser a forma mais objetiva de avaliar (p.
25). Em seguida, denunciei a postura de juiz, que tem impregnado as préticas docentes, e fiz

a colocagdo da seguinte forma: A figura do docente como aquele que julga se o aluno esta ou
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ndo apto para prosseguir seus estudos, e que julgando, da a sentenga decisbnia sobre 0S

rumos da vida e do futuro do educando, € amplamente referendada pelo numero de
repetentes nas séries iniciais do Ensino Fundamental, antes da implantagdo dos ciclos

senados. (p. 29).

Esta atitude da Secretaria de Estado da educacdo - frente ao desempenho
alcangado pelos alunos em uma unica prova objetiva e de multipla escolha - a de julgar apto
para prosseguimento de estudos o aluno que acertou 50% das questdes da prova e
considerar que ndo apreendeu as competéncias /habilidades basicas, aquele que conseguiu
indicar acertadamente 46,6% ,ou 43,3% ou até mesmo 40% dos testes que lhe foram
propostos € uma atitude de quem acredita na avaliagdo enquanto processo? De quem
valoriza a analise do desempenho global? Ou ent&o, de quem percebe o valor das instituicdes

colegiadas da escola para uma analise mais ampla e coerente do desempenho do aluno?

Como falar em qualidade quando a quantidade ainda € tdo soberana?
Como pensar numa avaliagéo para o sucesso quando ainda existe um juiz para a questao. E
0 que é pior, este juiz ndo & mais o professor que, mesmo nao tendo a fun¢do de julgar, mas
sim a de apoiar e compartilhar com o aluno o processo de aprendizagem estava préximo do

aluno, e quando o julgava, mesmo que equivocadamente, o fazia em funcdo de situacdes

vivenciadas. Mas quem julga agora € uma instituicdo, completamente extema ao processo

ensino-aprendizagem, € que nao participa em nenhum momento das relagbes que se

estabelecem em sala de aula.

A professora C (Anexo B1) denuncia com bastante énfase esta contradi¢cdo
existente entre 0 que a SECENP tem anunciado como proposta para uma avaliagéo

progressista e o que ocorreu no SARESP/2001:

Eu faco questionario, peco producio de texto quase todo dia, converso com os alunos

e tiro deles o que aprenderam, muitas vezes s6 na conversa. O aluno é um todo. E
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preciso ver o global e uma prova sozinha ndo faz isso.(...) Ndo foi facil. Como sempre
falaram que a decisdo do Conselho € a que valia. Nés decidimos que o aluno devia ser
promovido porque, durante 0 ano, ele tinha tido bom rendimento. Aquilo que a gente
pedia ele (o aluno) conseguia responder satisfatoriamente. N6s achamos que o aluno
ndo respondeu bem no SARESP porque ficou nervoso e ndo estd acostumado com
este tipo de prova. Mas nds temos as producdes dos alunos guardadas e qualquer um
pode ver como eles rendiam na sala de aula... Dai nés aprovamos.(grifo nosso).

O conflito gerado na comunidade escolar em razéo deste descompasso fica

bastante claro também no depoimento da professora C:

[.-.Jchamamos os pais, explicamos, mas eu acho que muitos ndo entenderam muito
bem. Alguns questionavam a avaliagio da escola e diziam: Entdo vocés, professores,
avaliaram emado. Outros falaram que isso significava que o ensino na escola era fraco.
Mas também alguns acharam que uma prova vinda de fora ndo podia valer mais do
que a opinido dos professores que conviveram com os alunos durante todo o ano.

[.] No meu entender o Conselho também ficou bastante desprestigiado pela
desconsideracdo na hora de decidir sobre a vida escolar do aluno. O Conselho de
Classe e Série ndo foi ouvido. O resultado do SARESP prevaleceu sobre todo o resto.
[..] Esta avaliagdo de 2001 foi um choque porque trouxe de volta a questdo da
reprovacdo que com a progressdo continuada tinha cessado. Criou dividas se
devemos aprovar ou reprovar (Anexo B1).

A professora R, em seu depoimento, ratifica os conflitos sugeridos por sua colega C:

[...] Participei do SARESP desde 1996, desde a implantacio. Nos anos anteriores ndo
teve esta questdo da reprovacio.Depois da aplicacdo da prova os pais ligavam, o
telefone ndo parava de tocar porque todos queriam saber o resultado de seus filhos,
como tinham se saido na prova. Eu n3o gosto de me lembrar desta época.[...] eu acho
que o SARESP 2001 ndo levou em consideracio o trabalho do professor. A unica
finalidade desta prova foi ver se o aluno teria ou ndo condi¢cfes de acompanhar a 5°
série. Sentimos falta desta informagdo antes da aplicagdo da prova.[..] Todos estes
meus alunos estavam aptos, na minha opinido e na opinido do Conselho de Classe e
Série, a acompanhar a 5* série. Quando foi feita a aplicagdo da prova do SARESP, o
aluno acabou ndo atingindo o desempenho compativel com o seu desenvolvimento.
(Anexo B2).
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Como relagdo ao papel do Conselho de Classe/Série e de como a sua

autonomia e dos professores ficaram desacreditadas neste processo, a professora R e

a aluna VA, se pronunciam assim:

Professora: O mais grave é que o Conselho ja tinha aprovado os alunos. Ja haviamos
feito a formatura das criangas, quando chegou a noticia que em razdo do ndmero de
questdes que emraram no SARESP, eles deveriam fazer a recuperag80 nas férias
porque estavam refidas. Alguns alunos quando receberam a carta da Secrefaria da
Educagdo comunicando a necessidade de recuperagdo, ja estavam de wviagem
marcada ou vigjando. Isto causou muito transtomo.(Anexo B2).

Aluna: Minha mée falou que as professoras da escola C.C.B. n&o sabem dar nota
porque depois, no SARESP, a gente repete.(Anexo D1)
A mae do aluno Ev, a Sra. AAD expde assim seu pensamento sobre o

assunto:

Eu néo sou contra 0 SARESP, que nem sei direito o que €, mas ndo concordo
com uma unica prova para avaliar o aluno que a professora j& avaliou 0 ano
inteiro. Se na prova da professora ele foi bem porque que precisa vir em
janeiro? Sé se a professora faz prova errado, mas isso o governo tem que ver
também. Se o Estado contrata a professora, ela tem que saber fazer prova
para o aluno. (Anexo F1)

Além destes impactos sofridos pela equipe da Escola C.C.B., através
dos procedimentos adotados pelo SARESP/2001, a Diretora da Escola demonstra em
sua entrevista um descontentamento bastante acentuado com o Sistema de
Progresséao Continuada e deixa perceber que acredita numa relagéo estreita existente
entre a proposta de encaminhamento do SARESP/2001, que privilegia a avaliagao

individual dos alunos, e a Progressdo Continuada:

O Sistema de Avaliagdo de ano de 2001 causou conflitantes problemas. Ele

foi imposto pela ex Secretaria de Educacéo sem nem um debate prévio com

professores ou com a comunidade escolar. Da mesma forma que aconteceu
com o sistema de progressdo continuada. Culminou num processo de
promogdo automatica com desastrosos problemas a serem administrados
pelos diretores de Escola: saida de alunos semi-analfabetos e portadores de
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certificados de conclusdo, além da indisciplina gerada pelo fato dos alunos
terem a certeza de que serdo aprovados. Muitos professores tiveram que
justificar retengbes ou foram questionados por passarem alunos sem
condigbes. O professor e a Escola foram avaliados como incoerentes e
injustos.O SARESP 2001 veio como resposta a estas criticas. (Anexo E1).

Alguns pais também fazem criticas claras ao sistema de Progressao
Continuada como se percebe na fala do Sr. SLR: “O pior de tudo é esse negdcio de

passar de ano sem saber. Isso € que estraga todo o ensino. Os alunos ndo querem

estudar nada mais porque passa de qualquer jeito”.(Anexo F1). A mae LSF néo deixa

por menos e declara: “Acho que ninguém mais respeita a escola por causa dos alunos
que passam sem saber. Se ndo precisa estudar para passar porque que vai prestar
atencdo na aula? A Promogdo Automatica precisa acabar ou ndo adianta o SARESP vir
querer reprovar que ndo ajuda nada, ninguém aprende”.(Anexo F1)

Transcrevo abaixo um trecho da entrevista da professora RM (anexo
B2) onde fica claro o seu descontentamento com as mudancas de procedimentos
adotados na aplicagdo do SARESP/2001 e a ligagcido que a entrevistada faz deste fato

com o sistema de progressao continuada:

[...] Esta mudanga deveria ter sido divulgada anteriomnente. Mas de verdade eu acho
que 0 SARESP mudou por causa da progressdo continuada. O govemo fala que ndo é
promogdo automdtica, mas esse negécio do aluno passar sem saber € bem
complicado. Ninguém estuda mais. Pra que estudar se passa de qualquer jeito? Esta
muito dificil de trabalhar com os alunos sabendo que ndo vio repetir.E para resolver

isso 0 govemo repetiu através do SARESP.(Entrevista MR — Anexo B2)

Ao colher e analisar o depoimento dos Professores, Diretora e dos pais
que fazem criticas declaradas ao que chamam promogdo automatica, percebi a
necessidade de procurar em outras fontes a vinculagéo entre a mudanga de rumo no

SARESP/2001 e a possivel preocupagdo da Secretaria de estado da educagédo em dar

AVA
AVAYEY

Z 3 4 5 6 7 8unespw 2 43 14 15 16 @7 L& 1D



128

respostas a essas criticas dirigidas a implantagdo do Sistema de Progressao
Continuada e Ciclos Seriados na Rede Publica do Estado de S&o Paulo.

A Secretaria de Estado da educacio entende que criou as condigdes
ideais para que as escolas trabalhem dentro do Sistema de Ciclos e Progressao

Continuada:

Hoje as escolas ja dispbem de condigcbes favoradveis e adequadas a
implementacdo do regime de progressdo continuada. [...] A Secretaria de
Educacdo promoveu a reorganizacédo da rede fisica, aumentou o nimero de
horas para os alunos na maioria das escolas, propiciou a existéncia do
professor coordenador e de horas de trabalho pedagégico (HTPs)em todas as
unidades escolares, de modo a permitir avaliagdo sistematica do desempenho
dos alunos oferecendo oportunidade de recuperagcdo continua e paralela,
sempre que necessario. O momento, pois, é oportuno [...].(SECENP, 2001, p.

1136).

As contestagdes feitas ao sistema partem de diferentes segmentos da

sociedade. No intuito de exemplificar, coloquei abaixo, alguns trechos de documentos,

reportagens e depoimentos que consegui coletar e que fazem a critica a Progressao

Continuada:

e Se a repeténcia ndo contribui para melhorar a aprendizagem, o que dizer, entdo, da "promogé&o
automatica"? A presidente do Inep é contra. Segundo ela, a "promogdo automatica” e a "cultura
da repeténcia" sdo duas visbes extremadas, que nada contribuem para elevar a qualidade do
ensino. http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/censo/escolar - disponivel em 28/01/2003.
Esta opinido € compartilhada por em um artigo intitulado Promogdo automética e
empregabilidade, José Pastore, professor da Faculdade de Economia da USP alerta:

A promog&o automética ou "progressdo continuada” se baseia no sistema dos ciclos. [...] O aluno
passa automaticamente de uma série para outra, podendo ser reprovado, sé no fim de cada
ciclo. Quando o professor percebe que o aluno estd com dificuldades, compete a escola

providenciar um programa de recuperagdo paralela e um adicional de aulas. Essa é a teoria,
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mas, na prdtica, os resuftados sdo contraditérios. Quando o professor é bom, tudo vai bem.
Quando o mestre é fraco, as criangas estancam. Quando o diretor é competente, 0 sucesso é
alto. Quando o diretor é ritualista, tudo fica como sempre esteve. Raramente os melhores
professores e diretores cuidam dos piores alunos. Além do mais, poucas escolas contam com a
infra-estrutura pedagdégica para desenvolver um ensino personalizado.

< http://www.josepastore.com.br/artigos/emprego/117.htm>

A promogdo automaética ou "progresséo continuada” se baseia no sistema dos ciclos. O primeiro
ciclo vai da 1.7 & 4.2 série e 0 segundo, da 5.° a@ 8.%. O aluno passa automaticamente de uma
série para outra, podendo ser reprovado, s6 no fim de cada ciclo. Quando o professor percebe
que o aluno estd com dificuldades, compete a escola providenciar um programa de recuperagdo
paralela e um adicional de aulas. Essa é a teoria, mas, na prdtica, os resulftados s&o
contraditorios.

Fonte: http://www.josepastore.com.br/artigos/emprego/117.htm - disponivel em
28/01/2003.

Em Sé&o Paulo, mais de 80% dos alunos estdo no sistema de ciclos (cerca de 5 milhbes). No
restante do Brasil sdo 25% (cerca de 9 milhBes). No Estado de S&do Paulo, as taxas de
repeténcia baixaram de 26% para 7% entre 1996-2000.

Um retumbante sucesso. Mas as criangas aprenderam o que lhes foi ensinado? [...] O sistema
de ciclos tem varios riscos. O mais grave é que a constatagdo de que o aluno n&o aprendeu
nada pode ocorrer tarde demais.

Fonte: http://www.josepastore.com.br/artigos/emprego/117.htm disponivel em 28/01/2003.
No Brasil contemporéneo, a palavra ciclo esta associada ao conceito de promog&o automatica e,
mais recentemente, ao conceito de progressdo continuada. Promogdo automética pode haver
com ou sem ciclo. A idéia é que o aluno sé é avaliado, para fins de aprovagao, ao final de um
ciclo. Nos anos intermedidrios, ele tem assegurada sua promogdo automética.
No Brasil, a idéia de promogédo automatica baseia-se no entendimento equivocado do conceito

de respeito ao ritmo de aprendizagem do aluno.

[...] E curioso observar que, sempre que hé ciclo, aparecem palavras bonitas e vazias, mas ndo

hé programa de ensino. Escolas, professores e alunos ficam totalmente desorientados. O

conceito de ciclo virou ideologia, virou religido.
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O conceito de progressdo automatica vem sendo desenvolvido pelo sistema publico de Sdo

Paulo.

[..JEm maio de 2001, uma pesquisa da Apeoesp indicou que, de uma amostra de 10 mil

professores da rede publica paulista, 92% se opSem ao sistema.
Vitor Casimiro
Exclusivo para o Educacional

janeiro 2002

fonte: http://www.educacional.com.br/entrevistas/entrevista0074.asp - disponivel em
28/01/2003.

Progressdo Continuada vem preceituada na LDB, em seu artigo 32 pardgrafo 2°, que diz: "Os
estabelecimentos que utilizam progressé&o reqular por série podem adotar no ensino fundamental
0 regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino."Portanto,...podem
adotar..., denota o carater faculiativo, mas no Sistema de Ensino do Estado de S&o Paulo a
Progressdo Continuada foi instituida pela Deliberagdo n° 9/97 do CEE (Conselho Estadual de
Educagéo), portanto é uma norma positivada , obrigatéria.

Luiz Roberto Ribeiro Faria. 49, professor da rede estadual, diretor de escola

Fonte: http://www.aproesp.com.br/jornal/cartas.htm - Disponivel em 28/01/2003.

Promog8o automética - As mudangas necessérias para se despertar o respeito pelo idioma
como simbolo de unidade nacional passam pelos métodos de alfabetizagdo, que jé& ndo
alfabetizam ninguém neste pals. E ndo ha como provar que esses métodos fracassaram porque
o sistema de ensino utiliza a abomindvel promogdo automatica. Todos passam de ano, sabendo
ou ndo. Pouquissimos s&o os adolescentes que chegam ao segundo grau sabendo ler e
escrever.

Jussara P.Simdes é tradutora em Sdo Paulo

Fonte: http://www.novomilenio.inf.br/idioma/20000604.htm - Disponivel em 28/01/2003.
Aprovagéo automética

Muito se tem especulado, nos (ftimos tempos, sobre a aprovagdo automética e suas
consequéncias danosas para o ensino publico das redes municipal e estadual de S&o Paulo. O

coro dos descontentes € quase undnime em toda a comunidade escolar: alunos, pais e
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educadores. Ultimamente, a malhagdo foi engrossada pelos candidafos ao govermno estadual, da
esquerda a direita.
Carlos Giannazi

Fonte: http://www.carlosgiannazi.pro.br/ap%20automatica.htm

Considerandos do Requerimento “P” n°® 30/02

Do vereador Carlos giannazi

Considerando as criticas feitas por educadores sobre as condigbes de trabalho da escola
organizada em ciclos;

Considerando a insatisfagdo dos pais que néo tém alternativa para os filhos que n&o conseguem
desempenho semelhante aos demais alunos;

Considerando as freqlientes matérias veiculadas na imprensa sobre o desempenho de alunos de
escolas publicas;

Considerando a importancia da autonomia da escola em buscar novas formas de organizar-se
para combater a reprovagdo e o fracasso escolar;

Considerando que a atual organizagdo da escola em ciclos foi imposta em 1999, resultante de
acordos entre SME e SEE, e tém um olhar mais econémico do que pedagdgico;

Considerando que, por falfa de continuidade administrativa e investimento em educagéo,

principalmente nas duas ultimas administragbes 93/2000, o regime de ciclos e progressdo

continuada foram transformados em promog&o automaética,; [...].
Fonte: http://www.carlosgiannazi.pro.br/promocao%20auto.htm - Disponivel em

28/01/2003.

O sistema de promog&o automatica das redes publica estadual e municipal, que sé admite a
repeténcia no fim de um ciclo de quatro anos, estd sendo denunciado pelas maes dos préprios
alunos. Revoltadas, elas alegam que seus filhos estdo concluindo o 1.° grau sem sequer terem
aprendido as quatro operagdes basicas da aritmética.

A politica de “reprovagdo zero” adotada por Pitta e Covas desde 1998, afirmam elas, néo so tirou
a motivagdo de seus filhos para estudar, como também esvaziou a autoridade dos pais e dos
professores. Afinal, como podem obrigar seus filhos e alunos a fazer as ligbes de casa e a

frequentar as aulas se eles ja sabem, de antem&o, que nada lhes acontecera caso ndo cumpram

suas obrigagbes?
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Para os supostos ‘especialistas”, idealizadores dessa °‘politica”, a promogdo automatica
representa “um avango”, pois “d4 aos professores condigbes para acompanhar ©
desenvolvimento de seus alunos dentro de cada ciclo”, seja la o que queiram dizer com isso. Ja
para as pessoas de bom senso, ela foi adotada apenas para reduzir custos e maquiar os Indices
de repeténcia.

Fonte: http://www.jt.estadao.com.br/noticias/99/12/17/editor.htm - Disponivel em

28/01/2003.

Progressé&o Continuada

PROJETO DE LEI N° 428, DE 2.001

Suspende o regime de progresséo continuada e a sistematica de avaliagdo do rendimento

escolar que vem sendo praticada no ensino fundamental da rede publica estadual e cria, no

ambito da Secretaria Estadual da Educagdo, uma Comiss&o de Trabalho, com a participagdo de

representantes da APASE, UDEMO, APEOESP, CPP, AFUSE e das trés universidades publicas
estaduais, USP, UNESP e UNICAMP, para avaliar as condigbes existentes e propor novas bases
para o funcionamento do sistema, inclusive no ensino médio.[...] Preocupada apenas com metas
quantitativas, especialmente com as que dizem respeito aos custos financeiros da rede publica
de ensino, a dire¢do da Secretaria exagerou, e continua exagerando, inclusive na propaganda,
nas questdes relativas a redugdo da evasdo escolar e da repeténcia e com a adequacéo da
idade-série dos alunos - além, é claro, da sua principal meta, que é a municipalizagdo do ensino
fundamental - impondo um modelo autoritario e precipitado de gest&o a tdo delicado processo,
desrespeitando principios legais, e ignorando algumas orientagdes fundamentais emanadas do
Conselho Estadual de Educagéo, que também havia dado relativo destaque, em seus
documentos, na importéncia econémica da adog&o dos ciclos e do regime de progressédo
continuada. [...] O erro cometido pelos dirigentes do ensino publico em nivel estadual teve como
consequiéncia o comprometimento da experiéncia, a ponto da progresséo continuada e dos
ciclos estarem hoje sendo tachados especialmente pelos pais e professores como o regime da
“promogdo automatica”, com esta sendo vista como sinénimo de um modelo de ensino onde os
alunos, que estudam em salas superiotadas e contam com a maioria dos professores ainda sem
recursos e despreparados para a nova missdo, estdo correndo sérios riscos de continuarem

analfabetos ap6s 8 anos de freqiiéncia escolar.
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A prépria imprensa tém dado destaque para isto, chamando atengdo para o fato que a educagéo,

nessas condig8es, vem contribuindo para aprofundar as desigualdades sociais, ao contrério do

que divulga a propaganda oficial.

Cesar Callegari

fonte: http://www.carlinhos.org/artman/publish/progre_proj.shtmi

Pesquisa sobre a implantag&o da reforma educacional e das inovagfes pedagdgicas que vém

sendo introduzidas na rede estadual nos uitimos seis anos, realizada pela APEOESP em todo o

estado, em outubro de 2.000, quando 10.027 professores responderam coletivamente a 624

questiondrios. Os dados foram publicados pela Revista de Educagdo, numero 13, abril de 2.001 -

publicag&o anual do Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo:

Repercussdes da Promog¢ado Automdtica

Grande Sao Paulo

Interior

Concordo

Discordo

Concordo

Discordo

2,4%

93,3%

5,2%

93,4%

Diminuigdo dos problemas de indisciplina

1,7%

93,3%

2,4%

96,0%

Passagem de uma série para outra sem dominio dos contetdos

90,8%

4,2%

92,2%

6,4%

Frustragdo dos professores

88,2%

5,9%

92,0%

6,4%

Insatisfagdo dos pais

87,4%

4,2%

81,2%

7,0%

fonte: http://www.carlinhos.org/artman/publish/progre_proj.shtml - Acesso em 28/01/2003.

Diante do quadro de insatisfagdo representado nos trechos de

documentos acima registrados fica evidente que, algum tipo de resposta politica teria

que ser dada a sociedade, com relacdo ao sistema de ciclos e a progressdo

continuada. Agrega-se a isso o fato de que, 2001, foi um ano pré-eleitoral com todas as

implicagdes politico-partidarias que estdo ai envolvidas. Parece-me extremamente

dificil admitir que projetos que deveriam estar a servigo do pedagdgico, com todos os

seus investimentos voltados para uma educagdo mais justa, plural e solidaria, estejam
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sendo utilizados, primeiro como critério de negociagdo com agéncias financeiras
internacionais, depois para possibilitar acesso a votos em ano eleitoral.

A fala de varios atores deste processo ndo deixa duvidas quanto ao
fato de que o descontentamento com relagdo ao sistema abrange alguns aspectos, no
entanto, explicita que uma questdo central, colocada de forma recorrente e com
destaque, € a que identifica a avaliagdo do SARESP/2001 como resposta aos
desacertos da implantagao do sistema de Progressdo Continuada.

Diretora da Escola — (Anexo E 1)

A forma como foi implantada a Progressdo Continuada, sem considerar a opinido

efetiva_dos docentes e comunidade escolar, passou por ser uma_medida unilateral e autoritédria,

acentuando ainda mais tais caracteristicas quando agregou-se_ao SARESP. Em razdo do cendrio

politico em que apareceu, foi considerada como uma medida politico-eleiforal e n&o pedagégica
propriamente dita. O que se verificou foi a urgéncia em se implantar algo que respondesse as criticas
referentes a ma qualidade de ensino oferecida pelo Estado e as incansdveis lutas contra os Indices de

evasdo e repeténcia escolar.(grifo nosso).

Pai SRL - O pior de tudo é esse negécio de passar de ano sem saber. Isso é que

estraga todo o ensino. Os alunos ndo querem estudar nada mais porque passa de qualquer jeito.

Mae LSF - Acho que ninguém mais respeita a escola por causa dos alunos que

passam sem saber. Se ndo precisa estudar para passar porque que vai prestar atengdo na aula? A

Promocg&o Automatica precisa acabar ou ndo adianta 0 SARESP vir querer reprovar que ndo ajuda nada,

ninguém aprende.

As pessoas que defendem a reprovacdo ndao conseguem perceber a
contradigdo que existe entre a educagdo como construgdo humana e a reprovagao
como meétodo, ou como recurso, pedagogico. Dante M. Leite ha mais de 40 (quarenta)
anos vem denunciando que “a reprovagdo ou censura € dos piores métodos de
motivagdo” e que, a reprovagao do ponto de vista do aluno ndo tem utilidade. Para

solucionar o problema o autor propde a implantagdo da promogao automatica como
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medida a ser efetivada de forma aliada a “organizacdo de um curriculo que seja

adequado ao desenvolvimento do aluno”. (Leite, (1959) 1999, p. 13-14).
Com relagdo a promogédo automatica, Lauro de Oliveira Lima assim se

manifesta:

[...] se a escola é séria e os processos didaticos eficientes, a promogéo
automatica é menos um sistema de promog¢do que a conseqiiéncia légica da
eficiéncia. Porque, queiramos ou ndo, a reprovagcdo é sempre sinal de
ineficiéncia do sistema escolar e de incapacidade do magistério, salvo se
estivermos nos limites da anormalidade. (Lima, 1962, p. 361).

Como vemos a idéia de alunos que ndo deveriam reprovar ndo é nova.
Esta idéia, de alguma forma, tem estado presente entre tedricos da educagédo ha
algumas décadas. Porém ao ser consolidada através da implantagdo da Progresséo
Continuada, causou um grande desconforto entre educadores, pais e até mesmo,
alunos que se declaram desmotivados para os estudos, j& que ndo correm mais o risco
de reprovarem. Talvez isso ocorra em razdo da identificagcdo que comumente se faz
entre a progressao continuada e a aprovagdo sem critério, usada apenas para
mascarar estatisticas e atender as expectativas das agéncias financiadoras

internacionais. Para Paro (2001):

O fato da promog¢io automatica ser utilizada com propésitos demagégicos ndo
deve minimizar a constatacdo de que ela é necessaria e que a reprovagao é
um mal a ser erradicado.

[...] a aprovacdo automética apresenta-se como conseqiléncia logica da
negacgéo da reprovacao e deve ser vista como um valor a ser cultivado, ou seja,
como sindnimo de repudio a qualquer tipo de reprovacéo. (Paro, 2001, p. 53).

Entendo que o impacto sofrido pelas escolas e por todos os envolvidos
no processo ensino-aprendizagem, ao se depararem com as diretrizes do
SARESP/2001, foi mais significativo porque, ao meu ver, ja estavam sendo

incorporadas pelas equipes escolares, através da participagdo em edigdes anteriores

do SARESP, atitudes de reflexdo sobre a pratica, provocadas também, por esse

instrumento de avaliagao externa.
Sobre esse aspecto, assim se manifesta a coordenadora da equipe de

gerenciamento do SARESP, Prof® Maria Concei¢cdo Conholato:
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E possivel perceber que os resultados do Saresp vém sendo utilizados em trés
niveis: central, regional e local. Em nivel central (SEE e 6rgédos centrais),
estabelecendo os parametros para a corre¢do de rumos da politica educaciona!
da SEE, implantando projetos de melhoria das condigbes de ensino nas
escolas, estabelecendo um programa de capacitagdo do quadro escolar e
adotando outras medidas capazes de superar os problemas encontrados. (...).
Em nivel regional (Diretorias de Ensino) e local (escolas), os dados do Saresp
estdo promovendo mudancas na gestdo do sistema educacional; na demanda
especifica de capacitagdo que contemple necessidades das escolas; na
ampliagdo do trabalho coletivo nas escolas através da HTPC; na retomada da
discussdo das Propostas Curriculares e dos PCNs; no debate sobre métodos e
procedimentos didaticos entre os professores; na intensificagdo dos trabalhos
com os alunos relacionados a interpretacdo de textos; na incorporacdo no
cotidiano pedagdgico dos professores de Lingua Portuguesa dos critérios para
correcdo e andlise das redacdes estabelecidos para as producgdes feitas pelos
alunos nas provas do Saresp; na difusdo de novas possibilidades de utilizagdo
de videos e bibliotecas.

A contribuigao propiciada pela implementagdo de um sistema avaliativo

em larga escala, pode ser percebida claramente nos depoimentos dos professores que

registramos abaixo:

Professora C ( Anexo B1) -

Eu acho que o resultado alcangado pelos alunos e a dificuldade que eles tiveram para responder algumas
questdes fizeram a gente repensar 0 nosso jeifo de dar aula e nossa forma de avaliar. N6s percebemos, por
exemplo, que muito do nosso trabalho com texto, a leitura, a interpretagdo e a produgdo de texto ficava s6 em
volfa do texto namrativo. Sempre que a gente pedia para 0 aluno produzir um texto, era para fazer uma histéria. O
trabalho com leitura também era com o texto namrativo. Depois que conversamos bastante sobre 0 que caiu na
prova do SARESP, nés percebemos que precisdvamos trabalhar com outros textos.
[.]

O maior objetivo da implantagdo do SARESP em todas as sénes é para 0 professor se auto-avaliar, para evitar a
acomodagédo. A cobranga evita a acomodagdo de pais, alunos, professores e da escola. O aluno vai pensar que
ndo pode deixar de estudar num determinado ano. O esfudo deve ser continuo. Esta avafiagdo de 2001 foi um
choque porque trouxe de volfa a questdo da reprovagdo que com a progressdo continuada tinha cessado. Criou
dividas se devernos aprovar ou reprovar.

Professora R ( Anexo B2) -
Na sua histéria, 0 SARESP teve muitas coisas boas, nos fez perceber a necessidade de mudar a foorma de
trabalhar, serviu como referéncia para eu mudar meu trabalho no dia a dia. Principalmente, serviu como
parédmetro para que percebéssemos a necessidade de diversificar os textos trabalhados em sala de aula. Os
primeiros SARESP foram uma espécie de aulo-avaliagdo do professor. NGs desta escola passamos a montar
avaliagBes segundo os padrBes do SARESP.
[.]
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O SARESP me fez arescer muito profissionalmente porque me fez buscar respostas as questdes da pratica
pedagbgica € me forgou a adotar uma nova postura com os alunos. Deixei 0 ensino da gramética tradicional para
oferecer coisas novas para a minha classe. Tenho procurado ver nas avaliagdes que elaboro, as habilidades que
0 aluno desenvolveu.O formato da prova do SARESP nos ajudou a ver melhor a nqueza dos diferentes textos.

Desses depoimentos pude perceber que o SARESP tem dado um

toque normativo para aspectos centrais do processo ensino-aprendizagem: O que

ensinar? Como ensinar? Como avaliar? - sao expressdes corriqueiras nos
depoimentos dos professores hoje em dia. Nas salas de professores e nas reunides
de carater pedagégico podemos ouvir constantemente as expressdes: “Tem que
ensinar isso” ou “tenho que ensinar desse jeito, porque é assim que cai no SARESP".
Esses docentes, ao mesmo tempo, que entendem o SARESP como ameaga, por
desconfiarem do seu carater controlador e sua intervengdo externa na pratica
pedagdgica, acreditam que se seus alunos conseguirem um bom desempenho na

prova, ficara certificado o bom trabalho que realizaram.

Professora NTR (Anexo A1) —
[..] na minha prética de ensino, reorientou-ne da importancia de se trabalhar com as muiltiplas competéncias e
confirmou 0 meu pensamento sobre a necessidade de desenvolver no aluno habilidades de leitura e esarita.
Proporcionou ao professor uma avaliagdo do seu trabalho e um envolvimento maior dos docentes para um
trabalho em conjunto, visando um aprimoramento da qualidade do ensino a ser oferecido nas escolas publicas.

Podemos perceber na professora NTR a preocupagdo em incorporar ao seu
discurso os termos competéncias e habilidades. Isso, como ja anunciamos acima, tem sido
uma constante nos depoimentos dos docentes que tém participado das capacitagoes feitas

pelos 6rgéos centrais e regionais do sistema estadual de ensino, por ocasiéo da preparagdo

das equipes escolares para a realizagdo das provas do SARESP.

Professora NCOS( Anexo A 3) —
O SARESP é um sistema de avaliagdo do rendimento escolar que nos faz refletir sobre nossa prdtica

pedagbgica. Ele é importante, pois, além de diagnosticar possiveis falhas, procura capacitar os professores,
coordenadores e direfores para sana-as.
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Professora IMLR( Anexo A 4) -
Levou o professor a repensar sua prética.
Determinou mudangas no modo de pensar e agir de toda a estrutura humana envolvida com a educagéo.
Direcionou, n&o de imediato, apontamentos sobre métodos e agdes em sala de aula.

Professora MJPM( Anexo A 6) —
Levou a uma reflexGo sobre nossa prética pedagégica, revendo algumas sifuagbes, buscando novos caminhos
para nossos proximos trabalhos. Nos ofereceu ainda a oportunidade de freqilentar cursos de aprimoramento,
alkém de poder trocar experiéncias com colegas da area.

Professora RLST( Anexo A7) —
. valorizagdo da leitura e compreensao de fextos aos mais varados propositos e ndo mais resolug&o de exercicios
que remetem ao contexto real da vida do aluno;
. ariagdo de uma nova maneira de ensinar e aprender Lingua Portuguesa, mais dindmica e interessante;
. essa avaliag80 aplicada aos alunos no final de cada ciclo, permite ao professor e a Secretaria da Educacg&o
diagnosticar falhas e repensar contetidos e praticas.
. valorizagdo do professor através de cursos de capacitagdo, informética e intercambio entre a Universidade e a
escola publica.

Apesar do discurso inovador e progressista, nem sempre conseguimos

perceber na relagéo pedagogica esse discurso traduzido em agdes concretas. No entanto, fica

evidente nos depoimentos coletados, que comegava a existir uma crise de conceitos e
desequilibrio de verdades anteriormente sedimentadas, causadas pela implementagdo do
SARESP. Néo resta duvida que a forma de elaborag@o das provas e seus resultados tém
levado os professores a tentar novas estratégias de ensino. Dessa forma, ao inovarem sua
pratica pedagogica, permitem, por sua vez, a oxigenagdo os procedimentos avaliativos.

Ao estabelecer esta dupla influéncia entre a relagdo pedagdgica que se
renova e, que, renovando-se traz como consequéncias mudangas nas praticas avaliativas,
quero indicar que, por menos que isso seja explicitado nos momentos em que s&o expostos
0s objetivos ou que séo feitas as criticas aos sistemas de avaliagdo extemos, toda mudanga

no processo educacional, inclusive quando provocada por este tipo de avaliagéo, acaba por se
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tormar mais abrangente do que o inicialmente previsto, em razéo da trama de articulagdes que

compdem o ato educativo.
Para exemplificar a amplitude dos efeitos provocados pelo SARESP

registramos abaixo o testemunho da Professora SMC, que sente necessidade de chamar os

pais a participarem e da mae MAMG, que percebe a importancia da participagéo dos pais e 0

aumento de interesse motivado pela realizacéo da prova.

Professora SMC( Anexo A 2) —
Busquei novas formas de ensinar. Estudei muito. Procurei despertar em meus alunos ainda mais, o gosto pela
leitura e esarita e ressalfar a responsabilidade de cada um no processo de ensino-aprendizagem. Chamei também
a familia a participar da vida escolar do filho, mostrando a ela, a importancia do acompanhamenito, a cobranga;

Mae MAMG (Anexo F1)

O SARESP deixou todo mundo preocupado e 0s alunos estudaram para passar. Eu acho isso bom. Os
pais vieram para a escola saber o que precisava estudar. Todo mundo se interessou mais. Os
professores também precisam se esforgar mais para fazer os alunos passarem. A Unica coisa que eu
achei dificil é que s6 avisaram na ultima hora que os alunos podiam reprovar. Se soubessem antes

poderiam ter se esforgado mais.

Fica claro que ao se referirem ao SARESP, inclusive a versao 2001, os
professores e pais conseguem perceber a existéncia de aspectos bastante positivos e
relacionar varias contribuicées significativas deste sistema, para um repensar da
pratica pedagoégica e, até mesmo, para uma aproximagao da escola com os pais e
responsaveis. Como registra Perrenoud (1993) a “avaliagdo € o lago mais constante
entre a familia e a escola”. Apesar de ser uma avaliagdo externa, o SARESP, em
alguns aspectos provocou um didlogo entre escola e comunidade. Lembro que, o
didlogo até entdo existente entre a familia e a escola, mediado por agdes avaliativas
estava vinculado com as praticas tradicionais de avaliagao: provas, notas e conceito,

que, apesar de se constituirem em fonte de angustia e preocupacdo, traziam a
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seguranca do problema conhecido. A inovagao trazida pelo SARESP, e principalmente

pelo SARESP/2001- avaliagdo externa que decide sobre a aprovagéo ou ndo do aluno,
traz um elemento novo de dialogo, ainda que tenha acrescentado inseguranga e uma
tensao dificil de ser superada.

Apesar de estar sendo anunciado pelos gestores educacionais de Sdo
Paulo como a mola propulsora na construgéo de uma cultura avaliativa no Estado, nédo
é possivel ignorar que ja existia uma cultura de avaliagado no interior das escolas, ainda
que tenhamos que reconhecer as contradi¢cdes e limitagdes que podiam e podem ainda
ser percebidas nos discursos e nas praticas docentes. Talvez fosse mais correto dizer
que com o SARESP, pretende-se implementar uma cultura de avaliagéo externa e de
sistema na rede estadual de Sado Paulo.

Os depoimentos das professoras, nos trechos colocados a seguir

deixam perceber os equivocos dessa cultura avaliativa que ja faz parte do repertério

dos docentes:

Professora SSH (Anexo A 5)

Por outro lado(o SARESP/2001), intimidou os alunos que sé diziam “Presente”.
Ainda assim, a palavra final deve ser sempre do professor que caminhou o ano

todo ao lado do aluno. (grifo nosso).

Professora IMLR (Anexo A 4)

Condicionou os alunos e professores a se prepararem para serem avaliados.
Este aspecto, por um lado, ¢ bom, pois apropriou o aluno da linguagem
utilizada nesses provdes, levando-os a se prepararem para o vestibular, por
exemplo. Por outro lado, esse condicionamento e o0s dados obtidos n&o
resultaram em mudangas efetivas de atifude. Acredifo que estamos, ainda,
aprendendo a responder a questdo: “O que fazer com o0 SARESP?”

Entre as questdes que conseguimos perceber através dos depoimentos
coletados, esta a constatagdo de que a avaliagdo ainda € vista como instrumento de

intimidac@o e se apresenta, para muitos professores, como a arma necesséria para o

controle do aluno. Uma das alegagdes mais recorrentes entre pais e educadores é a de
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que, com a retirada da reprovagao como motivagao para o estudo, os alunos perdem o

interesse no aprendizado. Nesse sentido Paro (2001) declara:

E preciso considerar que ha um equivoco didatico enorme em supor que a
presenca da prova ou da reprovacao seja um motivo essencial defensavel para
induzir o aluno ao estudo. Se for verdade que é pela prova que se motiva o
aluno a estudar e a ter responsabilidade, significa que o ensino esta muito mal
provido de recursos para motivar o aluno a estudar. (Paro, 2001, p. 111).

Neste contexto, € que entendemos que, os impactos causados pelo
SARESP/2001 se tornam mais contundentes. Quando se caminhava no sentido de
incorporar avangos obtidos, as inovagdes inseridas pela versao de 2001, acabaram por
enfatizar a possibilidade do uso da avaliagdo como mecanismo de controle do aluno

como elemento facilitador de disciplina e gerador de interesse pela alternativa da

aprovagao ou reprovagao.

Professora SMC (ANEXO A 2)

[...] em 2001 ndo deveria ter sido reprovatério (a deciséo deveria ser do Conselho de Classe).

Esse tipo de reclamacéo relativa ao descrédito do papel dos colegiados
(Conselho de Classe) e do desconforto causado pela classificacdo das escolas, em
cores, a partir também dos resultados do SARESP/2001, objetivando destinagcdo de
recursos, capacitagao e redirecionamento das agdes, foi observado no depoimento de
varias educadoras entrevistadas. Para entender este descontentamento é necessario
a consciéncia de que o Conselho de Classe/Série pode ser importante estratégia na

busca de alternativas para a superagédo dos problemas pedagogicos, comunitarios e

organizacionais. Desacredita-lo equivale a dificultar, ou até mesmo, interromper um
processo de amadurecimento necessario ao corpo docente das unidades escolares.

Professora SMC (ANEXO A 2)

Usar o SARESP como forma de classificar as Escolas é injusto, pois muitas escolas ndo possuem o0s
mesmos recursos que outras.

Professora NCOS (ANEXO A 3)

Classificar as escolas por cores, sem levar em consideragdo o trabalho de muitos professores que tém
compromisso com o ensino; gerar rivalidade entre as escolas.
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Ao perceber a dificuldade dos elementos da Equipe Escolar em aceitar
a classificagdo das escolas tendo como parametro o resultado do SARESP, fiz a
Professora Vera Wey a seguinte pergunta: Os documentos oficiais apontam como
objetivos do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar de Sdo Paulo - SARESP,
entre outros, implantar uma cultura avaliativa na Rede Estadual de Ensino, permitir que
o Estado possa cumprir seu papel equalizador, na medida em que ele fornece dados
para atuar na superagdo das desigualdades existentes entre as escolas paulistas, bem
como, implementar a melhoria dos resultados escolares. De que forma a utilizagdo do

SARESP/2001 como parédmetro para classificar as escolas em cores, distinguindo as

que tiveram bom ou mau desempenho, contribuiu para atingir esses objetivos? Que

beneficios esta estratégia trouxe para a consolidagdo da cultura avaliativa na Rede
Publica Paulista? O resultado obtido com esta estratégia compensou o clima de
desconforto gerado pela novidade?A esse questionamento a Professora Vera Wey

responde:

Falar em avaliagdo sempre causa desconforto...Imagine executar avaliagdo de
toda uma rede de ensino e, ainda usar esses resultados como indicador para
propor estratégias de atuacdo que se mostrem mais efetivas em termos de
aprendizagem dos alunos? Esta questdo é muito complexa e, ndo quero correr
o risco de trata-la de forma simplista ou leviana. Na verdade a instituicdo de
uma cultura de avaliagdo envolve mexer com estruturas atitudinais fortemente
arraigadas e que nao se modificam num passe de magica por isso, levam-se
anos desenvolvendo acgfes educativas para que todos os envolvidos no
processo assimilem as propostas.Assim foi no SARESP, sua primeira aplicagdo
foi em 1996 e, no entanto, ainda assim, parece que para muitas pessoas a
situagdo era uma novidade. Na rede estadual enfrentamos um outro problema
0 seu gigantismo e a estrutura altamente morosa, acostumada a propostas de
atuacdo que mudavam ao sabor das decisdes do governo central, altamente
cambiante, quando se acreditava que nada viria “para ficar". A cultura do
“modismo em educagao” e da descontinuidade também esté implantada. Todos
estes sdo fatores que dificultam a compreensio de uma proposta que precisa
de continuidade para a sua implantacdo. Bem, todos esses pontos merecem
uma longa discussdo, mas, pela falta de tempo vou tentar ser mais objetiva.

Os documentos oficiais sdo claros quanto aos objetivos do SARESP. A
utilizagdo dos resultados do SARESP 2001, junto com outros indicadores,
principaimente o de evasdo, para a classificacdo das escolas com o objetivo de
definir estratégias e formas de atuacdo para melhorar o desempenho das que
ainda apresentavam resultados muito defasados, de forma nenhuma foge aos
objetivos anteriormente propostos, apenas foram definidas novas estratégias
no admbito do sistema como acompanhamento e distribuigio de recurso de
forma a conseguir exatamente a equalizacdo desejada na superacdo das
desigualdades existentes. Quanto aos beneficios que esta estratégia trouxe
podemos dizer que ela propiciou, a todos os envolvidos, desde a equipe central
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até ao professor em sala de aula, uma visdo geral do desempenho da rede e
também uma visdo especifica de cada escola e seus resultados. Pelos
encontros com os diretores no Circuito Gestdo, pude perceber uma
inadequacdo em relagdo a compreensdo dos resultados.Os resultados do
SARESP dizem respeito ao desenvolvimento da criangca em termos de
aprendizagem, numa escala de habilidades que veio sendo construida desde
os pnmeiros SARESP s, objetivo maior das atividades escolares. Entretanto, o
SARESP ndo mede, diretamente, outras agdes de melhoria da escola. Assim,
muitos diretores cujas escolas melhoraram em outros aspectos se sentiram
como se nao fossem reconhecidos em suas iniciativas, mas, por outro lado,
temos que discutir quais as a¢des que sdo mais significativas para alterar, de
fato, a aprendizagem da crianga. Considerando que o “clima de desconforto”
sempre esta presente quando se fala em avaliagdo considero que, apés o
primeiro impacto, todos os envolvidos no processo passaram a ter outros olhos
para a sua prépria atuacdo e o impacto dela na sala de aula, objetivo primeiro
de todos nos.

Concluo através da resposta dada pela Coordenadora da CENP, que
ndo passou despercebido aos gestores educacionais do Estado de S&o Paulo, em
2001, que a mudanca de procedimentos avaliativos no SARESP, naquele ano, causou
mal estar entre os principais envolvidos no processo ensino-aprendizagem, no entanto,
fica evidente também, que para os mentores desta estratégia o fato dessa avaliagao ter
incomodado sobremaneira a rede de ensino, ficou compensado pelo impacto causado
na sala de aula. A questado que deve ser levantada a partir disso €, se devemos aceitar
como natural o mal estar causado por sermos avaliados pelo SARESP, ou se para

consolidar uma cultura avaliativa externa coerente com os principios da avaliagao

formativa, processual e diagnéstica, o SARESP, também enquanto instrumento de

avaliagdo somativa, deve caminhar no sentido de eliminar esses impactos negativos
oportunizando um momento de avaliagdo coerente com aquilo que se prega como
necessario na relagao professor-aluno?

Se partirmos do pressuposto de que todo instrumento de avaliagao
também demanda um olhar investigativo para seus objetivos, suas agdes e suas
consequéncias, entdo, se faz necessario que os gestores do ensino publico paulista
reflitam sobre como resgatar algumas diretrizes da proposta de implantagdo do

SARESP, que se desgastaram na versao 2001.
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CONCLUSAO

No momento de concluir este trabalho nao posso deixar de explicitar as

dificuldades e facilidades que encontrei na minha tripla jornada de trabalho, como

supervisora de ensino, professora dos cursos de Pedagogia e Educagao Fisica do

IEDA'? e pesquisadora da educacdo, através do curso de Mestrado da UNESP -

Marilia. As dificuldades estdo relacionadas ao fato de que as vezes se confundem as
figuras da pesquisadora com a supervisora e a professora. Em determinados
momentos a metodologia do estudo de caso ganha todos os espagos e prepondera
sobre a analise documental, tamanho era o meu grau de envolvimento com as
questoes propostas. O aspecto facilitador também tem a mesma origem. Pude
pesquisar, analisar, refletir e concluir sobre as coisas que vivencio, que me sdo intimas
e com as quais tenho composto minha histéria de educadora.

Ao discorrer sobre os principios de uma avaliagdo a favor do sucesso
do aluno, acredito que dei mais voz a professora que tem lutado contra a vinculagéo da
figura do professor com a do juiz, e que tem buscado esta superagao no embate direto
com alunos que acreditam, ainda, que a relagdo professor/aluno deva ser pautada na
base da troca, a mesma que rege as relagdes comerciais. Troca-se notas por atitudes.
Uma mudanc¢a dessa postura na diregao de uma avaliagdo negociada, onde todos os
atores tenham voz, mas também tenham compromisso com 0 processo e que,
portanto, ndo sejam apenas reféns de resultados, tem sido elemento balizador do meu
trabalho.

Ao abordar as questdées de politica educacional e a implantagdo do
SARESP, sentia que precisava segurar a supervisora que se manifestava, para que a

pesquisa nao enredasse pelo viés do discurso corporativo ou institucional.

"2 [EDA - Instituto Educacional de Assis

AVA
AVAVEY

2 3 4 b 6 7 8unespw 12 43 14 15 de @AY L& I8



A novidade da funcdo de pesquisadora, que infelizmente ndo estava
presente em nenhuma das outras duas atividades, por mais que isto fosse desejavel,
me trouxe a angustia daqueles que, ao terem oportunidade de refletir sobre suas
acoes, se deparam com a necessidade de formulacdo de um novo pensar e de uma
nova pratica, por mais que existam barreiras, institucionais ou ndo, para que isso
ocorra.

O novo pensar vem da percepgao de que findo o trabalho, novas
questdes se colocam ainda mais desafiadoras, pelo muito que ficou sem ser dito, ou
sem ser bem dito, ou perguntado, ou respondido, ou concluido. No entanto, uma coisa
me pareceu bem clara: sdo muitas as contradicées existentes e s&o inumeros 0s
significados assumidos pelas equipes escolares quando se deparam com os resultados
obtidos por seus alunos, quando sdo submetidos aos instrumentos de avaliagdo
externa que estdo sendo utilizados pelos gestores da politica educacional.

Uma das contradicées mais evidentes que pude perceber foi que, ao

mesmo tempo em que denunciam o autoritarismo do SARESP/2001 e o desrespeito

com que os colegiados escolares foram tratados nesta versdo do sistema, os

educadores e os pais ndo se inibem em declarar que o SARESP deveria avaliar todas
as séries da Educagéo Basica e ndo apenas algumas, como tem acontecido até agora.
Outros sugerem até, que o ideal seria se os demais sistemas de ensino também
estivessem sujeitos ao mesmo instrumento de avaliagdo que a rede estadual.

Ainda ha, aqueles pais ou professores que acreditam na redengao do
ensino e na melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem, via reprovagao
dos alunos. Esses conseguiram vislumbrar no SARESP/2001 uma possibilidade de
retorno, ainda que parcial, desse instrumento de controle dos educandos — a

possibilidade de ficar retido na série.
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A contradigdo presente nessa rejeicao pelo SARESP mesclada com

desejo de ampliagdo do sistema, por parte de pais e professores, nao € mais intrigante

que outra estabelecida pelo préprio 6rgao proponente. Ao normatizar sobre como
proceder a avaliagdo do rendimento escolar, os resp\onséveis pela implementagao das
politicas educacionais em S&o Paulo, se reportam para o artigo 13 da LDB e artigos 40
e 41 das Normas Regimentais Basicas, que dispdem especificamente sobre a

atribuicdo da escola e de seus profissionais quanto as suas responsabilidades para

com o processo de avaliagdo com fungdo diagnostica e continua. Todas as indicagbes
e pareceres do Conselho Estadual da Educagao sobre este assunto também apontam
para a importancia de se utilizar instrumentos de avaliagdo que sejam processuais e
que permitam uma analise global do aluno. No entanto, a SEE/SP se permitiu utilizar
um unico instrumento de avaliagao externa, uma prova objetiva, com trinta questdes de
multipla escolha, como definidora de possibilidade ou ndo de prosseguimento de
estudos para alunos de 42 e 82 séries do Ensino Fundamental, em 2001.

A utilizacdo de instrumentos de avaliagdo de natureza criterial e
somativa para a verificagdo dos objetivos alcangados e competéncias e habilidades
adquiridas perdem a esséncia de sua fungdo quando deixam de servir como
norteadores para tomadas de decisdao de natureza politico-educacional, para serem
utilizados como determinantes do insucesso do aluno.

E necessario que se diga que ndo se trata de negar a importancia do
SARESP ou de qualquer outro instrumento de avaliagao que tenha por objetivo orientar
tomadas de decisdo na busca da melhoria do ensino. Certamente que esses
procedimentos proporcionam informagdo util para uma analise mais apurada do
desempenho escolar e se constituem em mais um indicador a ser levado em
consideragdo na avaliagdo escolar. Contudo, numa analise de carater pedagogico,

tendo como diretriz a construgdo de conhecimentos, € necessario esclarecer que essas
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provas nao demonstram as concepgdes dos alunos, suas estratégias de aprendizagem,
nem seus processos de pensamento. Ndo podendo se prestar, portanto, a serem mais
valorizadas do que as decisdes dos professores e dos colegiados que acompanham
todo o processo, A meu ver, ha que se investir na melhoria da qualidade de atuagédo
desses atores e nao desacredita-los.

Quando no Capitulo | desta pesquisa, explicitava o meu entendimento
sobre o papel do educador frente as praticas avaliativas, relatei que construi esse
conceito da avaliagdo como instrumento diagnéstico para uma tomada de decisdo
sempre a favor do aluno, nos inumeros momentos de capacitagdo oferecidos pela
CENP, FDE e pela prépria SEE/SP, bem como estudando os textos sobre o tema,
divulgados pelas mesmas instituigcdes.

Nos 25 anos em que militei no Magistério Publico Paulista fui
testemunha do investimento da Secretaria da Educagdo na tentativa de consolidar,

junto aos educadores a ela vinculados, o conceito de avaliagdo formativa, diagnéstica e

processual. Féruns, Encontros, Seminarios foram organizados, nesse periodo, para

que a idéia de avaliagdo imparcial, neutra que se consolidou no meio escolar em
decorréncia da transposig¢ao in natura dos postulados positivistas para o ambiente de
ensino, fosse superada.

O que se apregoou durante todo este tempo n&o encontra eco quando
se coloca em acdo as determinagdes da SEE/SP, para encaminhamento de alunos
com baixo desempenho no SARESP/2001. O préprio documento onde constavam as
orientagdes iniciais para essa versao do sistema - Consideragdes sobre avaliagdo de
Ciclo e encaminhamento de alunos (SECENP/2001), teorizava de forma contraditéria

com as decistes tomadas posteriormente. Dizia assim, aquele documento:

Enfim, esse momento se constitui na avaliagio final de ciclo, isto &, de todo um
processo que durou quatro anos, respaldado pelos registros das avaliaces da

escola e os resultados da avaliagdo externa, permitindo um_trabalho

AVA
AVAVEY

2 3 4 b 6 7 8unespw 12 43 14 15 de @AY L& I8



148

contextualizado e diversificado. (...) Assim, as decisées serdo mais acertadas e
bem sucedidas se considerarmos:

- o aluno no seu todo: seus saberes, sua convivéncia, sua capacidade de
se relacionar com as pessoas, suas habilidades de usar conhecimentos para
viver nesse mundo, sua atuagio como cidadéo;

- 0 progresso do aluno evidenciado por todos os dados registrados, como

producdes escritas, manifestagdes e participacdo de toda ordem;

- 0 aluno como ele é, como estd nesse momento em face do momento

anterior e como pode estar logo adiante;

- 0 encaminhamento mais indicado, tanto para garantir o avango do aluno
quanto para que aprendizagem continue com Sucesso;

- as competéncias e habilidades que foram desenvolvidas e as que ainda
necessitam de trabalho mais especifico e direcionado para a obtengdo de
avangos significativos.(grifo nosso)(SECENP/2001, p. 3).

O descompasso entre esta orientagao e a determinagéo posterior de
que alunos com 12 acertos realmente ndo poderiam acompanhar seu grupo/classe na
série subsequente, por mais que as equipes escolares tivessem outro parecer sobre o
caso, foi, na nossa opinidao, o grande equivoco desta edigcdo do SARESP. Porque,
como ja anunciei anteriormente, por mais que existam aspectos a serem revistos nos
procedimentos adotados pelos Conselhos de Classe e Série, se faz necessario

melhora-los e ndo desacredita-los.

Numa situagcdo ideal a atuagdo dos Conselhos de Classe e Série

pressupde o dialogo interdisciplinar sobre o desenvolvimento de cada educando, tendo

como base as avaliagbes qualitativas e de resultados ao longo do periodo letivo, que
devem legalmente ter prevaléncia sobre as provas finais, como o estabelecido na
alinea “a@” do inciso V do artigo 24 da Lei 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional.

A contradigdo entre os discursos proferidos, o ideario divulgado e as
acOes executadas acontecem, a meu ver no caso do SARESP/2001, em razdo da
opcao feita pelos gestores educacionais paulistas nos ultimos anos, de se afinar ao

modelo econdmico globalizado que atende aos pressupostos neoliberais. Para isso,
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tiveram que aceitar e assumir como suas as determinagées de instituicbes
internacionais, como o Banco Mundial e a UNESCO que s&o arbitros no
estabelecimento de correspondéncia entre o desempenho do pais no cumprimento de
suas exigéncias prévias e a destinacdo de recursos para seus projetos de
desenvolvimento. Em um de seus documentos, W. C. Baum, 1982, O Ciclo dos

Projetos o Banco Mundial assim se manifesta:

O que faz o Banco Mundial? Concede empréstimos para projetos de
desenvolvimento. A principal ocupagdo do Banco é conceder financiamento
para projetos especificos, cuidadosamente selecionados e preparados,
avaliados a fundo, supervisionados muito de perto e submetidos
sistematicamente a avaliagdo externa.(Washington D. C., p. 1).

Como a necessidade de implantagcao de um Sistema de Avaliagédo em
larga escala na rede publica de ensino no Estado de Sao Paulo, surge primeiro da
intengdo de atendimento as orientagbes pré-definidas por instituigbes financeiras
internacionais, adequa-la agora as demandas reais das equipes escolares, me parece
um desafio que nao foi superado ainda, e que retrocedeu na versdo 2001 do SARESP.

Ao proceder a analise do material coletado para esta pesquisa, percebi
que um elemento novo, também externo as questdes do processo ensino-
aprendizagem, se agregou como elemento direcionador das agdes tomadas pela

Secretaria de Estado da educagéo ao propor o SARESP/2001: as inimeras criticas que

o sistema de Progressdo Continuada e a instituicdo dos Ciclos Seriados, implantado

em 1998, no Estado de Sao Paulo, vinha sofrendo dos diferentes setores da sociedade,
através dos 6rgaos de comunicagdo. Este fato, se uniu a outro tdo determinante
quanto: viviamos um ano pré-eleitoral, e a SEE/SP vinha sendo bombardeada por
politicos de outros partidos, que colocavam nas suas plataformas de governo o fim

deste sistema de Progressdo Continuada (anexo L1), como um dos alicerces de sua
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campanha eleitoral. Esta posi¢gdo contava com declarado apoio dos sindicatos e
entidades representativas dos profissionais da educagéo (Anexo K1).

Para exemplificar o que estamos afirmando transcrevemos abaixo um
trecho da entrevista do entdo candidato ao Governo de Sao Paulo pelo Partido dos
Trabalhadores, concedida ao jornalista Nilson de Oliveira e disponivel no site da Folha

de Sao Paulo, Folha Online, em 23/08/2002 - 16h59:

Nilson de Oliveira: Ainda sobre a questdo programética, eu queria que o0
senhor explicasse por que o senhor é contrdrio a posicdo da politica de
educagdo continuada sendo que isso é uma pratica nas administragbes
petistas [..]. Por que o senhor se opbe?

José Genoino: Vou deixar isso claro até em respeito aos educadores, estou
aqui olhando para o Mdrio Sérgio Cortella, e dizer, Cortella, que a educag&o
continuada, vocé sabe melhor do que eu, ela virou aprovagdo automética. I1sso
foi um erro. Alguns governos tém a ousadia de botar conteudos perversos em
palavras bonitas. A educagdo continuada nasceu na histéria dos educadores,
como o Paulo Freire, na histéria, a histéria da idéia de que a repetig8o intensa
ndo é uma politica de governo, agora, se repetigdo intensa ndo é uma politica
de governo, também né&o pode ser politica de governo o acordo que foi feito
aqui em S&o Paulo de transformar o aluno em nadmero para, com o nimero de
alunos que passam, ter um acordo com o Banco Mundial para efeito dos
investimentos aqui. Al é que esta o erro. N6s vamos mudar a educagéo
continuada naquilo que ela virou promogdo automatica(...)(www Folha.com.br -
disponivel em 23/08/2002).

Concluo entdo que na tentativa de ter uma resposta palpavel a estes

posicionamentos contrarios ao seu projeto politico-pedagoégico, a SEE/SP opta por

inserir, em 2001, no seu Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar, procedimentos
que nao lhe séo pertinentes e que contrariam todo o referencial teérico que tem dado
sustentagao aos seus discursos e a sua pregagao.

A mae da aluna APC deixa transparecer na sua entrevista que percebe
algo externo a questdo pedagoégica como fator motivador das alteragées introduzidas

no SARESP. Ela expde assim seu pensamento:
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Ndo sei, porque a impressdo que deu € que o govemo tinha que reprovar alguns
alunos. Ndo poderia aprovar cem por cento, entdo o que parece € que escolheram
alguns alunos aleatoriamente para reprovar. Cheguei a conclusio que néo interessava
para o0 govemo aprovar muitos naquele momento. Quiseram mostrar para a sociedade
que o ensino no Estado € sério e precisavam reprovar alguns. Inclusive minha filha.
Isto tudo custou muito caro porque minha filha foi afetada psicologicamente. Até hoje
ela sofre com isso. Minha filha ndo reprovaria de jeito nenhum. Ela sempre foi boa
aluna e a prof® R sempre foi exigente e boa professora. Minha filha ficou com mas
lembrancas do SARESP. A escola j4 tinha aprovado pelo processo regular quando
veio esta simples prova, com apenas trinta questdes... Como uma Unica avaliagdo
pode mais que a avaliagdo do ano todo da escola? Essa ndo deu pra engolir, de jeito
nenhum.

Como avaliaram uma crianga que estava nervosa ao saber que ia ter essa prova e que
podia reprovar, com uma unica avaliagdo com trinta questdes? Me perdoa, mas eu
acho impossivel isso.

[...] Quero que vocé diga que houve um interesse politico nesta prova para mostrar que
o Estado tinha preocupacio e responsabilidade sobre a qualidade de ensino, sendo
que na verdade esta preocupagdo ndo existia. (Anexo M1)

A Professora Maria Conceigcdo Conholato que coordena o SARESP
desde sua implantagéo, exceto na versdo 2001, demonstra em seu depoimento (Anexo
C1), o desvio de rumo tomado por esse instrumento de avaliagdo em relagdo as
diretrizes que tém norteado a construcdo desse sistema avaliativo ao longo de sua

trajetoria:

Porém, em um contexto educacional que valoriza cada vez mais a autonomia
das escolas e dos professores e o fortalecimento de sua competéncia, a
avaliagdo externa, enquanto Unica produtora de indicadores para aferir o
progresso dos alunos, tal como foi utilizada em 2001, é questionavel. Espera-
se que a responsabilidade da avaliagdo da aprendizagem seja assumida cada
vez mais pela prépria escola, passando a avaliagdo externa, promovida pela
SEE, a cumprir um papel complementar & avaliacdo realizada pelo préprio
professor. (Anexo C1)

Dessas contradigdes e opgdes a meu ver equivocadas assumidas pela
SEE/SP, em 2001, resultam os impactos que anunciamos desde o inicio desse
trabalho. A Rede de Ensino Publico Paulista, em especial a equipe escolar da EE C. C.

B., foco primeiro da minha pesquisa, ndo conseguiu digerir os pontos frageis do

SARESP/2001, seus aspectos impositivos, sua subordinacdo aos ditames

internacionais, sua insensibilidade em relagdo ao cotidiano escolar, sua abordagem
eleitoreira.
O retorno da avaliacdo classificatoria através da utilizacdo desse

instrumento como parametro para o escalonamento de desempenho das escolas,
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classificando-as em cores que as apontavam como excelentes, regulares ou
deficientes, criou um ambiente de desagrado e rivalidade entre as unidades escolares.

Sobre isso, a Diretora da Escola se manifesta dizendo:

A classificacdo das Escolas por cores resultou também numa medida “ seletiva
e discriminatéria® de acordo com o parecer da comunidade escolar que
considerou os critérios apontados incoerentes e inconseqiientes. A verdade é
que pairou a chamada medida anti-democrata e uma politica educacional
adotada sem transparéncia e participagdo dos envolvidos.(Anexo E1)

A Professora NCOS (Anexo A3) também acusa esta avaliagdo como
responsavel pela rivalidade entre as escolas e destaca a desconsideragao do Estado
com o trabalho sério de muitos professores ao instituir a classificagdo das escolas por
cores. Lembro que, como supervisora de ensino, tive dificuldades de administrar o
impacto causado pelo descontentamento das equipes escolares com este
procedimento da administragdo central. Nas reunides com os professores, onde a
questdo pedagodgica deveria ser central, esse jogo politico utilizado pela SEE/SP,
tomava corpo e ganhava os espagos de discussdao que antes eram dedicados a
reflexdo sobre o projeto pedagogico das escolas e as demandas do processo ensino-
aprendizagem.

A opgao por essa avaliagdo estandardizada criterial com publicagéo de
resultados atende sobremaneira aos principios do Estado neoliberal, mas cria um
paradoxo dificil de ser justificado a ndo ser levando em consideragcido as regras de
mercado mais do que os principios educacionais. O estado avaliador/controlador ganha

forca por um lado, mas ao classificar escolas e divulgar os resultados, permite o

também o controle da comunidade/consumidora. Os resultados/produtos do sistema

educativo sao controlados pelo Estado e pelo mercado, em prejuizo, muitas vezes, das
necessidades reais da equipe escolar e da comunidade a quem ela serve.
Nessa vivéncia de pesquisadora-professora-supervisora foram muitos

0s momentos em que surgiram duavidas sobre se seria possivel dar conta de responder
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de forma consistente, ao trabalho cientifico que me propus realizar ao iniciar esta
pesquisa. Isto porque, da mesma forma que explicitamos as contradigbes existentes

nos diferentes discursos e nas agdes dos diversos atores que participaram direta ou

indiretamente da implantagdo do SARESP, eu também, como participante desse

processo me vejo dividida entre os beneficios possiveis de serem observados na
pratica pedagdgica, através de sua implementagdo, beneficios estes, claramente
percebidos nos relatos das professoras (Anexos A1 ao A12 e Anexos B1 e B2), e a
constatagdo de que esse sistema além de atender primeiramente as demandas
impostas externamente, também pode ser utilizado, como ocorreu em 2001, para dar
respaldo as necessidades do jogo politico eleitoral.

Talvez o caminho possivel para que o sistema nao fique exposto ao
embate politico eleitoral e as interferéncias externas, seja dando maior autonomia aos
atores que gerenciam, coordenam, executam e participam do SARESP para que ele
possa se firmar como apregoa a sua finalidade, presente nos diferentes documentos
que o normatizam: O SARESP deve propiciar a incorpora¢gdo de uma nova cultura de
avaliagao, que tenha como centro o processo educativo e que agilize as tomadas de
decisdo da SEE/SP, no sentido de incrementar a capacitagdo continua de professores
e demais profissionais envolvidos no sistema, deve ainda, se constituir num parametro
acessivel que explicite as qualidades e as deficiéncias do sistema e das escolas, de
forma a permitir a melhoria do processo ensino-aprendizagem que acontece no interior
de cada escola, através da reflexdo conjunta sobre aspectos do curriculo e da
metodologia que estejam deficitarios e que necessitem de serem revistos.

Lembro, que um sistema de avaliagdo externa consistente, passa
necessariamente pela negociagéo entre todos os envolvidos no processo, de forma a
garantir uma construgdo, em processo, de instrumentos validos e fidedignos que

contem com a cumplicidade e o envolvimento de toda a comunidade que dele participa
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e pode, através dele, se beneficiar. Portanto, dar voz e ouvir aos técnicos da FDE

(equipe central) que acumulam a experiéncia desses anos de gerenciamento do
SARESP, permitir e incentivar a participagao dos educadores locados nas Diretorias de
Ensino que tém a finalidade de dar suporte técnico-pedagogico as escolas (equipe
local), e garantir um canal de didlogo com as equipes escolares, 0s pais e alunos nas
diversas etapas de elaboragdo e aplicagdo do SARESP é mais que necessario, é
determinante para o sucesso na consolidagdo de uma cultura avaliativa que tenha
como principal consequéncia a garantia de ferramentas de éxito para os educandos.
N&o posso deixar de constatar nesse momento que ninguém que tenha
participado de maneira efetiva do SARESP/2001, deixou de ser afetado de alguma

forma por esta avaliagdo. Aconteceram perdas e ganhos. Naquilo que me coube

pesquisar deduzo que as perdas foram mais significativas. Por isso, fagco coro as

palavras de Vitor Henrique Paro (2001):

Um dos principais problemas com as avaliagdes externas parece estar, ndo no
que elas fazem, mas no que elas deixam de fazer, porque ndo podem fazer, ou
seja, uma avaliagdo formativa intencionalmente integrada no préprio processo
de busca de objetivos, que forneca informacdes constantes sobre o andamento
de todo o processo, de modo a superar os fracassos e realizar o bom ensino,
promovendo a corre¢cdo dos rumos, a providéncia de recursos, a adequacgéo de
procedimentos e o redimensionamento das metas. (Paro, 2001, p. 162).

Realmente, como professora/pesquisadora, sinto que todo
procedimento avaliativo, mesmo aqueles que tém como uma das referéncias a vertente
somativa, como o SARESP/2001, deveriam, quando vinculados aos aspectos
educacionais, ter compromisso com a educagao democratica, numa perspectiva de
inclusdo e ndo de exclusdo dos educandos. Optar por um procedimento avaliativo
nessa visao € bem mais do que simplesmente escolher a tendéncia da moda, seja ela,
a avaliacédo qualitativa, mediadora, emancipatéria, iluminativa, diagnostica, ou
negociada. Antes disso, & reconhecer que “a avaliagdo € um componente do projeto

educacional. Por ser processo, esta em andamento. Por ser projeto, abre-se as
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possibilidades; por ser educacional, esta em movimento para as possibilidades do

humano. (Bicudo, 1999, p. 15).

Ao concluir esse trabalho tenho a nitida impressao que deveria agora
recomeca-lo. Acredito que hoje eu o conduziria melhor, falaria menos e talvez
conseguisse dizer mais. Por isso termino fazendo minhas as palavras do cancioneiro

popular:

HOJE ME SINTO MAIS FORTE

MAIS FELIZ QUEM SABE
EU SO LEVO A CERTEZA DE QUE MUITO POUCO EU SEI
NADA SEI

[-]

CADA UM DE NOS COMPOE A SUA PROPRIA HISTORIA
E CADA SER, EM SI, CARREGA
O DOM DE SER CAPAZ DE SER FELIZ

(Tocando em Frente — Almir Satter e Ricardo Teixeira)
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ANEXO A 1

Professora: NTR
TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: 16 ANOS

1) Na sua opinido qual é o objetivo do SARESP ?

Serve para diagnosticar o desempenho dos alunos nas habilidades de leitura e
escrita e também orientar (reorientar o trabalho dos docentes/das escolas e das
diretorias de ensino.

O SARESP ndo acaba levando em consideragdo as dificuldades e avangos

pessoais bem como as diversidades regionais e escolares.
2) Este Sistema de Avaliacdo tem pontos positivos para a pratica docente? Quais?
3) Este Sistema de Avaliacio tem pontos negativos para a pratica docente? Quais?

4) Quais conseqiiéncias o SARESP 2001 acarretou na sua pratica?

No meu ponto de vista, no primeiro momento, ndo levou em considera¢ao a
autonomia do Conselho de Escola, nem a avaliagdo diaria do professor.

Por outro lado, na minha pratica de ensino, reorientou-me da importdncia de se
trabalhar com as multiplas competéncias e confirmou o meu pensamento sobre a
necessidade de desenvolver no aluno habilidades de leitura e escrita.

Proporcionou ao professor
uma avaliacdo do seu trabalho e
um envolvimento maior dos
docentes para um trabalho
conjunto, visando um
aprimoramento da qualidade do
ensino a ser oferecido nas
escolas publicas.

Muitos cursos de capacitagdo foram oferecidos pela Secretaria da Educag¢do com
o intuito de aperfeicoar a qualidade de ensino ou propor novas praticas. Tive a
oportunidade de participar de alguns deles e com certeza muita coisa aprendi e ja até

coloquei em prdtica.
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ANEXO A 2
Professora: SMC

TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: 10 ANOS

1) Na sua opinido qual é o objetivo do SARESP ?

O SARESP é um sistema de
avaliagdo do rendimento escolar
do Estado de Sdo Paulo. Tem como
objetivo avaliar o aprendizado
dos alunos, bem camo o trabalho
realizado pela Unidade Escolar
durante os Ciclos I e II. E um
instrumento bastante importante,
pois funciona camo base
norteadora para todo o Projeto a
ser desenvolvido pela Escola.
Através dele a Escola pode
continuar com sua proposta
pedagdégica ou rever o gque ndo
funcionou durante o ano,
tentando sempre preencher as
lacunas apontadas por ele.

2) Este Sistema de Avaliagdo tem pontos positivos para a pratica docente?
Quais?
- maior preocupag¢do dos professores com a metodologia de ensino (busca por novas
maneiras de ensinar);
serve como parametro para a produgdo da Proposta Pedagogica da Escola;
despertou maior interesse nos alunos (preocupagdo maior com leitura e escrita);
trabalhou com as habilidades;

- proporcionou capacitagdo para professores.

3) Este Sistema de Avaliacio tem pontos negativos para a pratica docente?
Quais?

- todas as series deviam ser avaliadas;
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- em 2001 ndo deveria ter sido reprovatorio (a decisdo deveria ser do Conselho de

Classe);
- usar o SARESP como forma de classificar as Escolas é injusto, pois muitas escolas ndo
possuem OS5 mesmos recursos que outras.
4) Quais consegqiiéncias o SARESP 2001 acarretou na sua prdatica?

Busquei novas formas de
ensinar. Estudei muito. Procurei
despertar em meus alunos ainda
mais, o gosto pela leitura e
escrita e ressaltar a
responsabilidade de cada um no
processo de ensino-aprendizagem.
Chamei também a familia a
participar da vida escolar do
filho, mostrando a ela, a
importincia do acompanhamento, a
cobranga; todos devem
participar.

Minha responsabilidade como professora ja era grande; agora é maior ainda!

ANEXO A 3
crofessora: NCS

TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: 14 ANOS

1) Na sua opinido qual é o objetivo do SARESP ?

O SARESP é um sistema de avaliag¢do do rendimento
escolar que nos faz refletir sobre nossa pratica pedagdgica.
Ele é importante, pois, além de diagnosticar possiveis
falhas, procura capacitar os professores, coordenadores e

diretores para sana-las.

2) Este Sistema de Avaliacdo tem pontos positivos
para a pratica docente? Quais?

Esse ano tivemos dois excelentes cursos de capacitagdo:

- “Ensinar e Aprender” — com excelentes capacitadores e “Circuito

Gestao”.
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3) Este Sistema de Avaliacio tem pontos negativos para a pratica docente?
Quais?
O SARESP deveria ser aplicado em todas as séries para que possiveis

falhas sejam sanadas sistematicamente.

4) Quais conseqiiéncias o0 SARESP 2001 acarretou na sua praitica?

- Reprovar ou aprovar os alunos, desconsiderando a avaliagdo do professor;

- Gerar uma certa angustia aqueles que ja trabalham com seriedade;
- Classificar as escolas por cores, sem levar em considera¢do o trabalho de
muitos professores que 1ém compromisso com 0 ensino;

- Gerar rivalidade entre as escolas.
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ANEXO A 4

Professora: IMLR
TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: 04 ANOS

1) Na sua opinido qual é o objetivo do SARESP ?

2) Este Sistema de Avaliacio tem pontos positivos para a pratica docente?
Quais?
- Levou o professor a repensar sua pratica.
- Determinou mudangas no modo de pensar e agir de toda a estrutura
humana envolvida com a educacgdo.
Direcionou, ndo de imediato, apontamentos sobre métodos e agdes em

sala de aula.

3) Este Sistema de Avaliacio tem pontos negativos para a pratica
docente? Quais?

- Ndo mostra de fato os grandes problemas de aprendizagem, ja que as questdes
de multipla escolha permitem ao aluno camuflar a realidade, assinalando
aleatoriamente as questoes, sem mesmo ter assimilado o conteudo das mesmas.
- Condicionou os alunos e professores a se prepararem para serem avaliados.
Este aspecto, por um lado, é bom, pois apropriou o aluno da linguagem
utilizada nesses provoes, levando-os a se prepararem para o vestibular, por
exemplo. Por outro lado, esse condicionamento e os dados obtidos ndo
resultaram em mudangas efetivas de atitude. Acredito que estamos, ainda,

aprendendo a responder a questdao: “O que fazer com o SARESP?”

- Quais conseqiiéncias o0 SARESP 2001 acarretou na sua pratica?
- Dar importdncia a documentagao registrada das atividades do aluno.
- Valorizar a habilidade da leitura e compreensdo de textos verbais e ndo-verbais.
- Iista “'fabricando” professores menos conteudistas.
- Desconsiderou a autonomia dos outros métodos avaliativos do professor e da

escola.
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ANEXO A S

Professora: SSH
TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: aproximadamente 07 ANOS

1) Na sua opinido qual é o objetivo do SARESP ?
Pontos Peositivos: Diagnosticar o nivel do rendimento escolar (dentro de um

determinado ciclo); corrigir as falhas apontadas, promovendo curso de capacita¢do para

professores, coordenadores e diretores.

2) Este Sistema de Avaliacio tem pontos positivos para a pratica docente?
Quais?
Ndo ser aplicado somente em uma série do ciclo e sim em todas para que as

JSalhas sejam corrigidas sistematicamente.

3) Este Sistema de Avaliagdo tem pontos negativos para a pratica docente? Quais?

4) Quais conseqiiéncias o SARESP 2001 acarretou na sua pritica?

Reprovar e ou aprovar os alunos, desconsiderando a avaliagdo do

professor gerou uma angustia na escola — “O que estamos fazendo aqui?”. Foi o

desabafo de muitos profissionais.

Por outro lado, intimidou os alunos que so diziam ‘“‘Presente”. Ainda
assim, a palavra final deve ser sempre do professor que caminhou o ano todo ao lado do
aluno.

A classificagdo das escolas por cores ndo foi muito bem-vinda, além de
gerar rivalidades entre as escolas, aquelas rotuladas de “laranja™ e “vermelho”
sentiram-se inferiores em todos os sentidos (inclusive na questdo do Bonus Mérito).

Quanto a minha prdtica escolar posso dizer que estou bastante satisfeita.
Tenho feito a minha parte como educadora, respeitando os limites do meu aluno,

considerando os seus avangos e, sobretudo adaptando-me as mudangas necessarias.
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ANEXO A 6

Professora: MJPM
TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: aproximadamente 18 ANOS

1) Na sua opinido qual é o objetivo do SARESP ?
O SARESP procura avaliar o resultado do sistema educacional do estado no final
do ciclo.
2) Este Sistema de Avaliagio tem pontos positivos para a pratica docente?
Quais?

Costuma fazer uma avaliagdo englobando as diversas dreas do ensino dando
énfase a questoes de leitura, escrita e compreensdo dos varios tipos de textos
trabalhados no decorrer da formagao do aluno no Ensino Fundamental.
3) Este Sistema de Avaliacio tem pontos negativos para a pratica docente?
Quais?

Falta de compromisso dos alunos e responsaveis para com essa avalia¢do
refletindo na situagdo da Unidade Escolar.

Essa avaliagdo ndo deveria ficar restrita as oitavas séries, mas sim

aplicadas em todas as séries da Unidade Escolar.

4) Quais conseqiiéncias o SARESP 2001 acarretou na sua pratica?

Levou a uma reflexdo sobre nossa pratica pedagogica, revendo
algumas situagoes, buscando novos caminhos para nossos proximos trabalhos.
Nos ofereceu ainda a oportunidade de freqiientar cursos de aprimoramento, além

de poder trocar experiéncias com colegas da drea.
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ANEXO A 7
Professora: RLST

TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: 07 ANOS

1) Na sua opinido qual é o objetivo do SARESP ?

2) Este Sistema de Avaliacio tem pontos positivos para a pratica docente? Quais?

. valorizag¢ao da leitura e compreensdao de textos aos mais variados  propositos e nao
mais resolug@o de exercicios que remetem ao contexto real da vida do aluno;

. criagdo de uma nova maneira de ensinar e aprender Lingua Portuguesa, mais dindmica e

interessante;

. essa avaliacdo aplicada aos alunos no final de cada ciclo, permite ao professor e a

Secretaria da Educagao diagnosticar falhas e repensar conteudos e praticas.

. valorizagdo do professor através de cursos de capacitagdo, informatica e intercidmbio

entre a Universidade e a escola publica.

3) Este Sistema de Avaliagdo tem pontos negativos para a pratica docente? Quais?
. O sistema nao avalia todos os alunos;

. embora o programa evidencie que a avaliagdo devera ser feita no final de cada ciclo,
haveria necessidade de se avaliar os alunos de todas as séries para um maior

comprometimento dos mesmos.

4) Quais conseqiiéncias o0 SARESP 2001 acarretou na sua praitica?

. a reflexdo sobre novas maneiras de ensinar;

. a preocupagdo em conscientizar o aluno da necessidade da leitura de todos os tipos de

texto;

. a busca de projetos interdisciplinares, atendendo assim, a multiplicidade de textos que se

faz presente nessa nova forma de ensino de lingua, e no dia a dia das pessoas.
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ANEXO A 8

Professora: SSV
TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: 17 ANOS

1) Na sua opiniiio qual é o objetivo do SARESP ?

O SARESP é um sistema de
avaliacdo do Rendimento Escolar
do Estado de Sio Paulo realizado
anualmente com o intuito de
analisar o nivel de aprendizado
dos alunos, bem camo direcionar

o trabalho do professor.

2) Este Sistema de Avaliacio tem pontos positivos para a pratica docente? Quais?
- despertar no aluno o interesse no aprendizado,
- participagdo dos professores no Projeto Ensinar e Aprender,
valorizag¢do da leitura e interpretagdo de textos;

valorizagdo da produgdo de textos para o ensino da gramdtica normativa.

3) Este Sistema de Avaliagio tem pontos negaivos para a pratica docente? Quais?
retengdo dos alunos no ano 2001;
utilizagao do SARESP para classificar as escolas;

- a avaliag¢do deveria se estender a todos os alunos.

4) Quais conseqiiéncias 0 SARESP 2001 acarretou na sua pratica?

O SARESP de 2001 ofereceu oportunidades aos professores de participarem de
cursos oferecidos pela Secretaria Estadual da Educagdo juntamente com os professores
das Universidades (Circuito Gestdo). Os professores capacitadores também eram
professores da rede publica que enfrentam os mesmos problemas na sala de aula,

havendo assim uma maior aproximagdo entre todos.
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ANEXO A 9

Professora: MLBF
TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: 19 ANOS

1) Na sua opinido qual é o objetivo do SARESP ?
O SARESP avalia
O processo ensino-aprendizagem,
ou seja, o trabalho pedagdgico
nas escolas do Estado de Sdo
Paulo.

2) Este Sistema de Avaliacio tem pontos positivos para a pratica docente? Quais?
reflexdo e orientagdo sobre o trabalho com os alunos, cursos de capacita¢do para os

professores.

3) Este Sistema de Avaliacio tem pontos positivos para a pratica docente? Quais?

Falta de conscientizagdo de toda a comunidade escolar da importdancia desta avaliagdo
para se encontrar caminhos mais eficientes para o trabalho ( o trabalho) pedagogico e
desta forma melhorar a qualidade do ensino. Os cursos de capacita¢do deveriam ser

ministrados a todos os docentes.

4) Quais conseqiiéncias 0 SARESP 2001 acarretou na sua pratica?

Manter sempre a dire¢ao do trabalho, tendo em vista as habilidades a
serem desenvolvidas dentro de cada contetido. Redirecionar o trabalho em aula a partir
dos resultados das avaliagoes.

Ha uma dificuldade em atender a todo o redimensionamento que o
SARESP, os cursos de capacitagdo nos indicam para o trabalho com as classes — que é o
numero grande de alunos por sala. Um pais que almeja transformar-se em nacdo ndo

deveria ter uma politica que visa reduzir o quadro do Magistério.
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ANEXO A 10

Professora: RMR
TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: 15 ANOS

1) Na sua opinido qual é o objetivo do SARESP ?
O SARESP avalia
a aprendizagem do aluno, o
ensino pedagdégico das escolas do
Estado de S3o Paulo.

2) Este Sistema de Avaliacio tem pontos positivos para a pratica docente? Quais?
Orientagdo, auto-avaliagdo dos professores quanto ao seu trabalho, cursos de

capacitagdo aos professores.

3) Este Sistema de Avaliaciio tem pontos negativos para a pratica docente? Quais?

A capacitagdo deveria ser aberta a todos os professores da rede, mediante um calendario
apropriado; falta de compromisso dos alunos em relagdo a prova, de uma melhor
conscientizagdo também das familias e comunidades sobre a importancia desta

avaliagdo.

4) Quais conseqiiéncias o0 SARESP 2001 acarretou na sua pratica?

- De acordo com o resultado do SARESP, alunos, professores e escola como um todo
sdo avaliados quanto a qualidade de seu trabalho.
- Avaliar o aluno tendo em vista habilidades que devem ser desenvolvidas em todos os

componentes curriculares.
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ANEXO A 11
Professora: RSCP
TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO: 11 ANOS

1) Na sua opinido qual é o objetivo do SARESP ?

2) Este Sistema de Avaliacio tem pontos positivos para a pratica docente? Quais?

. avalia-se o sistema de ensino aprendizagem da rede estadual.
. nos da uma visdo do que devemos melhorar, mudar ou abolir.

. coloca o aluno em contato com varios tipos de textos, onde predomina a interpreta¢do

e a leitura.

3) Este Sistema de Avaliacio tem pontos negativos para a pratica docente? Quais?
Poucos alunos sao avaliados.

O SARESP discrimina escola e aluno.

4) Quais conseqiiéncias 0 SARESP 2001 acarretou na sua pratica?

- Repeténcia de varios alunos.

- Utilizagdo de um novo projeto em sala de aula. ( Ensinar e Aprender ).
- Capacitagoes freqiientes.

- Maior envolvimento entre a Universidade e a escola publica.
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ANEXO B1

Em novembro de 2002 entrevistei a professora C, que em 2001 lecionava para a 4* série do Ciclo I do
Ensino Fundamental na EE CCB, em um municipio sob a jurisdicdo da Diretoria de Ensino- Regido de
Assis.

Entrevistador: Em 2001 a classe onde vocé lecionava (4° série A) foi avaliada pelo SARESP - Sistema de
Avaliagio do Rendimento escolar de Sdo Paulo. O que vocé conhecia sobre esta avaliagao?

Professora C: Fu sabia que todo ano algumas criangas eram avaliadas por uma prova da Secretaria da
Fducagdo... que esta prova servia para ver o que o aluno tinha aprendido durante o ano ... Ah! servia
também para dizer se o professor tinha ensinado o conteudo certo, se ele tinha dada conta do que esta

previsto para aquela série.
Entrevistador: Vocé havia participado das edigdes anteriores do SARESP de alguma forma?

Professora: Nos outros anos as classes que eu dava aula nunca foram avaliadas, mas eu participei de um
SARESP como fiscal, desses que ficam na classe durante a prova, cuidando para que os alunos fagam
tudo direito e ninguém cole do outro. De verdade eu munca tinha passado por esta experiéncia de ter a
minha classe fazendo a prova. Garanto que ndo foi facil. Tive medo de que eles ficassem nervosos por

Jfazer a prova e esquecessem o que aprenderam durante o ano. Eu sabia que eles sabiam, mas tive medo

que o nervo atrapalhasse, como eu acho que realmente aconteceu, em alguns casos. Mas eu acho que
este SARESP foi bem diferente dos outros. Das outras vezes o aluno ndo repetia. Avaliava a escola e o
professor, mas nem aparecia o nome do aluno. Este foi diferente porque o aluno repetiu, mesmo quando
o Conselho de Classe e Série aprovou.

Entrevistador: A sua participagdo no SARESP 2001, como docente de uma das classes avaliadas
permitiu que tipo de experiéncia?

Professora C: Neste SARESP de 2001 ndio foi levado em conta nosso trabalho. O trabalho didrio e as
avaliagbes no dia a dia. A gente avalia, mas isto ndo foi considerado. Teve aluno que nos aprovamos,
quando reuniu o Conselho nos decidimos que esse aluno passaria, mas ai veio o0 SARESP e jogou tudo
por terra. Eu ndo gostei disso porque vocé ndio avalia por uma imica prova, ou um tmico instrumento. A
média é o resultado de varias avaliagdes. Fu fago questiondrio, pego produgdo de texto quase todo dia,

converso com os alunos e tiro deles o que aprenderam, muitas vezes so na conversa. O aluno é um todo.
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E preciso ver o global e uma prova sozinha ndo faz isso. Comigo, as vezes, o aluno tira 7,0 (sete) e eu

dou 8,0 porque sei que o aluno é capaz de ir além daquilo que ele produziu...As vezes é o inverso. por

isso ndo pode avaliar o aluno pelo trabalho que ele fez em casa, por exemplo, poraue muitas vezes foi
ajudado. Mesmo assim eu dou tarefa para o aluno adquirir o habito de estudo e isto serve para ele
recordar o que foi visto na sala de aula. X bom ...Eu corrijo a tarefa sempre de forma individual e ajudo
o0 aluno naquilo que eu percebi que tem dificuldade.

Entrevistador: De acordo com o que vocé falou, alguns dos seus alunos que foram considerados
aprovados e aptos a freqiientar a 5° série, em 2002, pelo Conselho de Série da sua escola, ndo tiveram
desempenho satisfatorio no SARESP 2001. Por qué? Quais os procedimentos adotados pela escola apos

verificar este fato?

Professora C: Ndo foi facil. Como sempre falaram que a decisdo do Conselho é a que valia. Nos
decidimos que o aluno devia ser promovido porque, durante o ano, ele tinha tido bom rendimento.
Aquilo que a gente pedia ele (o aluno) conseguia responder satisfatoriamente. Nos achamos que o aluno
ndo respondeu bem no SARESP porque ficou nervoso e ndo estd acostumado com este tipo de prova.
Mas nos temos as produgdes dos alunos guardadas e qualquer um pode ver como eles rendiam na sala
de aula... Dai nos aprovamos.  Ja haviamos feito festa de encerramento do ano. Ja tinhamos avisado
aos pais dos alunos que eles tinham passado. Quando veio a noticia da Diretoria de Ensino de que nos
precisavamos chamar os alunos para fazer recuperagdo nas férias porque eles ndo tinham passado de
ano. Muitos ja estavam viajando. Fu ndo gosto nem de lembrar...Foi muito dificil.

Entrevistador: Apesar desta dificuldade que vocé explicitou, sua participagdo e de seus alunos no
SARESP 2001 trouxe algum tipo de contribui¢do para sua pratica pedagogica?

Professora C: Olha... Trouxe sim. Fu acho que o resultado alcangado pelos alunos e a dificuldade que
eles tiveram para responder algumas questoes fizeram a gente repensar o nosso jeito de dar aula e nossa
Jorma de avaliar. Nos percebemos, por exemplo, que muito do nosso trabalho com texto, a leitura, a
interpretagdo e a produgdo de texto ficava so em volta do texto narrativo. Sempre que a gente pedia para
o aluno produzir um texto, era para fazer uma historia. O trabalho com leitura também era com o texto
narrativo. Depois que conversamos bastante sobre o que caiu na prova do SARESP, nos percebemos que
precisavamos trabalhar com outros textos. Hoje nos damos para os alunos atividades com tirinhas de
historia em quadrinhos, propaganda, trabalhamos com jornal, poema... Tudo isso. Antes nos pensavamos
que o texto narrativo era o melhor para ensinar a ler e a escrever. Hoje nos sabemos que a variedade de

texto ajuda muito mais. Fu entendo que hoje, o nosso jeito de trabalhar com o aluno ficou mais
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rico...Mais dentro das novas propostas.A nossa avaliagdo também mudou bastante. Nos elaboramos, em
grupo, alguns instrumentos de avaliagdo nos moldes do SARESP, tentando verificar quais habilidades os
alunos aprenderam. Fizemos assim: reunimos os professores de cada série, com diferentes tipos de
textos, e elaboramos uma avaliagdo mais geral para perceber o nivel de cada classe e o desempenho de
cada aluno.

Entrevistador: E o que foi feito com o aluno que foi aprovado pela escola e ndo teve bom desempenho no
SARESP?

Professora C: Ah! Vocé ja tinha perguntado isso. Bem o aluno retido no SARESP foi avisado, chamamos
os pais, explicamos, mas eu acho que muitos ndo entenderam muito bem. Alguns questionavam a
avaliagdo da escola e diziam: Entdo vocés, professores, avaliaram errado. Qutros falaram que isso
significava que o ensino na escola era fraco. Mas também alguns acharam que uma prova vinda de fora
ndo podia valer mais do que a opinido dos professores que conviveram com os alunos durante todo o

ano. Depois disso, os alunos foram encaminhados para os estudos de recuperagdo e a maioria conseguiu

passar na 2°prova do SARESP. Poucos repetiram de ano e foram para a classe de recuperagdio de ciclo.

Entrevistador: Vocé registraria algum outro impacto causado pela aplicagdo do SARESP 2001?

Professora C: Pelo que eu percebi a comunidade escolar como um todo ndo tinha consciéncia dos
objetivos do SARESP 2001. Pelo menos, ndo tinham uma consciéncia plena de que esta avaliagdo
pretendia, também, verificar se o aluno estava apto para passar de ano ou de ciclo. Por isso, foi mais
dificil de engolir quando veio a decisdo la de cima. No meu entender o Conselho também ficou bastante
desprestigiado pela desconsideragdo na ora de decidir sobre a vida escolar do aluno. O Conselho de
Classe e Série ndo foi ouvido. O resultado do SARESP prevaleceu sobre todo o resto. Se que é para ser
assim, entdo eu acho que nos proximos anos no SARESP ndo deveriam participar os professores da
propria escola. Como eu participei das corregoes das redagoes na Diretoria de Ensino pude verificar
que muitos alunos que tiveram bom desempenho nas questoes objetivas, ndo demonstraram o mesmo
conhecimento nas redagdes. F-u me pergunto se eles foram ajudados ou se houve alguma interferéncia de
adultos. Houve casos que o SARESP aprovou e que ndo deveria ter aprovado. Qutros alunos de
desempenho melhor foram reprovados. Um aluno meu, com dificuldades, mas com desempenho melhor
que os outros, ficou retido. Fle até abandonou a rede estadual para ndo ficar na classe de recuperagdo
de ciclo. Para mim a recuperagdo de ciclo é reprovagdo. Mudou o nome, mas é o mesmo procedimento.
Se ele tivesse ido para a 5° série com encaminhamento para o Projeto de Recuperagdo e Reforgo seria
diferente.
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Entrevistador: Apos esta experiéncia, qual € sua opinido atual sobre 0 SARESP?

Professora C: Pelo o que eu vejo o SARESP em parte ajudou a nossa escola a repensar a propria agéo
do Conselho de Classe e Série. Alguns alunos realmente estavam passando de ano um pouco fracos. O
cuidado com estes casos hoje é bem maior. Mas se for para continuar a ter SARESP que avalia o aluno
com poder de reprovar, é necessario que tenha a prova em todas as séries, em todos os sistemas de
ensino, inclusive o nunicipal e o particular para evitar desvios em razdo da competi¢do entre as escolas.
O maior objetivo da implantagdo do SARESP em todas as séries é para o professor se auto-avaliar, para
evitar a acomodagdo. A cobranga evita a acomodagdo de pais, alunos, professores e da escola. O aluno
vai pensar que ndo pode deixar de estudar num determinado ano. O estudo deve ser continuo. Esta
avaliagdo de 2001 foi um choque porque trouxe de volta a questdo da reprovagdo que com a progressio
continuada tinha cessado. Criou dividas se devemos aprovar ou reprovar. Entdo porque ndo aplicar o
SARESP em todas as séries para que o aluno refaca a série que teve dificuldades e ndo deixar para

apenas avaliar no fim do ciclo quando é muito mais dificil corrigir o erro. Nao é so o professor de 4°e 8°

séries que tém que assumir esta responsabilidade. Se for pensar bem o governo tem responsabilidade
nisso também. Se o aluno soubesse que podia reprovar de ano todo nmundo teria mais cuidado. As
criangas estudariam mais. Os pais cuidariam mais das tarefas dos filhos. A progressdo continuada
precisa ser melhorada.
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ANEXO B 2

Em novembro de 2002 entrevistei a professora R, que em 2001 lecionava para a 4* série do Ciclo I do
Ensino Fundamental na EE CCB, em um municipio sob a jurisdicdo da Diretoria de Ensino- Regido de
Assis.

Entrevistador: Em 2001 a classe onde vocé lecionava (4* série B) foi avaliada pelo SARESP - Sistema de
Avaliagio do Rendimento escolar de Sao Paulo. O que vocé conhecia sobre esta avaliagdo?

Professora R: O SARESP ¢ uma avdliagdo feita por uma equipe especializada. Qual é o objetivo dele?
Bem tenho buscado a resposta para esta pergunta, mas ainda ndo tenho claro qual é a finalidade deste
sistema de avaliagdo externa. O que vem escrito no papel ndo tenho visto acontecer na prdtica. O papel
registra que a avaliagdo é diagnostica, sem o cardter de aprovar ou reprovar. Ao lermos o que esta
escrito da a impressdo que ¢ uma avaliagdo global do sistema de ensino. Na prdtica, em 2001, isto ndo
ocorreu o que de_fato aconteceu, ou seja, o umnico objetivo foi a aprovagdo ou reprovagdo.

Participei do SARESP desde 1996, desde a implantagdo. Nos anos anteriores ndo teve esta questdo da

reprovagdo. No ano o de 2001 nos trabalhdavamos por area aqui na escola. Por isso, na 4° série duas
professoras davam aulas. Fu dava as aulas de Portugués, e das outras disciplinas da drea de

comunicagdo e expressdo e da darea de estudos sociais. Ja a outra professora ficava com Matemdtica e a
area de Ciéncias. Para mim, que era responsavel por Portugués a pressdo foi maior. Senti muita
anguistia ao ver as provas lacradas. Depois da aplicagdo da prova os pais ligavam, o telefone ndo
parava de tocar porque todos queriam saber o resultado de seus filhos, como tinham se saido na prova.
Fu ndio gosto de me lembrar desta época.

Entrevistador: A sua participagdo no SARESP nestes anos, e em especial em 2001, permitiu que tipo de
experiéncia e qual impacto provocado em sua pratica docente?

Professora R: Na sua historia 0 SARESP teve nuitas coisas boas, nos fez perceber a necessidade de
nudar a forma de trabalhar, serviu como referéncia para eu mudar meu trabalho no dia a dia.
Principalmente, serviu como pardmetro para que percebéssemos a necessidade de diversificar os textos
trabalhados em sala de aula. Os primeiros SARESP foram uma espécie de auto-avaliagdo do professor.
Nos desta escola passamos a montar avaliagdes segundo os padroes do SARESP. A organizagdo da
prova, com relagdo ao conteudo veio bem rica na avaliagdo de 2001. A retirada do Questioncrio

Informativo que cansava os alunos e eram muito vagos também considero um ponto positivo neste ltimo
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SARESP. Agora, com respeito aos aspectos negativos, eu acho que o SARESP 2001 néo levou em
consideragdo o trabalho do professor. A unica finalidade desta prova foi ver se o aluno teria ou ndo
condigdes de acompanhar a 5° série. Sentimos falta desta informagdo antes da aplicagdo da prova. Esta
mudanga de deveria ter sido divulgada anteriormente. Mas de verdade eu acho que o SARESP mudou
por causa da progressdo continuada. O governo fala que ndo é promogdo automdtica, mas esse negocio
do aluno passar sem saber é bem complicado. Ninguém estuda mais. Pra que estudar se passa de
qualquer jeito? Esta muito dificil de trabalhar com os alunos sabendo que ndo vao repetir. I para
resolver isso o governo repetiu através do SARESP

Entrevistador: Vocé esta afirmando que ignorava a mudanga de rumo de finalidade no SARESP 2001.
Que conseqiiéncias este fato trouxe para a comunidade escolar?

Professora R: Fu tinha duas classes de 40 (quarenta) alunos cada uma onde eu trabalhava por drea.
Todos estes meus alunos estavam aptos, na minha opinido e na opinido do Conselho de Classe e Série, a
acompanhar a 5° série. Quando foi feita a aplicagdo da prova do SARESP, o aluno acabou ndo
atingindo o desempenho compativel com o seu desenvolvimento. Fu acredito que isto ocorreu por
questdes de ordem emocional. Nossos alunos ficaram muito tensos porque os professores que ddo aula
para as classes avaliadas ndo puderam ficar junto com seus alunos. Com os meus alunos eu sei que o

Jfator emocional foi determinante para o baixo desempenho de alguns.

O mais grave é que o Conselho ja tinha aprovado os alunos, ja haviamos feito a formatura das criangas,
quando chegou a noticia que em razdo do mimero de questoes que erraram no SARESP, eles deveriam
Jazer a recuperagdo nas férias porque estavam retidos. Alguns alunos quando receberam a carta da
Secretaria da Fducagdo comunicando a necessidade de recuperagdo, ja estavam de viagem marcada ou
vigjando. Isto causou muito transtorno.

O fato de que nos, professores, ndo tinhamos as informagoes antecipadas sobre os procedimentos a
serem adotados em cada caso de aluno avaliado pelo SARESP, dificultou grandemente o processo.A
falta de informagdes claras sobre a finalidade daquela prova e de onde se pretendia chegar com ela, foi

que gerou toda a nossa anguistia.

Entrevistador: Como a comunidade escolar agiu diante disso?
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Professora R: Foi muito dificil administrar este fato com a comunidade. I uma experiéncia que eu nio

quero repetir. Muitos pais queriam tirar as criancas de nossa escola para transferir para a rede
municipal ou particular para evitar esta avaliagdo. Tivemos um janeiro tenebroso. A aluna M. V. foi uma
das alunas que ndo conseguiu passar na primeira fase, mesmo assim o Conselho de Classe e Série a
aprovou porque entendeu que ela tinha desempenho satisfatorio nas atividades de sala de aula. Como
ela ndo atingiu o mimero minimo de acertos previstos pela Secretaria da Fducagdo e tinha
encaminhamento para recuperagdo, os pais pediram a sua transferéncia para a escola particular. Com
isso perdemos uma boa aluna.

Nos, professores da 4° série, fomos crucificados porque deram notas boas para alunos que ndo
souberam responder as questdes da prova, quando, na verdade, as avaliagdes didrias mostravam que
estes alunos eram capazes. O inverso também aconteceu. O SARESP aprovou alunos com desempenho

muito fraco na classe.

Entrevistador: Vocé acha que a implantagdo do SARESP contribui para a consolidagdo de uma cultura
avaliativa na rede estadual de Sao Paulo?

Professora R: O SARESP me fez crescer muito profissionalmente porque me fez buscar respostas as
questdes da pratica pedagogica e me for¢ou a adotar uma nova postura com os alunos. Deixei o ensino
da gramdtica tradicional para oferecer coisas novas para a minha classe. Tenho procurado ver nas
avaliagdes que elaboro, as habilidades que o aluno desenvolveu.O formato da prova do SARESP nos
ajudou a ver melhor a riqueza dos diferentes textos.

So que eu entendo que jamais o SARESP deve vir com o intuito de promover ou reprovar o aluno. A
experiéncia com o SARESP 2001 foi uma das mais angustiantes que eu vivi na minha carreira
profissional. Percebo que muitos professores experientes ndo querem mais pegar aulas de 4° série

porque a responsabilidade pesa mais para este professor. Aqui na escola estamos vivendo este problema.
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ANEXOC 1

Entrevista com a Professora Maria Conceigdo Conholato — Gerente de Avaliagdo da
FDE e Coordenadora de Aplicagdo do SARESP

1) De onde surgiu a idéia da implantagdo de um sistema de avaliagdo externa
para a rede publica do Estado de Sao Paulo?

A idéia de implantacdo de um sistema de avaliacgdo externa consta do Plano de
Educag¢do do Governo Mario Covas — 1995/1998, publicado no Comunicado da SE de
22/3/95, que apresenta as principais diretrizes educacionais para o Estado de Sdo Paulo
— janeira/95 a dezembro/98:

Reforma e racionalizagcdo das redes administrativas;
Desconcentragdo e descentralizagdo de recursos e competéncias;

Mudangas no padrdo de gestdo: racionalizagdo do fluxo escolar; instituicdo de
mecanismos de avaliagcdo dos resultados; aumento da autonomia financeira e
pedagogica das escolas.

O comentario transcrito abaixo, justifica a instituicdo de mecanismos de avaliagdo dos
resultados (o Saresp):

“A avaliagdo é condigdo “sine qua non” para que o Estado possa cumprir seu papel
equalizador, na medida em que ela Ihe fomece dados para atuar na superagdo das
desigualdades existentes entre as escolas paulistas. Além disso, os resultados do
desempenho das escolas deverdo ser amplamente divulgados, de forma que tanto a

equipe escolar como a comunidade usuaria seja capaz de identificar a posi¢do da sua

escola no conjunto das escolas de sua Delegacia, de seu bairro e de seu municipio.
Isto possibilitara a escola a busca de formas diversificadas de atuagdo, com o objetivo
de implementar a melhoria dos resultados escolares. Por outro lado, permitira também
a populagdo acesso as informagdes, de modo que possa fiscalizar, participar e cobrar a
qualidade do servico que lhe deve ser prestado. Nesta gestdo, a transparéncia dos
resultados das politicas publicas e a participacdo popular sdo imprescindiveis para
maior produtividade dos servigos publicos”.
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Além desse Comunicado, a Resolu¢cdao SE-27, de 29/3/1996, disp6e sobre os objetivos
e diretrizes gerais do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sdo
Paulo.

2) Quais diretrizes e principios embasaram a opg¢do por este modelo de
avaliagao?

O modelo de avaliacdo adotado partiu da analise das experiéncias vivenciadas no
Estado de Sdo Paulo relacionadas ao Programa de Avaliagdo Educacional da Rede
Estadual, iniciada em 1992, com o propdsito de obter elementos para a formulagédo de
politicas educacionais e de informar as escolas com dados objetivos acerca dos
pontos criticos do processo ensino-aprendizagem. Com essa iniciativa, a SEE

estabeleceu um programa de avaliacdo sistematica para aferir a melhoria de
desempenho dos alunos resultante da introdug¢do do novo modelo de escola proposto
pelo Projeto Escola-Padrao, criado em 1991.

A partir de 1994, a SEE passou a avaliar o rendimento dos alunos de toda a rede
estadual e ndo exclusivamente daqueles das Escolas-Padrao.

Além da experiéncia do Programa de Avaliacdo Educacional da Rede Estadual, outro
fato foi a participagcdo da SEE, desde o inicio de 1990, no Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educac¢do Basica— SAEB.

Duas outras referéncias também foram consideradas: primeiramente, a pesquisa
realizada pela Fundagdo Carlos Chagas “Avaliagdo do Impacto da Jornada Unica em
Séo Paulo”, produto de um contrato com a Secretaria de Educag¢do, com financiamento
do Banco Mundial como parte do contrato “Projeto Inovagées do Ensino Bésico”; a
outra, a experiéncia do Sistema de Avaliagcdo de Minas Gerais, implantado em 1992.
Fora essas experiéncias nacionais, algumas avaliac6es de sistemas intermacionais
também foram analisadas, especialmente os modelos do Canada, Estados Unidos,

Chile, Franca e a Inglaterra.
Essas analises possibilitaram delinear o desenho do Saresp com alguns aspectos
inovadores:
Abrange todas as escolas da rede estadual;
Permite um nivel ampliado de decisdo (em todas as escolas, em todas as DEs e
nos 6rgéos centrais);
Fornece as escolas resultados imediatos, pois as provas Sdo corrigidas e
analisadas pelos seus proprios professores;
e Possibilita uma ampla mobilizagdo do meio educacional;
Constitui-se num processo sistematico e gradativo de avaliagdo;
e Propbe a adogdo de uma cultura avaliativa em todo o sistema;
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e Estabelece um fluxo de informagdes entre a Secretaria, as demais redes de ensino
€ as escolas.

3) Quem participou da estruturagdo do primeiro SARESP? Quem se mantém
na estrutura deste Sistema de Avaliagao?

Para implantagdo do Saresp foi montado uma estrutura institucional em nivel central,
regional e local. Criou-se uma equipe com representantes dos 6rgédos centrais (ATPCE,
CENP, COGSP e CEI), gerenciada pela FDE. Em cada DE foi montada uma equipe
composta de supervisores e ATPs responsaveis pela coordenagdo regional junto as
escolas. Essa equipe treina as equipes escolares, acompanha e executa todas as
etapas da avaliacdo. Cada escola também formou sua equipe, com diretores e
professores responsaveis para divulgar, aplicar, corrigir € analisar os resultados e
elaborar relatério de avaliagao.

Em nivel central, essa estruturagdo contou com a participagdo da propria Secretaria de
Educagédo na época (1995) — Prof? Rose Neubauer, da Prof? Claudia Davis — Diretora
de Projetos Especiais (FDE/DPE) na época, da Prof? Yara Espdésito e do Prof° Heraldo
Marelim Vianna, da Fundagdo Carlos Chagas, do José Juvéncio Barbosa — Assessor
da FDE/DPE e dos integrantes da Equipe de Avaliagdo da FDE: Maria Conceigdo
Conholato (Gerente), Maria Cristina Amoroso Alves da Cunha (Chefe de
Departamento) e as técnicas Hélia Aparecida de Freitas Bitar, Jacyra Fares e Maria
José do Amaral Ferreira.

E importante assinalar que a equipe técnica que gerencia o Saresp permanece a
mesma desde o processo de implantagdo do Sistema. A nosso ver, essa continuidade
tem contribuido para o desenvolvimento e acompanhamento do Projeto.

4) Quais fatores foram determinantes para as mudangas de rumo em cada
uma das aplicagdes das provas do SARESP?

Um aspecto interessante e também estimulante é que o Saresp tem sido construido e
re-construido durante todo o processo de cada edi¢cdo da avaliagdo. A meta-avaliagao,
ao final de cada aplicagdo, tem sido considerada pela equipe que gerencia o Saresp um
momento muito importante para reavaliar os percursos do ponto de vista de
procedimentos operacionais da avaliagdo, como também dos aspectos da anélise
qualitativa dos dados e elaboragdo de relatérios até a disseminagdo dos resultados
para a comunidade escolar.

Nesse processo, as equipes das Diretorias de Ensino tem tido uma
atuagcido muito importante e fecunda, partilhando momentos camuns de
trabalho, na medida que nos trazem as demandas, as
possibilidades, as incertezas, as criticas e as sugestdées das
proprias equipes regionais e das escolas, na perspectiva de
aprimorar a pratica avaliativa e a tamada de decisdo frente aos
resultados do Saresp. Portanto, a DE é a grande mediadora nesse
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processo de construgdo de uma cultura avaliativa incorporada na
pratica cotidiana da rede de ensino, que se reflete na valorizagdo e
utilizagcdo dos dados obtidos, no fortalecimento de politicas
educacionais, no aprimoramento do projeto pedagdégico, no
planejamento escolar e no processo de capacitagdo dos professores.

As mudancgas ocorridas em cada uma das aplicagées do Saresp de 1996 a 2000 foram
mais do ponto de vista de aprimoramento na elaboragao dos instrumentais de coleta,
principalmente provas, questionarios, manuais e relatérios, procedimentos de
tabulagdo e organizagdao dos dados em nivel de DE e escola. Consideramos também
que houve um avango com a introdu¢cdo de modelos de analise particularmente
adequado ao estudo da complexa interdependéncia dos fatores que contribuem para
influenciar os resultados de desempenho dos alunos, através da aplicacdo da HLM —
Modelo Linear Hierarquico e nos procedimentos derivados da aplicacdo da TRI— Teoria
de Resposta ao ltem, que permite estimar o nivel de habilidade alcan¢ado pelos alunos,
tormmando comparaveis os resultados das avaliagées ano a ano.

Ja na edicdo de 2001, de acordo com orientagdo da Secretaria da Educag¢do, o
propésito da avaliacdo externa foi aferir a qualidade da aprendizagem do sistema de
ensino por meio da verificacdo do rendimento escolar dos alunos ao final dos ciclos | e
Il do Ensino Fundamental, bem como do Ensino Supletivo presencial, com vistas ao
encaminhamento desses alunos para a continuidade de estudos ou para a recuperagcdo
de férias. Essa alteracdo foi justificada por questées postas com a implementacdo da
progressdo continuada, desde que as primeiras turmas de alunos que iniciaram a
progressado continuada em 1998, terminavam os ciclos | e ll em 2001.

5) Como os dados coletados pelo SARESP foram utilizados pelos 6rgdos
gestores do sistema desde sua implantagao.

E possivel perceber que os resultados do Saresp vém sendo utilizados em trés niveis:
central, regional e local. Em nivel central (SEE e 6rgdos centrais), estabelecendo os
pardmetros para a corre¢gdo de rumos da politica educacional da SEE, implantando
projetos de melhoria das condigbes de ensino nas escolas, estabelecendo um
programa de capacitagdo do quadro escolar e adotando outras medidas capazes de
superar os problemas encontrados. Entre essas medidas, podemos destacar: PEC —
Programa de Educacdo Continuada; PEC/Circuito Gestdo; HTPC; PEC/Formagéo
Universitaria;, Corregdo do fluxo escolar; Programa Recuperagdo de Férias; Alteragbes
na Grade Curricular; Descentralizagdo de recursos para as Escolas do Ensino Médio;
Bbnus para os professores; Premiagdo das escolas, entre outros.
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Em nivel regional (Diretorias de Ensino) e local (escolas), os dados do Saresp estéo
promovendo mudangas na gestdo do sistema educacional; na demanda especifica de
capacitagdo que contemple necessidades das escolas; na ampliagdo do trabalho
coletivo nas escolas através da HTPC; na retomada da discussdo das Propostas
Curriculares e dos PCNs; no debate sobre métodos e procedimentos didaticos entre os
professores; na intensificagdo dos trabalhos com o0s alunos relacionados a
interpretagdo de textos; na incorporagdo no cotidiano pedagdgico dos professores de
Lingua Portuguesa dos critérios para corregdo e andlise das redagbes estabelecidos
para as produgdes feitas pelos alunos nas provas do Saresp; na difusdo de novas
possibilidades de utilizagdo de videos e bibliotecas.

E possivel perceber que os resultados do Saresp causaram um impacto na rede de
ensino, mobilizando os professores na busca de respostas frente aos resultados
alcangados nas séries e disciplinas avaliadas. Ha unanimidade na rede de ensino em
afirmar que o Saresp forneceu subsidios fundamentais para que a escola pudesse
aprofundar a analise sobre o seu trabalho e propor agbes que buscam corrigir 0s
problemas diagnosticados pela avaliagdo. O que tem sido de mais efetivo nesse
processo € a participagdo e envolvimento de educadores no sentido de promover
mudancga qualitativa no ensino paulista.

6) A Equipe de gerenciamento do SARESP considera que conseguiu
consolidar uma cultura avaliativa na rede publica de Ensino de Sdo Paulo,
através desse sistema?

E dificil responder a essa questdo, uma vez que também é muito complexo ter
indicadores que garantam afirmar a incorporagdo de uma cultura avaliativa numa rede

de ensino tdo gigantesca como a de Sao Paulo.

Analisando os momentos de capacitagdo que vivenciamos com as equipes das
Diretorias de Ensino, as informagbes e analises presentes nos relatérios de avaliagdo
elaborados por essas equipes, as entrevistas feitas com dirigentes, supervisores de
ensino, ATPs, diretores, professores, alunos e pais em algumas Diretorias de Ensino
para a Revista Saresp e em reunibes ou contatos informais, podemos afirmar que o
sistema de avaliagdo ja conquistou o crédito de toda da rede de ensino.

Percebe-se um movimento muito positivo em relagdo a incorporagdo dos resultados do
Saresp na prética pedagdégica na maioria das Diretorias de Ensino. Isso é mais efetivo
ainda nas DEs nas quais o coordenador da avaliagdo, tido como uma lideranga nesse
processo avaliativo em nivel regional, teve oportunidade de participar das varias
edigbes do Saresp.

Ja em relagédo as escolas é necessario um investimento maior. Temos conhecimento
de varias iniciativas que as escolas vem desenvolvendo com base nos resultados do
Saresp, além da criagdo dos “sarespinhos”, tendo em vista a implantagdo de um
processo avaliativo constante envolvendo todas as séries das escolas.

7) Em que sentido o SARESP 2001 se aproxima ou se afasta dos anteriores?

Podemos dizer que o Saresp de 2001 teve uma outra vertente na avaliagdo do sistema
de ensino, ou seja, uma avaliagdo externa voltada para a aprendizagem dos alunos de
finais de ciclos | e Il, visando subsidiar professores e escolas na tomada de decisdo
quanto ao encaminhamento desses alunos para continuidade de estudos ou
recuperagao de férias.
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Nesse sentido, julgamos que a avaliagdo deveria ser um indicador a mais para dar
maior clareza as agbes e procedimentos de avaliagdo realizada pela escola.

Porém, em um contexto educacional que valoriza cada vez mais a autonomia das
escolas e dos professores e o fortalecimento de sua competéncia, a avaliagdo externa,
enquanto unica produtora de indicadores para aferir o progresso dos alunos, tal como
foi utilizada em 2001, é questionavel. Espera-se que a responsabilidade avaliagdo da
aprendizagem seja assumida cada vez mais pela propria escola, passando a avaliagdo
externa, promovida pela SEE, a cumprir um papel complementar a avaliagdo realizada
pelo proprio professor.

Na implementagdo de 2002, o Saresp foi retomado tendo como propésito uma
avaliacdo diagnostica da qualidade de ensino oferecida nas escolas, visando subsidiar
as tomadas de decisdes da politica e das agdes educacionais com vistas a redirecionar
as distorgbes detectadas, como também promover o monitoramento da equidade do
ensino, seu proposito efetivo

8) A mudanga de objetivos e procedimentos no SARESP 2001 contribuiu
como fator facilitador ou dificultador na implementagdo da cultura

avaliativa que se pretendia consolidar?

A nosso ver, a mudanga de objetivos e procedimentos no Saresp 2001, em alguns
aspectos, trouxe contribuigcbes que facilitaram a implementacgédo da cultura avaliativa na
rede publica. Todos os professores fizeram uso dos resultados da avaliagdo externa no
seu trabalho pedagdgico e isso é um dos fatores que envolvem a cultura avaliativa.
Além disso, demonstrou para os professores a importancia da sistematizagdo das
avaliacbes de aprendizagem dos alunos realizadas ao longo do ano como um indicador
que pudesse ser também analisado juntamente com os resultados do Saresp.

Por outro lado, acreditamos que também trouxe algumas dificuldades na
implementagdo da cultura avaliativa, na medida em que se optou por um processo
avaliativo totalmente externo, sem a participacdo dos professores. A nosso ver, o
envolvimento da comunidade escolar nos processos avaliativos propostos € um
aspecto fundamental para incorporagdo da cultura avaliativa.
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Entrevista com a Aluna VA

Entrevistadora: Vocé fez a prova do SARESP o ano passado (2001) e acertou 12 das 30
questdes propostas. Vocé achou a prova dificil?

R: Nao ... Algumas eram faceis. Eu acho que estava muito nervosa na hora de responder.
Entrevistadora: Por que vocé ficou nervosa?

R: A professora tinha avisado que ia ter a prova e que era para a gente fazer tudo certo. Dai eu

fiquei nervosa.

Entrevistadora: O que vocé achou facil?

R: Ah! Tinha umas que estava facil de responder, outras ndo.

Entrevistadora: As professoras me contaram que vocé€ queria mudar de escola depois da prova
do SARESP. Por qué?

R: As professoras falaram que eu tinha passado de ano. Teve até
festa no final do ano pra que tinha passado. Depois a Diretora falou
que eu precisa ir para o janeirdo porque tinha repetido no SARESP.
Minhas amigas tiraram sarro. Ficaram gozando. Falaram que eu tinha
repetido. Dai eu fiquei triste ... quis mudar de escola. Minha mie
falou que no municipal nido tem SARESP. Ela também quis, e eu mudei.
Minha mide falou que as professoras do C.C.B. ndo sabem dar nota
porque depois, no SARESP, a gente repete.

Entrevistadora: Com o que vocé esta aprendendo na nova escola vocé acha que consegue ir
melhor se fizer novamente a prova do SARESP?

R: Eu acho que sim. Mas ndo pode cair coisa dificil ... La ndo tem isso.
Entrevistadora: Por que vocé acha que existe a prova do SARESP?

R: Para ver se a gente sabe as coisas. I para a gente repetir porque ndo repetia antes. Agora
na 4“e na 8 a gente repete se ndo sabe bem as matérias.
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ANEXOE1

Entrevista com a Diretora da Escola

Entrevistadora: A sua escola aparentemente foi uma das que mais sofreu nesta
regiao com os impactos causados pelo SARESP/2001. Por qué?

R: O Sistema de Avaliagdao de ano de 2001 causou confilitantes problemas. Ele foi
imposto pela ex Secretaria de Educagdo sem nem um debate prévio com
professores ou com a comunidade escolar e o que pretendia ser um sistema de
progressdo continuada, culminou num processo de promog¢do automatica com
desastrosos problemas a serem administrados pelos diretores de Escola: saida de
alunos semi-analfabetos e portadores de certificados de conclusdo, além da
indisciplina gerada pelo fato dos alunos terem a certeza de que serdo aprovados.
Muitos professores tiveram que justificar retengées ou foram questionados por
passarem alunos sem condig¢ées. O professor e a Escola foram avaliados como

incoerentes e injustos.

Entrevistadora: A utilizagdo do SARESP como parametro para classificar as escolas
em cores também causou polémica entre as equipes escolares. O que vocé tem a

dizer sobre isso?

R: A classificacdo das Escolas por cores resulfou também numa medida “seletiva e
discriminatéria” de acordo com o parecer da comunidade escolar que considerou
os critérios apontados incoerentes e inconseqiientes. A verdade é que pairou a
chamada medida anti-democrata e uma politica educacional adotada sem
transparéncia e participagdo dos envolvidos.

Entrevistadora: As professoras de sua escola demonstraram preocupag¢do com o
fato dos alunos serem avaliados somente em Portugués...

R: Realmente, houve uma preocupa¢do quanto ao resultado deste SARESP, no
seguinte aspecto: avaliar o aluno em apenas uma area de estudo garante a
definicdo correta para a continuidade ou ndo de estudos? A cobranca dos
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resultados em Lingua Portuguesa levou os professores a sentirem-se responsaveis

por ndo apresentarem as expecfativas de pais e alunos. Os professores de
Portugués desta UE. foram alvo de avalia¢do junto a seus alunos como expressao
de eficiéncia ou ineficacia. Mas, na minha opinido, o mais grave que esta
acontecendo é a forma como foi implantada a Progressdo Continuada, sem
considerar a opinidao efetiva dos docentes e comunidade escolar, passou por ser
uma medida unilateral e autoritania, acentuando ainda mais tais caracteristicas
quando agregou-se ao SARESP. Em razao do cenario politico em que apareceu, foi
considerada como uma medida politico-eleitoral e ndo pedagégica propriamente
dita. O que se verificou foi a urgéncia em se implantar algo que respondesse as
criticas referentes a ma qualidade de ensino oferecida pelo Estado e as incansaveis

lutas contra os indices de evasao e repeténcia escolar.
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ANEXO F1
Alguns trechos da entrevista com os Pais de Alunos da 4* série da EE CCB

LSF — Mae da Aluna Br

AAD — Mée do Aluno Ev

SRL - Pai da Aluna Al

MAMG — Mée da Aluna Lé

MCUD - Mée da Aluna Ca

MBM — Mée do Aluno Da

MCUD: “Este SARESP deixou todo mundo muito nervoso. Ninguém tinha certeza se as criangas iam
passar de ano. As professoras também estavam nervosas. Quando as mées vinham falar com elas para

saber como ia ficar, dava para perceber que elas estavam inseguras”.

SRL: Se o SARESP esta certo como fica a avaliagdo da escola? O SARESP ou os professores estdo
errados. Se a gente ndo puder confiar na avaliagdo da escola, nds pais, vamos confiar no que? (...) Eu
acho muito importante avaliar. Se a avaliagio servir para melhorar a escola, tudo bem. S6 que ndo pode
avaliar s6 na 42 série. Tem que avaliar desde o primeiro ano (...) Ndo pode avaliar s6 os alunos, o0s
professores e a escola também tem que avaliar. (...) O pior de tudo é esse negdcio de passar de ano
sem saber. Isso é que estraga todo o ensino. Os alunos ndo querem estudar nada mais porque passa de
qualquer jeito. (...) Ndo sou contra o SARESP. Ele pode melhorar a escola e isso € bom. Os alunos véo
estudar mais, os professores vdo se esforcar mais e tem muito pai folgado que vai correr atras do

prejuizo.

AAD: Eu ndo sou contra 0 SARESP, que nem sei direito o que é, mas ndo concordo com uma Unica
prova para avaliar o aluno que a professora ja avaliou o ano inteiro. Se na prova da professora ele foi
bem porque que precisa vir em janeiro? S6 se a professora faz prova errado, mas isso o governo tem

que ver também. Se o Estado contrata a professora, ela tem que saber fazer prova para o aluno.

MBM: O meu filho Da j4 fica nervoso no dia de prova imagine no SARESP que nem foi a professora dele
que fez. As criangas precisam ser preparadas para este tipo de prova. Depois tem o vestibular e elas ndo

sabem resolver.
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LSF: Acho que ninguém mais respeita a escola por causa dos alunos que passam sem saber. Se ndo
precisa estudar para passar porque que vai prestar atencdo na aula? A Promocdo Automatica precisa

acabar ou ndo adianta o SARESP vir querer reprovar que ndo ajuda nada, ninguém aprende.

MAMG: Eu ndo acho que a escola esta ruim, mas os alunos precisam se esforgcar mais. O SARESP
deixou todo mundo preocupado e os alunos estudaram para passar. Eu acho isso bom. Os pais vieram
para a escola saber o que precisava estudar. Todo mundo se interessou mais. Os professores também

precisam se esforgar mais para fazer os alunos passarem. A (nica coisa que eu achei dificil é que s6

avisaram na ultima hora que os alunos podiam reprovar. Se soubessem antes poderiam ter se esforgado

mais.

AVA
AVAVEY

Z 3 4 5 6 7 8unespw 2 43 14 15 16 @7 L& 1D



ANEXO G 1

Progressao Continuada - Criticas

Presidente do Inep, Maria Helena Guimaraes de Castro

"A cultura da repeténcia continua muito enraizada na escola e na sociedade brasileira.
Ha uma crenga disseminada que a repeténcia € benéfica e ira favorecer o
aprendizado dos alunos. Mas isso € um equivoco. As reprovagdes sistematicas sdo
um desastre para o desenvolvimento cognitivo e emocional dos alunos”, avalia a
presidente do Inep, Maria Helena Guimaraes de Castro.

Se a repeténcia ndo contribui para melhorar a aprendizagem, o que dizer, entdo, da
"promogdo automatica"? A presidente do Inep é contra. Segundo ela, a "promogao
automatica" e a "cultura da repeténcia" sdo duas visbes extremadas, que nada
contribuem para elevar a qualidade do ensino.

"Temos que superar a cultura da repeténcia. Mas a saida ndo é a promogao
automatica. A organizagdo do sistema educacional em ciclos pode ser mais produtiva.
Neste sistema, a reprovacdo se da na passagem de um clico para outro e ndo anual,
como ocorre quando o ensino esta organizado em séries. Entretanto, a organizacéo
dos ciclos pressupde investir pesadamente em formagdo de professores,
reformulacdo do material didatico e em mecanismos permanentes de avaliagcdo",
afirma Maria Helena. Nos ciclos, prossegue, os alunos devem ser distribuidos em
turmas menores e precisam receber atendimento fora da sala de aula. disponivel em
http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/censo/escolar - aC€SS0 em 28/01/2003.

Promocio automatica e empregabilidade

EDUCACAO DE QUALIDADE SE FAZ NECESSARIA QUANDO A SOCIEDADE
SUBSTITUI FORCA DOS MUSCULOS PELA MENTE

JOSE PASTORE

Para um professor como eu, acostumado a dar provas semanais, a idéia de promover o aluno de
uma série para outra, automaticamente, da um certo frio na barriga...

Entendo a razdo dos que defendem essa idéia. Eles pretendem parar de usar a reprovagao como
castigo, na esperanga de que tal expediente possa reabilitar as criangas "preguigosas”. No
passado, isso ocasionou a repeténcia de 40% dos que cursavam a primeira série do curso
basico, colaborando para uma grave evasao dali para frente.

A promogdo automatica ou "progressdo continuada" se baseia no sistema dos ciclos. O primeiro
ciclo vai da 1.% a 4.* série e o segundo, da 5.* a 8.*. O aluno passa automaticamente de uma série
para outra, podendo ser reprovado, s6 no fim de cada ciclo. Quando o professor percebe que o
aluno esta com dificuldades, compete a escola providenciar um programa de recuperagio
paralela e um adicional de aulas.

Essa € a teoria, mas, na pratica, os resultados sdo contraditorios. Quando o professor € bom,
tudo vai bem. Quando o mestre € fraco, as criangas estancam. Quando o diretor € competente, o
sucesso € alto. Quando o diretor € ritualista, tudo fica como sempre esteve. Raramente os
melhores professores e diretores cuidam dos piores alunos. Além do mais, poucas escolas
contam com a infra-estrutura pedagogica para desenvolver um ensino personalizado.

Em S3o Paulo, mais de 80% dos alunos estdo no sistema de ciclos (cerca de 5 milhdes). No
restante do Brasil sio 25% (cerca de 9 milhdes). No Estado de Sao Paulo, as taxas de
repeténcia baixaram de 26% para 7% entre 1996-2000.
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Um retumbante sucesso. Mas as criangas aprenderam o que lhes foi ensinado?
Aqui, o quadro € obscuro. Entre os milhares de testes de redag@o realizados por concluintes do
primeiro ciclo, o Estado (1/10/2000) selecionou algumas "pérolas" como esta:
"A violencia comego (comegou) assim um impresto (emprestou) a borracha para outro colego
ai, u outro perde o (perdeu) a borracha ai o outro falo: dai minha borracha que eu vou usar
agora o meu eu perdi o outro falo: se vai da outra (voc€ vai dar outra). Eu ndo vou darndo entdo
eu ti pego no hora da saida. Ai comego. Ai porrada de 14 porrada de ca e assim vai. Ai o ou tro
tiro arma do bolso e atiro: pro que isso pessoal por causo de uma borracha seis (vocés) vao
brigar."
Uma pesquisa realizada no segundo semestre de 2001 pelo Programa Internacional de
Avaliagdo de Alunos da Unesco, entre 32 paises, colocou o Brasil em altimo lugar no dominio
dos rudimentos da linguagem. Concluséo: os alunos brasileiros ndo entendem o que léem. No
caso da aritmética, uma parcela expressiva nao domina as quatro operagdes.
Nos dias de hoje, a questdo da qualidade € de extrema importancia: 0 mercado de trabalho esta
cada vez mais exigente. N3o € a toa que as estatisticas mostram uma elevagdo dos anos de
escola entre os desempregados no Brasil.
Ficar oito anos na escola ndo ¢ garantia de aprendizagem.
O sistema de ciclos tem varios riscos. O mais grave € que a constatagio de que o aluno ndo
aprendeu nada pode ocorrer tarde demais. Os Estados Unidos se preparam para implantar um
sistema que exigira testes anuais para os alunos. As escolas terdo de alocar os professores mais
fortes para os alunos mais fracos. Depois de dois anos, se comprovada a ineficiéncia da escola, o
governo reduzira seus recursos, transferindo-os para os pais, na forma de cupons, que poderao
ser usados para matricular seus filhos em escolas publicas ou privadas de melhor qualidade.
No Brasil a chave do sucesso ndo esta em fazer reformas, instituir modismos e mudar sistemas.
Em matéria de educagdo, somos os campedes de reformas que foram sucedidas por outras
reformas que ndo deram em nada, como bem salienta Maria Luiza Marcilio no excelente ensaio
sobre "O atraso histérico na educagio” (Braudel Papers, n.° 30, 2001).
Entre nos, a chave do sucesso estd na existéncia de professores bem treinados, dignamente
remunerados e administrados por diretores inteligentes e apoiados por uma infra-estrutura
educacional de qualidade. Coisa muito importante ¢ manter professores e diretores na mesma
escola durante muitos anos - 0 que nem sempre acontece.
O Brasil esta vencendo a batalha da quantidade e entra agora na batalha da qualidade do ensino.
E isso que contara para a empregabilidade dos jovens.
Educagdo ndo cria empregos, é verdade. Mas uma populagdo bem educada atrai investimentos,
que, estes sim, criam postos de trabalho. Em outras palavras, a educagdo tem um efeito direto
crescente na geragdo de empregos quando as sociedades substituem a for¢ga muscular pela forga
da mente. Nosso sistema escolar ndo precisa de mais reformas, mas sim de condigdes que
induzem a uma melhor qualidade.

José Pastore € professor da FEA-USP
E-mail: jpjp@uninet.com.br. Home page: www.josepastore.com.br
Fonte: http://www josepastore.com.br/artigos/emprego/117.htm

Reprovacgao federal

O Brasil ficou em ultimo lugar no Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos
(Pisa), cuja énfase era a compreensao de textos. Para o consultor, além dos alunos,
tem mais gente que ndo entende o que Ié. Ele contesta quem tenta relativizar as notas
baixas: "Os dados sao irrefutaveis. A reprovagdo do nosso sistema educacional é
merecida."
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Leu e ndo entendeu, deu no que deu. Em dezembro de 2001, a educagao nacional viu-
se no centro do debate em manchetes nada lisonjeiras. Acabara de sair o resultado do
Programa Internacional de Avaliagao de Alunos (Pisa), em que o Brasil ficou na ultima
colocagdo, entre 32 paises avaliados. O pais acabara de ganhar um tremendo
certificado internacional de mau aluno. Para piorar, a tonica da avaliagdo era,
sobretudo, a interpretagao de textos.

(..)

Os gestores de sistemas educacionais se viram na incOmoda posi¢ao de justificar notas
vermelhas. (Coisa que, nessa época do ano, era exclusividade de alunos que levaram
bomba.) Entre as alegagdes, foram enumeradas desde a auséncia e ineficacia de
programas de incentivo a leitura, a comparagao desleal com os paises ricos e até o fato
de o Pisa s6 avaliar alunos de quinze anos, sem levar em conta a série em que
estavam ou os anos de escolaridade que acumularam.

Assim, se a universalizacao das matriculas na rede publica trouxe de volta aos bancos
escolares os alunos mais pobres, antes excluidos, teria trazido também um efeito
perverso: a queda na qualidade, decorrente de anos e mais anos de evasao escolar,
repeténcia e defasagem idade/série. Se aos gestores coube explicar as notas e dizer
que elas podiam ser recuperadas, o consultor Jodo Batista Oliveira assumiu o papel de
pai severo, que ndo aceita desculpas. Para ele, a reprovagao foi retumbante.

Criador do Programa Acelera Brasil, do Instituto Ayrton Senna, que obteve resultados
animadores com criangas em turmas de aceleragdo e corre¢do de fluxo escolar, ele
nao titubeia: "Meu trabalho com multirrepetentes demonstra que, quase sempre, 0
aluno ndo aprende porque nao recebe ensino nenhum ou ndo recebe ensino
adequado. O problema € do ensino, ndo do aluno ou da repeténcia."”

Na entrevista a seguir, ele diz que pdér panos quentes sobre o fraco desempenho
brasileiro ao apontar como causa a repeténcia "é expressdo de ma-fé, dependendo de
quem esta falando". Por falar em fé, ele diz que o problema é que o Brasil ndo
compreende certos conceitos de Pedagogia. Por isso, a seu ver, o construtivismo virou
"uma seita de talibas" e que, na falta de "programas de ensino" e devido a professores
"totalmente desorientados", o conceito de ciclo "virou ideologia, virou religido".

O senhor escreveu um artigo intitulado "Educagdo brasileira reprovada”. A
reprovagdo do pais no Pisa foi, de fato, tdo categérica assim?
Sim. Os resultados s@o inequivocos. Mais da metade dos brasileiros com 15 anos de
idade ndo consegue entender o que lé. Apenas 1% dos brasileiros dessa idade
conseguem atingir o nivel maximo de desempenho, compativel com o de seus colegas
no resto do mundo. Os dados s&o irrefutaveis. A reprovagdo do nosso sistema
educacional, infelizmente, € merecida.

Isso significa, por exemplo, que as escolas particulares ndo tém como se eximir
da responsabilidade pelo mau resultado do pais no Pisa?
N&o. O governo brasileiro ainda ndo disponibilizou as informagées sobre a amostra
utilizada. Portanto, seria precipitada qualquer conclusédo a respeito. No entanto, dados
do Saeb, do Enem e do Provdo mostram que o desempenho de alunos de muitas
escolas privadas ainda deixa muito a desejar — embora seja, em média, melhor que o
dos alunos de escolas publicas. Em grande parte, este € um fenébmeno de comodismo:
quando a competi¢do & suave, as pessoas nao se esforgam muito.

A prioridade dessa edigdo do Pisa era avaliar a compreensdo de textos. Uma
reagcdo comum ao fracasso brasileiro foi centrar as criticas nos métodos de
ensino da Lingua portuguesa e na auséncia de incentivo a leitura...
Nao é correto. O Pisa avaliou o desempenho em lingua, ciéncias e matematica. Mas,
obviamente, quem ndo sabe ler ndo consegue entender o livro de ciéncias. Os
problemas, no Brasil, comegam na alfabetizagdo. O Brasil perdeu a nogdo de como se
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alfabetizam criangas. O construtivismo — uma das varias correntes pedagoégicas que
existem — virou uma seita de talibds em muitas escolas do Brasil. E ndo oferece
respostas adequadas na maioria dos casos. Em todo o mundo, sdo poucos 0s
professores que conseguem utilizar adequadamente métodos de inspiragdo
construtivista.

Outra conclusdo freqiiente, que serviu até mesmo de justificativa oficial para o
mau resultado, foi a repeténcia e a defasagem idade/série. O senhor concorda
que estes sejam os grandes vildes da educagdo brasileira?
E como vocé culpar o termémetro pela febre do paciente. Qualquer médico que
dissesse um absurdo desses teria seu diploma cassado pela Associagdo Médica. Em
educagdo, somos obrigados a ouvir os maiores disparates — sobretudo quando
proferidos por autoridades. As pessoas que dizem isso ndo passariam no teste do Pisa,
que mede raciocinio légico elementar. A repeténcia e a defasagem idade/série séo
consequéncias de um ensino descuidado, feito na base da improvisagéo e que vive a
espera de milagres. Agora o milagre devera vir dos computadores...

(-..)

O sistema de ciclos € uma saida apropriada para combater a repeténcia e, ao
mesmo tempo, garantir a qualidade desejada a educagdao nacional?
O Brasil ndo compreendeu nem compreende muitas coisas relacionadas a educagao e
a pedagogia. Os comentarios, sobretudo das autoridades, a respeito do Pisa confirmam
nossa dificuldade em enfrentar os fatos e aprender com os erros. O conceito de ciclos é
um desses conceitos que temos dificuldade em compreender. Antigamente, o termo
ciclo era usado para designar o ensino secundario. E preciso ter cuidado com as
palavras. Ciclo € apenas um entorno para limitar um conjunto de séries. O antigo curso
primario era um ciclo natural, o antigo ginasio, outro. A palavra ciclo tem outro sentido
pedagadgico, relacionado ao ritmo do aluno. Na Franga, por exemplo, 0 ano letivo &
dividido em pequenos ciclos. Isso permite as escolas delimitar melhor o progresso do
aluno e atacar os problemas logo que eles surgem. O ciclo é de duragao menor do que
o ano letivo. No Brasil contemporaneo, a palavra ciclo esta associada ao conceito de
promogdo automatica e, mais recentemente, ao conceito de progressdo continuada.
Promogédo automatica pode haver com ou sem ciclo. A idéia é que o aluno sé é
avaliado, para fins de aprovagao, ao final de um ciclo. Nos anos intermediarios, ele tem
ssegurada sua promogao automatica.
No Brasil, a idéia de promog¢do automatica baseia-se no entendimento equivocado do
conceito de respeito ao ritmo de aprendizagem do aluno. No meu livro Ensinar e
aprender (Global, 2001) discuto isso com mais vagar. Respeitar o ritmo do aluno
significa dar-lhe condigées de cumprir um programa de ensino em um tempo
determinado. Se isso nao ocorrer, € porque 0 programa € inadequado. Esperar
simplesmente a passagem do tempo €& esperar por um milagre. Respeitar o ritmo
significa que o aluno mais lento tem que trabalhar mais, precisa de mais atencgao, de
mais tempo para fazer deveres de casa, enfim, de mais intensidade pedagégica.
Recentemente, examinei dezenas de curriculos de Ensino Fundamental. E curioso
observar que, sempre que ha ciclo, aparecem palavras bonitas e vazias, mas ndo ha
programa de ensino. Escolas, professores e alunos ficam totalmente desorientados. O
conceito de ciclo virou ideologia, virou religido.
O conceito de progressao automatica vem sendo desenvolvido pelo sistema publico de
Sao Paulo. Tentei localizar o pesquisador, mas néo tive resposta. Ainda ndo consegui
obter as pesquisas realizadas sobre o assunto, com financiamento do CNPq. Gostei do
que li num artigo publicado na revista da Fundagéo Carlos Chagas. Acho que ai temos
uma proposta que pode ser conceitualmente soélida, porque esta apoiada num
programa de ensino detalhado e estratégias de atendimento ao aluno. No papel, me
pareceu um bom caminho; na pratica, ndo sei o0 que esta ocorrendo.
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Em maio de 2001, uma pesquisa da Apeoesp indicou que, de uma amostra de 10
mil professores da rede publica paulista, 92% se opdem ao sistema. A seu ver, 0
que esta por tras dessa rejeicao?
N&o conhego a pesquisa da Apeoesp. Em geral, professores tém razdo de se opor a
qualquer mudanga, porque ja sofreram muito com mudancas. Ha muitas mudancgas que
sdo boas, mas nem sempre sdo bem apresentadas ou negociadas. Opor-se a
mudangas nao pode se tornar uma regra nem deve ser visto como necessariamente
bom. Ha mudancgas e mudancgas. Ha circunstancias em que se justifica até mesmo uma
forte intervengao externa nas escolas. Mas, em condigdes normais, mudangas devem
vir das escolas, em funcdo da necessidade de adequar suas praticas para obter os
resultados desejados. Para isso, as escolas precisam saber o que se espera delas,
receber condigdes para trabalhar e ser responsabilizadas por seus resultados.

As notas baixas no Saeb e no Enem também foram atribuidas a repeténcia. Nao
ha um certo determinismo em ver a queda no desempenho como natural quando
se incorporam alunos pobres, antes excluidos do sistema educacional?
Atribuir as notas baixas no Saeb e no Enem a repeténcia s6 pode ser ma-fé, ja que as
pessoas que falam essas coisas tém formagédo adequada. Uma coisa € constatar que
alunos repetentes tiram notas mais baixas do que os alunos ndo-repetentes. Outra é
dizer que a causa das notas baixas € a repeténcia. Isso, ou é um erro elementar de
légica, ou &€ uma expressdo de ma-fé — dependendo de quem estd falando. A
repeténcia é sintoma de ndo-aprendizagem. A avaliagdo do Pisa deixa o rei nu porque
ndo pergunta em que série o aluno esta ou se é repetente. Pergunta se, aos 15 anos
de idade, depois de estar na escola por mais de 8 anos, ele aprendeu alguma coisa.
Meu trabalho com multirrepetentes demonstra que, quase sempre, o aluno nao
aprende porque nado recebe ensino nenhum ou ndo recebe ensino adequado. O
problema é do ensino, ndo do aluno ou da repeténcia.

(...)

Vitor Casimiro

Exclusivo para o Educacional

janeiro 2002

fonte: http://www.educacional.com.br/entrevistas/entrevista0074.asp

EDUCAGAO
PROGRESSAO CONTINUADA X PROMOGAO AUTOMATICA

Com o advento da "nova" LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n°
9394 de 20 de dezembro de 1996, inovagdes substanciais foram introduzidas na
educacgao brasileira em todos os seus niveis. Sem duvida foi um avango na eterna
busca de se encontrar um melhor caminho para a nossa educagao, que vinha apesar
de muita legislagao complementar, direcionada pela Lei n°® 5692/71.

De 1972 para ca, muita coisa mudou, deste tempo aureo do Movimento de 64,
passamos por varias transformagdes politicas, sociais e tecnologicas, com énfase a
redemocratizagdo do pais, passando pela Anistia, pelas Diretas Ja, pela Constituinte,
por elei¢des diretas, pelos caras -pintadas, e assistimos mesmo que temporariamente a
queda de Antdnio Carlos Magalhdes. No campo social, tivemos a introdugdo do
divorcio, da unido estavel, e agora se discute a unido de pessoas do mesmo sexo, que
juntamente com fatores econémicos e os avangos tecnolédgicos, balangaram a estrutura
da familia, "célula mater" da sociedade.
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Na educacdo nao foi menor a gama de novidades que desfilaram pelas trés ultimas
décadas. Ensino Fundamental em 8 anos, abrindo-se as portas das escolas para
"todos", com a eliminagdo dos exames de admissao, introdu¢éo do curso colegial com
suas divisdes nos campos das ciéncias humanas, exatas e biomédicas. Educadores e
estudiosos do assunto famosos, emprestaram seus nomes as novas metodologias,
Piaget, Vygotsky, Paulo Freire, Emilia Ferreiro entre muitos outros.

A Secretaria da Educacgao do Estado de S. Paulo também inovava, através da CENP
criou trabalhos excelentes, tais como os guias curriculares, os AM (atividades
matematicas, largamente utilizado em outros paises), a introdugéo do CB (Ciclo Basico
de Alfabetizacdo), a criagdo das UEAC (Unidade Escolar de A¢cdo Comunitaria), do
PROFIC (Programa de Formagéo Integral da Crianga), Escola Padrao e muitos outros
projetos.

Com tanta novidade pairando nos ares da modernidade, a Educagéo também tinha que
se modernizar, para acompanhar, mesmo que a reboque, as transformagdes em curso,
o avango tecnolégico, que permitiu e permite em estudo, até entdo inimaginavel, do
funcionamento do cérebro e suas formas de aprender e armazenar e processar as
informagdes recebidas.

De toda essa efervescéncia social, politica, tecnoldgica e intelectual, surge a nova LDB,
que como qualquer mudanga, traz inseguranga e logo aparecem os xenoéfobos de
plantdo. E nas vésperas das eleigdes, surgem os patrocinadores de todas as causas
prometendo a resolugcdo de todos os problemas do planeta, como em eleigdes
passadas que um candidato a governador quase se elegeu, usando o chavao: Escola
boa é aquela que repete o aluno. E novamente agora muitos candidatos a variados
cargos repetem o mesmo slogan ou criam outros, tais como: Vou acabar com a
promogdo automatica e instauram a polémica Progressdo Continuada versus
Promogao Automatica.

Mas afinal o que vem a ser esta Progressao Continuada?

Progressé@o Continuada vem preceituada na LDB, em seu artigo 32 paragrafo 2°, que
diz: "Os estabelecimentos que utilizam progresséo regular por série podem adotar no
ensino fundamental o regime de progressao continuada, sem prejuizo da avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino."Portanto,...podem adotar..., denota o carater facultativo, mas no Sistema de
Ensino do Estado de Sa&o Paulo a Progressdo Continuada foi instituida pela
Deliberagao n°® 9/97 do CEE (Conselho Estadual de Educagao), portanto € uma norma
positivada , obrigatéria. Esta Deliberacao foi elaborada a partir da indicagdo CEE n°
8/97, que se fundamenta em concepgdes, que a priori S0 ou deveriam ser aceitas
pelos profissionais da educagdo, tais como: cada aluno aprende de maneira
diferenciada, o progresso da aprendizagem deve ser observado, nos seus minimos
indicadores, através de uma avaliagao formativa, competente onde se possa apreciar o
avango cognitivo, esta avaliagdo tem que ser vista pelo professor de modo
individualizado, onde o avango por menor que seja, constitua motivo de eleva(;ao da
auto-estima do aluno.

Aos alunos com dificuldades a escola deve colocar a disposig¢ao todo o seu arsenal de
medidas pedagogicas que visem o seu desenvolvimento, recuperagao paralela, reforco
de aprendizagem, recuperacao de férias, laboratério de aprendizagem, sala de
recursos, orientagdo educacional,etc.

AVA"AY

2 3 4 b 6 7 8unespw 14 15 16 271 18

ke



196

Como afirmam os conselheiros do CEE, no referido parecer, "ndo € compativel com a
almejada democratizag@o e universalizagéo do ensino fundamental, o que Sérgio Costa
Ribeiro denominou com muita propriedade pedagogia da repeténcia“. E preciso
erradicar de vez essa perversa distorgdo da educagéo brasileira, ou seja, & preciso
substituir uma concepg¢do de avaliagdo escolar punitiva e excludente por uma
concepgao de avaliagdo de progresso e de desenvolvimento de Aprendizagem". A
reprovagdao como vinha ocorrendo até entdo era um flagrante desrespeito a pessoa
humana, a cidadania e a um direito fundamental de uma sociedade democratica.

Temos que estar atentos também quando da transposi¢gdo de um ciclo para outro
subsequente para que néo se crie um "gargalo” ou ponto de exclusdo de criancas do
ensino fundamental.

Concluindo é facil de se reconhecer em cada caso, se 0 que esta se praticando &
Progressao Continuada ou Promogéo Automatica. Se a equipe escolar esta avaliando o
aluno de forma a estar verificando, a todo momento os seus minimos progressos; se
estdo sendo oferecidas as alternativas: recuperagao paralela, reforgo de aprendizagem
e outras medidas que permitam a sua aprendizagem; se existe programacgao a ser
seguida ao longo do ciclo para alunos com dificuldades, para sanar a sua defasagem;
se o professor em sala de aula esta trabalhando suas dificuldades de forma
diversificada. Se estas premissas estiverem sendo seriamente adotadas estamos
falando em Progressdo Continuada, caso contrario, € Promog¢do Automatica.

Luiz Roberto Ribeiro Faria. 49, professor da rede estadual, diretor de escola da rede municipal
de S.José dos Campos, presidente da Camara de Ensino Fundamental do Conselho Municipal de
Educagao de S. José dos Campos e diretor secretario da APROESP.

APROESP

Associacdo de Professores e Servidores

Publicos do Estado de S&o Paulo - Vale do Paraiba
© Copyright 2.000 - Todos os direitos reservados

Fonte: http://www.aproesp.com.br/jornal/cartas.htm

(...)

Promogdo automatica - As mudangas necessarias para se despertar o respeito pelo
idioma como simbolo de unidade nacional passam pelos métodos de alfabetizagdo,
que ja ndo alfabetizam ninguém neste pais. E ndo ha como provar que esses métodos
fracassaram porque o sistema de ensino utiliza a abominavel promogao automatica.
Todos passam de ano, sabendo ou n&o. Pouquissimos sdo os adolescentes que
chegam ao segundo grau sabendo ler e escrever.

Pior, muito pior, que o analfabetismo total € o analfabetismo funcional, que acaba
facilitando o ingresso de pronuncias alienigenas sem questionamento. E preciso mudar
esse sistema de alfabetizagdo que, na verdade, &€ um sistema de analfabetizagao.

(*) Jussara P Simdes € tradutora €m S80 Paulo e internauta, participante do tsrum de debates
do MNDLP.

Fonte: http://www.novomilenio.inf.br/idioma/20000604.htm
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Aprovagdo automatica

Muito se tem especulado, nos ultimos tempos, sobre a aprovagdo automatica e suas
consequéncias danosas para o ensino publico das redes municipal e estadual de S&o
Paulo. O coro dos descontentes € quase unanime em toda a comunidade escolar:
alunos, pais e educadores. Ultimamente, a malhagao foi engrossada pelos candidatos
ao governo estadual, da esquerda a direita.

Convém, no entanto, uma aproximagdo maior da questado, com outras consideragoes
que vao além daquelas que o senso comum recomenda. Proponho-me a elencar
algumas delas, neste breve espaco, para que possamos aprofundar a discusséo.
Inicialmente, € bom lembrar que a promogdo ou aprovagdo automatica nao é
exatamente algo novo na histéria da educagéo brasileira. Ha& muito ja se discute o
conceito de promog¢ao automatica como um vetor de politica educacional. Em 1959, por
exemplo, o professor Dante Moreira Leite ja discutia esse conceito em textos
publicados na imprensa brasileira. Em Sao Paulo, com o educador Paulo Freire a frente
da Secretaria Municipal de Educacao (1989/92), foi aprovada, depois de um periodo de
discussdo com educadores da rede municipal, uma nova edi¢gdo do regimento comum
das escolas, onde a aprovagao automatica fazia parte dos ciclos adotados.

Portanto, a histéria ndo comegou agora.

Infelizmente, seguindo a vertente histérica da descontinuidade politica e administrativa
do Brasil, os governos posteriores sabotaram o sentido, a légica e a eficacia do regime
de ciclos, transformando-o em simulacro com o mero propdsito de apresentar indices
estatisticos artificiais de combate a evasado e a repeténcia escolar, reducéo de custos
com a educagao publica e de regular o fluxo escolar.

Entendo que a repeténcia ndo pode ser uma alternativa pedagégica ou social que
garanta ou motive a aprendizagem. Acredito ainda que a escola publica, para além de
ser uma transmissora de conteudos, tem também como fungao primordial desenvolver
o aprendizado de competéncias, capacidades, habilidades e sentimentos. Ou seja, todo
0 processo pedagogico deve estar voltado para o desenvolvimento de uma educagéo
holistica do aluno.

Mas qual é a fungdo fundamental da escola neste cenario todo? Pensemos da seguinte
forma: um dos esteios da critica do senso comum a aprovagéo automatica e ao regime
de ciclos é o de que os alunos "passam de ano" sem saber e "n&o se interessam em
estudar, pois sabem que passardo de ano de qualquer jeito". Isto pode nos levar a
pensar, equivocadamente, que o manejo do conhecimento na escola serve apenas
para medir quantidades necessarias para se classificar e passar de ano, e ser ou nao
ser reprovado € um problema do aluno e ndo da escola Por ultimo, vale registrar que a
qualidade do trabalho educacional de nossas escolas, que nao se constréi por decreto,
pela eliminacao artificial da reprovacao e nem tampouco se faz sem um investimento
decente e razoavel, deve priorizar questées como: a) salarios justos e dignos aos
profissionais da educacgao, que lhes permitam atingir o desenvolvimento correto de seu
trabalho; b) formagdo qualificada e continua dos educadores, podendo alterar o perfil e
a qualidade de seus compromissos; c) manutencdo permanente dos recursos
materiais, podendo intervir efetivamente na qualidade do meio ambiente; e d) reviséo
da organizacdo petrificada e monolitica da estrutura e funcionamento da escola,
incluindo-se aqui o fator classes menos numerosas e construgcdo de mais escolas. Para
tanto, deve-se mexer na legislagao e na forma de construgdo da autonomia. Essas sao
as questdes centrais da qualidade de ensino em nossas escolas.

Feitas essas consideragbes, retomo a idéia proposta acima: a abordagem da
problematica da aprovagdo automatica como a causa maior da baixa qualidade do
ensino publico &, sem duvida, no minimo, uma questao equivocadamente proposta. Se,
eventualmente eliminada a promogao automatica, voltassemos a organizagao seriada
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da escola, em nenhum momento isso seria garantia de qualidade. Esse pressuposto,
por si sO, deveria ser suficiente para que vissemos a questdo da qualidade de ensino
desejada - e merecida - em nossas escolas como algo muito mais amplo do que
meramente uma discuss&o rasa entre escola seriada e escola ciclada.

Isto posto, fica aberta a palavra para, na continuidade da discussao, afinarmos o alvo e
atentarmos para a questao que realmente importa: o quanto custara para cada um de
nds um investimento decisivo na qualidade do ensino publico, para além, muito além,
da aprovagao automatica, que nada mais € do que a distor¢do do regime de ciclo e da
progressao continuada.

Num horizonte préximo, o que precisamos €, indiscutivelmente, o aumento de verbas
para a educacgao publica e uma ampla e democratica reforma educacional nas redes
municipal e estadual de Sdo Paulo. O resto é palavra falseada.

Carlos Giannazi

Fonte: http://www.carlosgiannazi.pro.br/ap%20automatica.htm

A “aprovacio automatica”

O sistema de promogdo automatica das redes publica estadual e municipal, que so
admite a repeténcia no fim de um ciclo de quatro anos, esta sendo denunciado pelas
maes dos proprios alunos. Revoltadas, elas alegam que seus filhos estdo concluindo o
1.° grau sem sequer terem aprendido as quatro operagdes basicas da aritmética.

A politica de “reprovagdo zero” adotada por Pitta e Covas desde 1998, afirmam elas,
nao sb tirou a motivacdo de seus filhos para estudar, como também esvaziou a
autoridade dos pais e dos professores. Afinal, como podem obrigar seus filhos e alunos
a fazer as licdes de casa e a frequentar as aulas se eles ja sabem, de antemao, que
nada lhes acontecera caso nao cumpram suas obrigacoes?

Para os supostos “especialistas”, idealizadores dessa “politica’, a promogao automatica
representa “um avango”, pois “da aos professores condi¢ées para acompanhar o
desenvolvimento de seus alunos dentro de cada ciclo”, seja la o que queiram dizer com
isso. Ja para as pessoas de bom senso, ela foi adotada apenas para reduzir custos e
maquiar os indices de repeténcia.

As maes sao as primeiras a colher a prova empirica do carater desastroso dessa
politica, ao constatar o previsibilissimo efeito pratico que ela faz em seus filhos. E,
como sabem muito melhor que os “especialistas” de nossos governos o valor que a
educacgao tem neste mundo cada vez mais competitivo, passaram elas préprias a pedir
que os professores reprovem seus filhos, ou seja, a reivindicar a volta do principio de
meérito — aquele que vigora para tudo, menos para o funcionalismo publico brasileiro, na
vida real — na avaliacdo do desempenho escolar de seus filhos.

E bom que Covas e Pitta ougam o quanto antes o sensato clamor dessas mées ou as
escolas, primeiro, e o Brasil, logo depois, se transformardo em imensas reparticées
publicas, em matéria de qualidade do trabalho. O que o Pais precisa é transpor o
principio do mérito também para dentro do universo do funcionalismo publico, e ndo
exportar o da falta de estimulo e do nivelamento por baixo de |4 para as escolas
publicas e delas para o resto do Pais.
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Neste momento em que o avango do conhecimento vai dividindo o mundo em dois
blocos, o desenvolvido e o atrasado, a educagdo é a unica alavanca realmente eficaz
do bem-estar social e do progresso material. Ao desprezar a meritocracia na rede
publica de 1.° grau, Covas e Pitta estdo plantando uma semente venenosa cujos frutos
os seus proéprios filhos e netos vao ter de colher.

Fonte: http://www.jt.estadao.com.br/noticias/99/12/17/editor.htm

CICLOS: AINDA UM DESAFIO PARA OS SISTEMAS DE ENSINO

A organizacdo da escolaridade em ciclos, cujas experiéncias pioneiras surgiram na
década de 60 em varios estados brasileiros, representa uma alteragcdo radical na
organizagao escolar estruturada em séries, em que a evasao e a reprovagao eram uma
constante. Surge entdo, a aprovagdo automatica, que elimina a reprovagdo em
algumas seéries e organiza o ensino em ciclos, principalmente nas séries iniciais do
ensino fundamental.

A Nova LDB (Lei no. 9394/96), propbe a possibilidade de organizar o ensino
fundamental em ciclos e, para os estabelecimentos que utilizam a progressao regular
por série, propds-se o '"regime de progressdo continuada", cujas normas sdo de
competéncia dos respectivos sistemas de ensino (artigo 32, paragrafos 10. e 20. da
Lei).

Progressdo Continuada x Promog¢ao Automatica
A progresséao continuada prevé trés quesitos:
¢ ndo-prejuizo da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem,;
e obrigatoriedade dos estudos de recuperagio para os alunos de baixo rendimento;

« possibilidade de retengdo, por um ano, no final do ciclo.

Se retirarmos estes trés itens da progressdo continuada, teremos a promogao
automatica, idéia bastante desgastada no meio educacional, devido as formas de sua
implantagé@o no Brasil e dos resultados insatisfatorios, na maioria dos casos.

Em consonancia com tais diretrizes legais, os Parametros Curriculares Nacionais
também propdem a organizagao da escolaridade em ciclos (Brasil, 1977).

O Estado de Sao Paulo esta implantando este regime através da Indicagdo no.8/97 e
Deliberagao no. 9/97, do Conselho Estadual de Educagéo de Séo Paulo.

No Sistema de ensino do Estado de S&o Paulo, o regime de progressdo continuada
foi organizado em dois ciclos:

Ciclo I: corresponde as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental

Ciclo lI: corresponde as quatro ultimas séries do Ensino Fundamental

Os alunos tém avaliagdo continua e cumulativa, permitindo a constatacdo da
necessidade de atividades de reforgo e recuperacdo. Existem habilidades e conteddos
minimos que devem ser dominados ao final de cada ano letivo, em cada série. O aluno
que nao atingir o patamar esperado € promovido para a série seguinte, com aulas de
reforgo e recuperacgdo, tendo também, a possibilidade de recuperacéo nas férias.

Ao final de cada ciclo, caso o aluno ndao consiga superar todas as lacunas de
aprendizagem, apesar das oportunidades oferecidas, podera ser retido um ano para
recuperacdo de conteudos. A retencdo & possivel na 1a. , 2a. e 3a. séries do Ciclo | e

AVA
AVAVEY

2 3 4 b 6 7 8unespw 12 43 14 15 de @AY L& I8



200

na 5a. 6a. e 7a. séries do Ciclo ll, quando os alunos apresentarem frequéncia
insuficiente (menos de 75%) e desempenho insatisfatério.

Cabe a Escola, ao final de cada bimestre, advertir a familia € comunicar o Conselho
Tutelar sempre que o aluno ultrapassar 20% de faltas.

Alguns Argumentos e Proposi¢des

Desde 1957, Almeida Junior em seu artigo "Repeténcia e Promogdo Automatica",
comenta que a reprovagao acarreta problemas como a evasao escolar, desperdicio de
recursos financeiros e a estagnacéo de alunos reprovados nas seéries iniciais do curso
primario que envelhecem e ocupam o lugar destinado as novas geragoes.

O autor rejeita a simples promogdo em massa, a expulsdo dos reprovados e a
promogdo por idade cronoldgica (solugdo na Inglaterra) como medida isolada,
mostrando-se favoravel a adogado da solugao inglesa em toda a sua estratégia. Isto
exigiria a tomada de providéncias, como: aperfeicoamento de professores e a melhoria
dos cursos de formagdo dos mesmos, modificagdo da entdo vigente concepgdo de
ensino primario, revisdao dos programas e critérios de promogdo, cumprimento da
escolaridade obrigatéria, com a convocacdo de todos os alunos de 8 anos para a
escola.

Leite (1959) em seu artigo "Promogdo Automatica e Adequagdo do Curriculo ao
Desenvolvimento do Aluno" considera que a escola aceita a reprovagao porque foi,
tradicionalmente, uma instituigao seletiva, assumindo que as classes devessem ser
homogéneas e por acreditar que o castigo e o prémio fossem formas de acelerar a
aprendizagem. Para transformar a escola numa instituicdo eficiente, propde a
organizagao de um curriculo adequado ao desenvolviemtno do aluno e a instituicdo da
promogao automatica (por idade cronolégica). Isto traria uma mudanga radical na
escola com classes apresentando um maior desnivel entre os alunos, os varios grupos
que se formariam dentro da classes receberiam diferentes tarefas, ou seja, a
aprendizagem se tornaria mais ativa, tornado-se, o professor, um articulador para
auxiliar a aprendizagem de cada grupo.

Arelaro (1992) argumenta que a proposta do Ciclo Basico de Sao Paulo desestrutura
positivamente a seriagao tradicional e colabora para a construgdo de uma escola mais
democratica. Ainda sobre este assunto, Duran (1990), destaca que a reprovagéo nas
séries iniciais (e em todo ensino fundamental) ndo se resolve com a promogéo
automatica, "ainda que o fato de se conseguir que as criangas permanegam um ano a
mais na escola, sem reprovagao, por si so, seja positivo".

Silva e Davis (1993) afirmam que a polémica em torno da promogé&o automatica vem se
acumulando e acaba por escamotear a realidade, impedindo o exame da questdo
central: a incapacidade da escola brasileira de abandonar suas praticas centendrias e
virar do avesso sua organizagao interna. As autoras defendem que a escola deve se
reorganizar para constituir uma pratica diferente, com a organizagcdo das classes
apenas por faixa etaria, percebendo a vantagem dos grupos heterogéneos,
desestimular os remanejamentos, instrumentalizar o professor para trabalhar com
grupos heterogéneos, criar sistematicas de avaliagdo e controle que garantam
patamares minimos de desempenho, informar a sociedade civil visando dar
continuidade as mudangas propostas.

Vasconcellos (1999) considera a organizagdo da escola em ciclos uma das mais
avancadas concepgbes de educagdo escolar e uma grande alternativa para a
organizagao do ensino. Todavia, ndo adianta simplesmente acabar com a reprovagéo:
"podemos cair na mera empurragdo se ndo nos comprometermos com a tarefa
principal: promover a aprendizagem e o desenvolvimento de todos, pautados num
projeto de emancipacdo humana". Entre suas sugestdes estdo o atendimento ao aluno
com dificuldades, investimento no professor, laboratérios de aprendizagem,
participagao da comunidade e possibilidade de implantagdo gradativa.
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Vemos que as idéias para a melhoria do sistema de ensino ja sdo bem antigas. As
medidas para que grandes mudangas ocorram sdo sugeridas nos PCNs e o governo
vem capacitando professores e equipando as escolas para que possamos nos tornar
professores orientadores, de acordo com a nova realidade do mundo globalizado.

Dé seu parecer sobre o assunto no nosso Férum!

Referéncia:

MAINARDES, J. Ciclos: Ainda um desafio para os sistemas de ensino in FRANCO, C.
Avaliagao, Ciclos e Promogéao na Educacdo. Porto Alegre, Artmed Editora, 2001.

A professora Mariley Gouveia, do grupo Formar-Ciéncias da Faculdade de Educagéo
da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), comenta que a progressao
continuada vem de encontro a muitas das expectativas dos pesquisadores no campo
educacional. Porém, uma vez que nao tem sido dadas as condi¢cées de trabalho
necessarias para a realizagdo de transformacgbes importantes, tal politica tem se
transformado em mera progressé@o automatica. Gouveia ressalta que "se a politica ndo
esta preocupada com as condigdes de trabalho dos professores, deixa de ser politica
educacional e vira pura estatistica".

Aparecida Huet reforca a idéia de que a progressdo continuada é "uma boa idéia
implantada de forma inadequada". Para ela, para que a escola possa elaborar uma
proposta pedagdgica, € preciso que haja um dialogo entre professores, coordenadores
e diretores. Porém, as condi¢gdes de trabalho dos professores - jornadas fragmentadas,
contrato por hora aula, alta rotatividade e baixos salarios - ndo propiciam condigées
para que o trabalho coletivo aconteca. Ela comenta ainda que "o trabalho do professor
ndo & apenas dar aulas, mas também estudar e planejar com a comunidade, e isso

precisa ser remunerado".

Luiza Alonso Silva, pesquisadora na area da educacg&o ligada ao Nucleo de Apoio a
Pesquisa sobre Populagdes Humanas em Areas Umidas Brasileiras (NUPAUB) da
USP, acrescenta mais um problema: na passagem da formulagdo para a
implementagao, algumas medidas tomadas pelas Secretarias e Conselhos de
Educacdo tém sido consideradas prescritivas e normatizadoras em relagédo ao sistema
de progressdo continuada, conta Silva. A falta de participagdo dos professores, e
também de muitos pesquisadores, na criagdo e viabilizagdo das politicas educacionais
tem criado um desencontro entre o papel da escola, da universidade e as diretrizes
educacionais estabelecidas pela legislagdo.

Revendo tradigdes do ensino e da pesquisa

Entre os cientistas ha posi¢cbes diferentes sobre a necessidade de "formar" ou
"capacitar” os professores para que essa politica educacional tenha sucesso. Miguel
Arroyo, professor e pesquisador da Universidade Federal de Minas Gerais, em seu
artigo Ciclos de desenvolvimento humano e formagdo de educadores (Leia o artigo
publicado na revista Educagdo e Sociedade v.20 n. 68, analisa a implementagdo do
sistema de progress&o continuada em escolas no Distrito Federal e diz que "ndo se
implantardo propostas inovadoras listando o que queremos inovar, as competéncias
que os educadores devem aprender e montando cursos de treinamento para forma-
los".

Estas medidas, para Arroyo, sdo pautadas na racionalidade técnica e na légica
dedutiva que partem do principio de que "as normas criam a realidade social e que os
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papéis sociais podem ser modificados com as normas". Para o pesquisador, é
importante olhar como, diante da legislagao e das condigOes oferecidas, os professores
tém repensado seus papéis sociais de educadores, e modificado suas praticas. Nas
escolas que acompanhou, os professores nao participaram de cursos de treinamento,
mas tém tentado discutir e reformular o curriculo, a avaliagéo e a proposta pedagogica.
Esse tipo de experiéncia é, para Arroyo, um processo formador mais potente, porque
coloca em debate o papel dos professores e possibilita repensar a tradigdo nas
pesquisas e intervengdes no campo da formagao de professores.

"Mudang¢a radical” ou "Mudang¢a nenhuma"

Luiza Alonso recordando suas experiéncias diz que os estudantes de hoje nao
conhecem os esforgos realizados na area educacional na década de sessenta. "NOs
queriamos efetivamente a transformacgéo e achavamos que ela estava logo ali. Hoje
sabemos que é diferente”. As avaliagées de que "nada mudou" porque a "mudanga
radical" no ensino, proposta pelo sistema de progressao continuada, ndo aconteceu,
situa essa questao em polos opostos e extremos, desconsiderando que entre essas
duas posigoes existem nuances do que tem se chamado de "mudanca".

A visao de que é necessario modificar a escola, por meio de um conjunto de agbes
externas a ela e alheias ao seu contexto cultural ainda persiste no campo educacional.
Porém, um outro olhar, que coloca esses sujeitos como parte do processo de
planejamento e acdo de transformacdo das praticas, tornando-os parceiros na
producao de conhecimentos, tem ganhado espacgo.

Anuncia-se a necessidade de novos questionamentos no campo educacional: Como a
universidade se aproxima da escola? Quanto valem as teorias educacionais para
analisar uma realidade e ajudar a modifica-la? Para Huet € necessario formular um
conhecimento conjunto de professores e pesquisadores, porque a universidade nao
tem a resposta pronta. "Experimentar € bom, pois vocé recria 0 mundo sempre", esse
comentario de Luiza Alonso abre possibilidades de pensar que as discussdes que
afloraram sobre o sistema de progressdo continuada ja produziram mudancas.
Destacando-se a busca, que tem mobilizado parte da comunidade cientifica, por
repensar o processo de formulagao, operacionalizagdo, implementagao e avaliagdo de
uma politica educacional, no qual professores, pesquisadores, pais e alunos também
reavaliem o seu papel na tarefa de educar.

(so)
Fonte: http://www.comciencia.br/reportagens/ppublicas/pp04.htm

Reportagem do jornal "O Estado de Sdo Paulo" - 01/out/2000

Sistema de ciclos oculta distor¢des do ensino

Numero de alunos atendidos aumenta, mas os problemas de
aprendizagem continuam - Segundo uma mé&e de aluna, vive-se
num sistema de "enganacgao coletiva"

MARTA AVANCINI

A Escola Estadual Professora Ilka Jotta Germano, na zona sul de Sdo Paulo, aprovou
todos os alunos da 5* a 8" série no segundo bimestre deste ano. O indice de 100% seria
um atestado da qualidade do ensino, mas, na verdade, pode mascarar um problema da
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rede estadual paulista: a promogdo automatica dos estudantes, mesmo quando nao
aprendem nada ou quase nada.

"A politica educacional de hoje foi montada para mostrar resultados estatisticos a curto
prazo", diz o professor R., que ha oito anos da aulas em escolas estaduais € municipais da
Grande S3o Paulo. "Quase ndo ha preocupagio com o processo de ensino e
aprendizagem, s com os numeros", afirma.

Ele se refere a reforma realizada pelo governo estadual no ensino fundamental em 1998,
que resultou na troca das séries por dois ciclos, um da 1* a 4* série, e outro da 5*a 8*. R. e
outros professores ouvidos pelo Estado aceitaram dar entrevistas sob a condigdo de ndo
serem identificados, por temerem represalias por parte da Secretaria de Estado da
Educagao.

Sdo Paulo foi um dos pioneiros na adogdo dos ciclos. Hoje, 80% dos 6 milhdes de
criangas matriculadas no ensino fundamental freqiientam escolas que funcionam nesse
sistema, segundo dados do Censo Educacional do Ministério da Educagdo (MEC),
divulgados na semana passada. No Brasil, sio 23% dos 36 milhdes de matriculados no
ensino fundamental.

Numeros - De fato, uma consulta as estatisticas revela aumento significativo no nimero
de atendimento e no desempenho dos alunos da rede estadual. Atualmente, 4 milhdes de
criangas cursam o ensino fundamental em escolas estaduais, responsaveis pela maior
parte do atendimento. Em 1980, eram 3,4 milhdes. Em dez anos, a aprovagao subiu cerca
de 18 pontos porcentuais, saltando da faixa de 65% a 70% para a de 90%.

Esses indicadores transformariam Sdo Paulo em um exemplo, ndo fosse por um aspecto:
ha fortes indicios de que a qualidade ndo esta acompanhando a quantidade.

"Houve um aumento significativo no nimero de pessoas na escolas, mas elas continuam
com problemas”, diz o educador da Universidade de Sdo Paulo Romualdo Portela de
Oliveira, especializado em politica educacional.

Problemas, diz, ligados a qualidade da formagao da crianga que sai da escola publica.

Os alunos de 5* série do professor R. sdo um exemplo. O Estado teve acesso a 76
redagdes escritas por eles em 19 de setembro. Os textos - sobre a violéncia nas escolas -
apresentam problemas sérios de ortografia e de organizagio de idéias, que revelam graves
falhas de alfabetizagdo cuja corre¢do pode levar anos, segundo especialistas (leia texto
nesta pagina).

"E verdade que eles aprenderam a ler e a escrever antes de os ciclos serem adotados, mas
o atual sistema nao esta contribuindo em nada para a evolugdo dessas criangas, muito
pelo contrario”, diz R. "Os alunos ndo se dedicam e faltam muito, porque sabem que
serdo aprovados no fim do ano."

A exemplo de tantos outros professores, R. € a favor dos ciclos, por considerar que o
sistema aumenta as oportunidades de as criangas aprenderem.

A idéia é relativamente simples: como as séries sao substituidas pelos ciclos e s6
existe a possibilidade de o aluno ser retido

no fim do ciclo, ele teria mais chances de assimilar o que o professor ensina no seu ritmo,
sem a pressdo de obter uma média a fim de passar no fim do ano.

E, embora haja unanimidade sobre as vantagens do ciclo para o aprendizado, na pratica a
passagem de um sistema para outro foi brusca e acabou refor¢ando deficiéncias antigas.
"Eliminaram a reprovagio, mas n3o puseram nada no lugar", afirma a professora N., que
leciona em duas escolas estaduais da zona oeste da capital.

Exigéncia - A nova legislagdo garante a aprovagdo do aluno se ele freqiientar 75% das
aulas durante o ano. O calculo € feito a partir da presenca nas aulas de todas as
disciplinas e ndo em cada uma individualmente - ou seja, ele pode perder todas as aulas
de historia e mesmo assim avangar para a série seguinte sem saber nada.
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Além disso, a avaliagao mudou: a nota da prova nao é mais determinante para definir se o
aluno aprendeu ou ndo. O professor deve levar em conta outros fatores, como a
participagdo em sala de aula e trabalhos, que podem compensar uma nota baixa na prova,
possibilitando que o aluno seja aprovado e avance no seu ritmo, a chamada progressao
continuada.

Também deve existir uma estrutura paralela de recuperagdo, para que a crianga recupere
as defasagens. A dificuldade, porém, € tirar a proposta do papel e transforma-la em
realidade, de modo a atender as necessidades dos pais e das criangas.

A empregada doméstica Maria Aparecida dos Santos esta pensando em contratar um
professor particular para seu filho Kleberson, de 10 anos, porque ele ndo consegue
acompanhar seus colegas de classe.

O garoto estuda na 4* série de uma escola estadual em Mirandopolis, bairro de classe
média da zona sul, e foi encaminhado para a recuperagao paralela.

O problema € que as aulas ndo sdo dadas na escola onde ele estuda, mas em outra
unidade, a 3 quilometros da primeira. "Como trabalho, ndo tenho meios de levar e buscar
0 menino", argumenta.

Outra solugdo que ela esta estudando € pedir a professora que impega o avango do
menino para a 5 série. "E melhor esperar mais um ano até ele pegar o ritmo", defende a
mae. "A professora € boa e ele esta melhorando aos poucos."

Mas como nem todos os pais estdo tdo atentos quanto Maria Aparecida ao que ocorre na
escola dos filhos, cria-se um clima de liberalidade, que os professores alegam ndo
conseguir controlar, atribuindo a responsabilidade pelo fracasso dos alunos a politica
adotada pela Secretaria da Educagdo. "O estudante sabe disso e esta confundindo
aprovagdo automatica com falta de limites dentro da escola", diz N. "Ele conhece bem os
direitos, mas esqueceu os deveres", analisa.

E, pelo depoimento de estudantes, ela parece ter razdo. Além das faltas, a auséncia de
limites também se manifesta na atitude dos alunos frente as tarefas que devem cumprir.
"Quando o professor pede um trabalho, eu copio mesmo, porque sei que todo mundo vai
tirar A e passar de ano", diz a estudante E., ex-aluna de N. Ela estuda na 7" série em uma
escola estadual no Butanté, na zona oeste.

Confusdo - Assim, o que deveria funcionar como uma proposta inovadora esta criando
confusdo, mal-entendidos e desorganizando a escola. "A transi¢do foi mecénica, ndo
houve discussdo e os professores ndao foram preparados para ela", diz Maria Isabel
Noronha, presidente do Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao
Paulo (Apeoesp).

No dia-a-dia da escola, isso se traduz em uma rejeigdo a aplicagdo da idéia da progressdo
continuada, somada a falta de estrutura e a formagdo deficiente do professor para
trabalhar conforme os novos parametros.

"A dificuldade existe de fato, ndo € facil para o professor, mas vamos enfrentar o
problema ou voltar ao passado?", questiona a vice-presidente do Conselho Estadual da
Educagdo, Sonia Penin. Ela lembra que a progressdo continuada foi incorporada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio (LDB) de 1996 apos discussdo entre os educadores. "E
uma idéia hegemonica." A idéia é apoiada pela secretaria estadual da Educagdo, Rose
Neubauer. Ela alega que a mudanga se sustenta em demandas do professorado e esta
sintonizada com as conclusdes de estudos cientificos.

Mas esse tipo de argumento ndo convence a dona de casa Sandra Regina Bargieri de
Brito, m3e de duas meninas que estudam em uma escola estadual na Vila Olimpia, bairro
de classe média alta na zona sul. "O aluno esta amparado por uma legislagdo fraca e o
professor ndo consegue controlar a situa¢do", diz Sandra, que faz parte da Associagdo
Comunitaria Pro-Educagdo de Sdo Paulo (Acepesp). Na sua opinido, vive-se uma
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"enganagao coletiva”, que inclui os pais. "Eles véem o boletim do filho com boas notas e
acham que esta tudo bem", diz. Por isso, defende o retorno ao sistema seriado.

Infra-estrutura - Outro ponto, avalia a presidente da Apeoesp, € que os ciclos agravaram
deficiéncias antigas da rede: salas com até 45 alunos, sobrecarga de trabalho dos docentes
e falta de material para desenvolver a proposta pedagdgica dos ciclos.

Estudos da Apeoesp revelam que um professor de lingua portuguesa do segundo ciclo do
ensino fundamental (5" a 8%) tem, em média, 180 alunos, se der cinco aulas semanais.
"Ndo € possivel acompanhar as deficiéncias individuais em salas tdo cheias." Em
disciplinas com carga horaria menor, como historia e geografia, pode-se chegar a quase
700 alunos por professor.

Em resumo, analisa a professora de metodologia de ensino da USP Idméia Semeghini-
Siqueira, o problema ¢ o descompasso entre a proposta de ciclos € da progressdo
continuada e a mentalidade predominante na rede. "O problema é que os valores da
escola sio os mesmos desde a década de 50", diz ela, que coordena o programa de
estagios dos futuros graduandos da universidade na area de licenciatura em lingua
portuguesa.

Assim sendo, enquanto a escola n3o receber respaldo material e assumir sua
responsabilidade quanto a qualidade do ensino, havera criangas como o aluno de R., que
esta na 5* série e escreve que "o ensino € ruim, porque, antigamente, as professora ia em
cada carteira espricar como se fais a ligdo e tamben as professora, manda os aluno
suletras as letra."

REDAGOES A reportagem do "Estado de S.P." consegue um lote de redagéo
feitas por alunos da 5a Série de uma escola.

Os textos de alunos da 5.2 série obtidos pelo Estado sdo aterradores, tanto em
termos de ortografia quanto de organizacdo de idéias. Eles escrevem como
falam e falam errado. Muitas vezes, suas frases s6 fazem algum sentido se lidas
em voz alta.

“Eu axo que nas escolas devia ter poliscia, porque tem muita briga e também ndo tem
muitos fucionarios nas escola, também os aluno pinxa muito nas salas de aula”

“E terivelmente violento um minino este dias sem quere porque o outro empurou ele ele
esbarou no outro muleque ele ja foi pra sima dele ai ele chingou o muleque”

“A violencia comego (comegou) assim um impresto (emprestou) a borracha para o
outro colega ai, u outro perde o (perdeu) a borracha ai o outro falo: dai minha borracha
que eu vou usar agora o meu eu perdi o outro falo: se vai da outra (vocé vai dar outra).
eu nao vou dar nao entdo eu ti pego no hora da saida. ai comego. ai porrada de la
porrada de ca e assim vai. ai o ou tro tiro arma do bolso e atiro: pro que isso pessoal
por causo de uma borracha seis (vocés) vao brigar”

“tem muito gritagdo nos recreios e também devia deixar vin de bermuda. na escola que eu
estudo so pode vin de causa (calga) e também tem de ter cartirinha para ninguém cabrular
aula. quem usa grogas (drogas) eu falo: que vocé vai morré muito sedo por que a groga
fais mau a saude o comlhaque (conhaque) tambem fais mau e os figarros fais mau a sua
saude porque poderar vocé ter canser no puman (cancer no pulmio)”

“Eles sujdo as carteiras eles jogdo papel no chio e eles tambem fumdo cocaina, crak e
otras substiancias com um aspecto de ma qualidade para a vida humana. Eles faldo
palavrdo e otras coisas como gestos estranhos”

“As provesoras tenta conbate a violencia mas eles senpre vai pelo lado errado. Os
profesores a te (até) tenta conbate a violencia mas ndo consegue é ums que fica jogando
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morterdao (morteiro) e ums que consegue fugir mas outros ja iginoram vai chutando as
carteiras”

“A violéncia nas escolas e um
asinto (assunto) muito cerio
(sério) . Um desses problemas sdo
as pinchagbes nas paredes, a
queles que sotdao (soltam) bomba,
as brigas com garafa, pal,

espada, predra.”
Falta de base em portugués afeta tudo
E possivel corrigir as deficiéncias apresentadas nas reda¢ées dos alunos do
professor R., mas o processo leva tempo e exige um trabalho de recuperacgao
adicional ao desenvolvido em sala de aula, avaliam especialistas que analisaram
alguns textos a pedido do Estado.
"Os meninos ndo sabem do que estdo falando", diz a educadora América dos Anjos Costa
Marinho, pesquisadora do Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo, Cultura e Agao
Comunitaria (Cenpec). Ela identifica problemas de ortografia, pontuagio e
encadeamento. "Alguns reproduzem na escrita 0 som que escutam."
Isso significa que os meninos n3o aprenderam a convengdo, o que fica evidenciado
quando escrevem "profesora" em lugar de "professora", diz América que antes de se
dedicar as pesquisas trabalhou durante 25 anos na rede publica.

Para a também educadora Idnéa Semeghini-Siqueira, da Universidade de Sdo Paulo
(USP), as deficiéncias apresentadas por esses estudantes em lingua portuguesa tornam
inviavel o aprendizado de todas as outras disciplinas. "A lingua portuguesa é o eixo
regulador de tudo", afirma. Ela também identifica deficiéncias de ortografia e pontuagao.
O ex-reitor da Universidade de Brasilia José Carlos de Azevedo considera mais grave
ainda a incapacidade dos estudantes de se comunicarem. "Ndo se consegue entender o
que eles escrevem, tal a confusio mental a que chegaram e a incapacidade de se
expressarem de forma compreensivel."

Para sanar as deficiéncias, esses alunos precisariam receber um atendimento
diferenciado. Uma das propostas € a recuperagdo paralela - aulas de refor¢o para
completar as atividades de sala de aula -, desde que feita seriamente.

Outra saida seria reuni-los em pequenos grupos, de até seis criangas, com niveis de
conhecimento distintos. Dessa maneira, o que sabe mais ensina aquele que sabe menos.
As duas educadoras ressaltam ainda que embora ndo saibam se expressar direito, as
criangas tém opinides e idéias proprias.

O Ensino na Franga - é preciso controlar as coisas num sistema de ciclo

O ensino basico publico e privado na Franga é assegurado por 5.841 escolas
primarias, 6.741 colléges (52 a 82 série no Brasil) e 4.411 liceus. O primario dura
cinco anos: o primeiro dedicado a alfabetizagdo, os dois seguintes a nogbes
basicas de francés, matematica, historia, geografia e ciéncias, aprofundadas nos
dois ultimos anos.

Os alunos fazem provas e se, ao fim do ano, a média for inferior a 10 (de um total de 20)
a escola recomenda a repeténcia, que os pais podem aceitar ou ndo. Alunos com
dificuldades tém aulas de reforgo e, se preciso, os pais sdo chamados a ajudar o professor.
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Nos ciclos seguintes, o sistema € o mesmo: notas baixas significam recomendagio para
repeténcia, mas a decisdo cabe a pais e professores. No college, a taxa de repeténcia € de
10%.

Textos originais e na integra do Jornal '"O Estado de Sdo Paulo'
Leia mais: 1. Reportagem de 28/set/2000 sobre os ciclos

2. Escola Noturna com baixa qualidade de ensino - Notas "boas" aparecem para encobrir o
problema

Fonte: http://www.geocities.com/ResearchTriangle/Lab/6116/aprovacaoautomatica2.html

Terga-feira, 24 de setembro de 2002
Férum de Debates — O Estado de Sdao Paulo

TEMA: ECONOMIA E ELEIGOES

Esta coluna é um espago aberto para opinido dos leitores sobre temas de destaque.

Aprovagao automatica
O PT de Lula e seus candidatos a deputados querem acabar com a promogao
automética do ensino basico. Isso significa que vdo reprovar principalmente

as criangas mais pobres e subnutridas. Porque numa mesma série,
enquanto o desenvolvimento natural de uma crianga, filha de pais mais
ricos, é rapido, o das criangas mais pobres, menos nutridas, € mais lento,
pois elas quase nada trazem do que a Pedagogia chama de elementos de
entrada, ou seja, conhecimentos do que se passa a seu redor e em todo o
mundo. Somente depois de receberem diariamente a merenda escolar (com
boa nutrigcdo) é que se vao recuperar e alcangar as outras criangas emum,
dois, até trés anos depois. Se forem reprovadas, nunca terdo chances de

crescer.
Ailton Ganzelli, Braganga Paulista

Progressao continuada
Maluf sempre responde que vai acabar com a progressao continuada e vai pér no lugar
a avaliagao continuada. O professor vai dar prova todo final do més e dar recuperagao
para o aluno que nao for bem. Isso é a progressao continuada. O aluno tem direito a
trés horas de aula de recuperacdo por semana e o professor tem de avalia-lo
constantemente. Mas é isso o que o professor ndao quer. Ele quer repetir e pronto, ndo
quer ser responsabilizado pelo fracasso do aluno. Se o professor der aula, prova,
recuperagao, reforgo, ndo tem como o aluno nao aprender. O dificil € convencer o
professor disso. Laura da Costa, Sdo Paulo
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ANEXO H 1

Correspondéncia com a Professora Vera Wey - Coordenadora da CENP por
ocasido da Aplicacdao do SARESP/2001.

Professora Vera,

Perdoe a minha insisténcia em obter a sua opinido sobre algumas questdes relativas ao
SARESP/2001, com a finalidade de enriquecer minha dissertagao de mestrado em educagdo nz
UNESP de Marilia. Imagino que ndo tenha respondido por falta de tempo, mas torno a pedir que,
se for possivel, me responda pelo menos as questdes que transcrevo abaixo:

1) Os documentos oficiais apontam como objetivos do Sistema de Avaliagio do Rendimento
Escolar de Sdo Paulo - SARESP, entre outros, implantar uma cultura avaliativa na Rede Estadual
de Ensino, permitir que o Estado possa cumprir seu papel equalizador, na medida em que ele
fornece dados para atuar na superagdo das desigualdades existentes entre as escolas paulistas,
bem como, implementar a melhoria dos resultados escolares. De que forma a utilizagio do
SARESP/2001 como parametro para classificar as escolas em cores, distinguindo as que tiveram
bom ou mau desempenho, contribuiu para atingir esses objetivos? Que beneficios esta estratégia
trouxe para a consolidagdo da cultura avaliativa na Rede Publica Paulista? O resultado obtido
com esta estratégia compensou o clima de desconforto gerado pela novidade?

2) A opgdo da SEE/SP por utilizar o resultado SARESP/2001 como uma avaliagdo do
desempenho do aluno no ciclo e, portanto, como elemento determinante de sua aprovagio, ou do
seu encaminhamento para classes de recuperagdo de ciclo, foi uma opgao apenas pedagogica ou
teve também a intengdo de responder as inumeras criticas que o sistema de progressiao
continuada vinha sofrendo de politicos e da midia em geral?

Quero que perdoe a minha impertinéncia ao insistir nas respostas € mesmo que n3o possa
responder as questdes acima colocadas, ou ndo consiga retransmiti-las para a Prof* Rose,
conforme combinamos, receba, desde ja, o meu agradecimento pela sua atengdo nos nossos
contatos telefonicos e o meu respeito pelo seu trabalho desenvolvido como Coordenadora da
CENP.

Elianeth Dias Kanthack Hernandes
Mestranda da UNESP de Marilia
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ANEXO I 1

Resposta da Prof?® Vera Wey a uma das perguntas formuladas:
1) Os documentos oficiais apontam como objetivos do Sistema

de Avaliagdio do Rendimento Escolar de Sdo Paulo - SARESP, entre outros,
implantar uma  cultura avaliativa na Rede Estadual de Ensino, permitir que
o Estado possa cumprir seu papel equalizador, na medida em que ele
fornece dados para atuar na superagio das desigualdades existentes entre
as escolas paulistas, bem como, implementar a melhoria dos resultados
escolares. De que forma a utilizacdo do SARESP/2001 como parametro para classificar as escolas em

cores, distinguindo as que tiveram bom ou mau desempenho, contribuiu para atingir esses objetivos? Que

beneficios esta estratégia trouxe para a consolidagdo da cultura avaliativa na Rede Publica Paulista? O

resultado obtido com esta estratégia compensou o clima de desconforto gerado pela novidade?

Resposta da Professora Vera Wey:
Falar em avaliagdo sempre causa desconforto...Imagine executar avaliagdo de toda uma rede de ensino

e, ainda usar esses resultados como indicador para propor estratégias de atuagdo que se mostrem mais
efetivas em termos de aprendizagem dos alunos? Esta questdo é muito complexa e, ndo quero correr 0
risco de tratd-la de forma simplista ou leviana. Na verdade a instituicdo de uma cultura de avaliagdo
envolve mexer com estruturas atitudinais fortemente arraigadas e que ndo se modificam num passe de
mégica por isso, levam-se anos desenvolvendo agdes educativas para que fodos os envolvidos no
processo assimilem as propostas.Assim foi no SARESP, sua primeira aplicagdo foi em 1996 e, no
entanto, ainda assim, parece que para muitas pessoas a situagdo era uma novidade. Na rede estadual
enfrentamos um outro problema o seu gigantismo e a estrutura altamente morosa, acostumada a
propostas de atuagdo que mudavam ao sabor das decisbes do governo central, altamente cambiante,
quando se acreditava que nada viria ‘para ficar” A cultura do “modismo em educagdo” e da
descontinuidade também esta implantada. Todos estes s&o fatores que dificultam a compreenséo de
uma proposta que precisa de continuidade para a sua implantagdo. Bem, todos esses pontos merecem
uma longa discuss&o, mas, pela falta de tempo vou tentar ser mais objetiva.

Os documentos oficiais sdo claros quanto aos objetivos do SARESP. A utilizagdo dos resultados do
SARESP 2001, junto com outros indicadores, principalmente o de evas&o, para a classificagdo das
escolas com o objetivo de definir estratégias e formas de atuagdo para melhorar o desempenho das que

ainda apresentavam resultados muito defasados, de forma nenhuma foge aos objetivos anteriormente
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propostos, apenas foram definidas novas estratégias no ambito do sistema como acompanhamento e
distribuigdo de recurso de forma a conseguir exatamente a equalizagdo desejada na superagdo das
desigualdades existentes. Quanto aos beneficios que esta estratégia frouxe podemos dizer que ela
propiciou, a todos os envolvidos, desde a equipe central até ao professor em sala de aula, uma vis&o
geral do desempenho da rede e também uma viséo especifica de cada escola e seus resultados. Pelos
encontros com os direfores no Circuito Gestdo, pude perceber uma inadequagdo em relagdo a
compreensédo dos resultados.Os resultados do SARESP dizem respeito ao desenvolvimento da crianga
em termos de aprendizagem, numa escala de habilidades que veio sendo construida desde os primeiros
SARESP's, objetivo maior das atividades escolares. Entretanto, o SARESP ndo mede, diretamente,
outras agbes de melhoria da escola. Assim, muitos diretores cujas escolas melhoraram em outros

aspectos se sentiram como se ndo fossem reconhecidos em suas iniciativas, mas, por outro lado, temos

que discutir quais as agfes que sdo mais significativas para alterar, de fato, a aprendizagem da crianga.

Considerando que o “clima de desconforto” sempre esta presente quando se fala em avaliagdo considero
que, apés o primeiro impacto, todos os envolvidos no processo passaram a ter outros olhos para a sua

prépria atuagdo e o impacto dela na sala de aula, objetivo primeiro de todos nés.
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ANEXO J 1

Dados do Censo 2001 - IBGE

FONTE: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2001.
Fonte: http://www1.ibge.gov.br/brasil_em_sintese/default.htm

“ZIBGE

EDUCAGAO

Taxas de Analfabetismo 1996 1997 1998

Pessoas de 10 anos ou mais 139 129 12,3
Pessoas de 10 a 14 anos 8,7 6,9 55

Anos de estudo das pessoas

de 10 anos ou mais (%) - 2001 Mulheres

Sem instrugdo e menos de 1 ano 12,5
1a3anos 15,7
4 a 7 anos 32,5
8 a 10 anos 15,7

11 anos e mais 23,2

FONTE: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2001.

Taxas de Analfabetismo - 1997-2001
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“—-——.________‘_‘:

1998 1999 2001

[ Pessoas de 10 anos e mais Pessoas de 10 a 14 anos l

Veja os dados numeéricos.

FONTE: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2001.
Fonte: http://www1.ibge.gov.br/brasil_em_sintese/default.htm

AV
AVAYEY

| |
cm 1 2 3 4 5 6 F 8 unesp Iz 43 14 15 e @AY 18 I



Sem
instrugéo e
menos de 1

ano

T L

1a 3anos 4a 7anos B8a10anos 11anose

mais
OHomens B Mulheres

FONTE: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2001.
Fonte: http://www1.ibge.gov.br/brasil_em_sintese/default.htm
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ANEXO K 1

PESQUISA DA APEOESP SOBRE A ACEITACAO DA PROGRESSAO CONTINUADA

Aumento do interesse dos alunos pelos contetidos

T T FS R sk
g e T P 6

Diminuigio dos problemas de indisciplina

Passagem de uma série para outra sem dominio dos contetidos

T T S S
e Y S | e

Frustragiio dos professores

L T S —

Insatisfagiio dos pais

prpes e T N S ] dowds T

* Fonte: Pesquisa sobre a implantagdo da reforma educacional e das inovacdes
pedagdgicas que vém sendo introduzidas na rede estadual nos tUltimos seis

anos, realizada pela APEOESP em todo o estado, em outubro de 2.000, quando
10.027 professores responderam coletivamente a 624 questionarios. Os dados
foram publicados pela Revista de Educacdo, numero 13, abril de 2.001 -
publicacdo anual do Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de
Sao Paulo.
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ANEXO L 1

USO POLITICO DO REGIME DE PROGRESSAO CONTINUADA

PROGRESSAO CONTINUADA
PROJETO DE LEI N° 428, DE 2.001

Suspende o regime de progressdo continuada e a sistematica de avaliagdo do
rendimento escolar que vem sendo praticada no ensino fundamental da rede publica
estadual e cria, no ambito da Secretaria Estadual da Educagdo, uma Comissédo de
Trabalho, com a participagéo de representantes da APASE, UDEMO, APEOESP, CPP,
AFUSE e das trés universidades publicas estaduais, USP, UNESP e UNICAMP, para
avaliar as condicoes existentes e propor novas bases para o funcionamento do
sistema, inclusive no ensino médio.

A Assembléia Legislativa do Estado de Sao Paulo aprova:

Art. 1°. Fica criada, no ambito da secretaria de Estado da Educagao, uma Comisséo de
Trabalho para, no prazo maximo de 1 (um) ano, avaliar as condigdes existentes e
propor novas bases para o funcionamento do regime de progressao continuada e de
avaliagdo do rendimento escolar dos alunos da rede publica estadual de ensino
fundamental e médio, do sistema de ensino do Estado de Sao Paulo.

Paragrafo Unico - Deveréo obrigatoriamente fazer parte da Comisséo aludida no caput

deste Artigo, representantes das entidades sindicais que congregam as diversas
categorias de profissionais do ensino publico estadual - APASE (supervisores de
ensino), UDEMO (diretores de escolas), APEOESP e CPP (professores) e AFUSE
(funcionarios administrativos e de servigos), além de representantes das areas de
educacgao das 3 (trés) universidades publicas estaduais (USP, UNESP e UNICAMP).
Art. 2°. As novas normas para o funcionamento do regime de progressao continuada e
de avaliacdo do rendimento escolar dever&o obrigatoriamente garantir que o ensino
publico estadual estara sendo oferecido em condi¢gées de cumprir as leis que regem o
ensino no estado e no pais, em especial aos principios, finalidades e objetivos
contidos:

| - nos artigos 205, 206 e 208 da Constituigao Federal,

Il - no artigo 237 da Constituicdo Estadual;

Il - nos artigos 2°, 3°, 12, 13, 14, 15, 24 e 32 da Lei Federal n°® 9.394/96, que fixou as
diretrizes e bases da educacgao nacional.

Art. 3°. Fica suspenso, a partir da vigéncia desta Lei e até a entrada em vigor das
novas normas, a serem elaboradas conforme o aqui estabelecido, o funcionamento do
regime de progressao continuada e o sistema de avaliagdo do rendimento escolar hoje
vigentes no ensino fundamental da rede publica estadual.

Paragrafo Unico - ficam as unidades escolares autorizadas a desenvolver seus proprios
métodos de avaliacdo do rendimento escolar, em conformidade com a lei, durante o
periodo estabelecido no caput deste artigo, levando em conta a correspondéncia entre
0 ano/série frequentado pelo aluno, dentro do ciclo que estava incluido.

Art. 4°. As despesas decorrentes da execucdo desta lei serdo suportadas pelas
dotagdes orgamentarias proprias.
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Art. 5°. Esta lei entra em vigor na data de sua publicagao.

Art. 6° Revogam-se as disposi¢cées em contrario.
JUSTIFICATIVA

As avaliagdes quantitativas, centradas exclusivamente no desempenho do aluno, em fungao de
conteudos programaticos via de regra estabelecidos previamente por técnicos mantidos a
distancia das comunidades escolares, ha muito vém sendo apontadas como grandes - ndo tnicas -
responsaveis pelo fracasso escolar, que sempre teve, em varias partes do mundo, na reprovagao e
na evasdo escolar duas de suas faces mais visiveis.

No Brasil, ainda sob os rigores da ditadura militar, o Conselho Federal de Educag@o, através do
Parecer 360/74, fundado na analise da Lei Federal 5.692/71, adotou firme posi¢do em relagdo ao
problema acima, qualificando como inadequadas tais formas de avaliagao do rendimento escolar,
concluindo que "os sistemas deverdo instituir procedimentos que permitam o fluxo natural dos
alunos ao longo dos anos escolares. Verificadas as necessarias condigdes, a adogdo de critérios
que permitam avangos progressivos € um desses procedimentos”.

Em contrapartida, a adogdo do regime de progressdo continuada e a divisdo dos cursos em ciclos,
em conjunto com iniciativas visando a democratizagido dos sistemas de ensino e a valorizago
social e profissional dos educadores, vém sendo reconhecidas como medidas capazes de auxiliar
em muito no processo de reversdo do fracasso escolar e no combate a exclusio social.

O Conselho Estadual de Educagao, através da Indicagdo CEE 8/97 da Deliberagdo 8/97,
estabeleceu os fundamentos e definiu normas para a instituigao do regime de progressao
continuada e a adogdo dos ciclos em substitui¢dao ao regime seriado no ensino fundamental.

A ndo observancia, por parte da Secretaria de Educagdo dessas orientagdes, acabou gerando uma
crise que vem se aprofundando cada vez mais, a medida que o tempo passa e os problemas
relativos a aprendizagem e a violéncia nas escolas aumentam, ja sendo a situagdo considerada
insustentavel pela maioria dos professores, pais e alunos.

Preocupada apenas com metas quantitativas, especialmente com as que dizem respeito aos custos
financeiros da rede publica de ensino, a diregdo da Secretaria exagerou, e continua exagerando,
inclusive na propaganda, nas questdes relativas a redugdo da evasao escolar e da repeténcia e
com a adequagdo da idade-série dos alunos - além, € claro, da sua principal meta, que é a
municipalizagido do ensino fundamental - impondo um modelo autoritério e precipitado de gestdo
a tdo delicado processo, desrespeitando principios legais, e ignorando algumas orientagdes
fundamentais emanadas do Conselho Estadual de Educagao, que também havia dado relativo
destaque, em seus documentos, na importancia economica da adogao dos ciclos e do regime de
progressao continuada.

O CEE, todavia, nao omitiu, ao contrario, reafirmou os preceitos constitucionais € 0s conceitos
contidos na Lei de Diretrizes e Bases da Educagido Nacional em vigéncia, tendo, inclusive,
recomendado, através da Indicagdo CEE 8/97, que o projeto fosse formulado com ampla
participagdo da comunidade escolar e conhecimento geral da populagéo.

O erro cometido pelos dirigentes do ensino publico em nivel estadual teve como conseqiiéncia o
comprometimento da experiéncia, a ponto da progressdo continuada e dos ciclos estarem hoje
sendo tachados especialmente pelos pais e professores como o regime da "promogao
automatica", com esta sendo vista como sinénimo de um modelo de ensino onde os alunos, que
estudam em salas superlotadas e contam com a maioria dos professores ainda sem recursos e
despreparados para a nova missao, estdo correndo sérios riscos de continuarem analfabetos apos
8 anos de freqiiéncia escolar.

A propria imprensa tém dado destaque para isto, chamando atengdo para o fato que a educagao,
nessas condigdes, vem contribuindo para aprofundar as desigualdades sociais, ao contrario do
que divulga a propaganda oficial.

Mais do que qualquer outra atividade humana, o trabalho com educagio exige parceria,
cumplicidade e construgdo coletiva. Ao deixar de observar esses preceitos e fazer uso de medidas
coercitivas para impor a sua politica, a Secretaria Estadual de Educagdo colheu frutos inserviveis
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para o desenvolvimento de um ensino publico de qualidade em nosso estado. Ainda que
argumentem em sentido contrario, como educadores, seus dirigentes tém de reconhecer que ficou
insustentavel manter uma politica educacional no estado com os professores, seus principais
executores, avaliando-a da forma como fizeram, em recente pesquisa realizada pela APEOESP
(Anexo K 1)

Visando reparar os erros acima apontados e recuperar a progressao continuada e os
ciclos como instrumentos capazes de auxiliar no processo educacional dentro dos
principios constitucionais e dos preceitos contidos na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, este Projeto de Lei propde uma completa revisédo, democratica e
altamente qualificada, a ser realizada com a participacdo dos maiores especialistas e
pelos representantes dos principais responsaveis pela execu¢do do processo
educacional publico em nosso estado, negociado ponto a ponto se for necessario,
dentro de um prazo perfeitamente admissivel, de forma a garantir o respaldo cientifico,
politico e moral que o tema necessita ter € uma sociedade democratica exige.
Pela importancia e urgéncia da matéria, contamos com a compreensdo dos
parlamentares desta Casa para que esta propositura prospere rapidamente e seja
aprovada, com as eventuais contribuicoes de todos.

Sala das Sessoes,

Carlinhos Almeida
Deputado- PT

Emenda n°® 1, ao Projeto de lei 428/2001

Dé-se ao artigo 1°, Paragrafo Unico do Projeto de lei 428, de 2001 a seguinte redagéo:
"Artigo 1° Paragrafo Unico - Deveréo obrigatoriamente fazer parte da Comisséao
aludida no caput deste artigo, representantes das entidades sindicais que congregam
as diversas categorias de profissionais do ensino publico estadual - Apase
(supervisores de ensino), Udemo (diretores de escola), Apeoesp e CPP (professores) e
Afuse (funcionarios administrativos e de servigos), além de representantes das areas
de educagao das 3 (trés) universidades publicas estaduais (USP, Unesp e Unicamp) e
das entidades estudantis - UNE (Unido Nacional de Estudantes), UEE (Unido Estadual
de Estudantes), UBES (Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas), UPES (Uniéo
Paulista de Estudantes Secundaristas), UMES (Unido Municipal de Estudantes
Secundaristas)."

Justificativa

No nosso entender, a composi¢do da Comissado proposta no Projeto de lei deve ser
complementada com representantes das entidades estudantis, visto haver interesse
direto do publico discente em também participar das proposigdes visando as melhorias
necessarias no regime de progressdo continuada. A medida objetiva, pois, o
aprimoramento do PL, cujo espirito engloba o nosso pensamento. Posto isto, pego o
apoio e o acolhimento dos nobres partes.

Sala das Sessoes, em 13-8-2001
a) Cesar Callegari
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fonte: http://www.carlinhos.org/artman/publish/progre_proj.shtmi

23/08/2002 - 16h59
da Folha Online - Sabatina Genoino: Leia 3 parte das perguntas dos jornalistas

Nilson de Oliveira: Ainda sobre a questdo programatica, eu queria que o senhor
explicasse por que o senhor é contrario a posigdo da politica de educagéo continuada
sendo que isso € uma pratica nas administragées petistas, inclusive aqui sendo
adotada pela gestdo Luiza Erundina, pelo professor Portela que esta aqui presente e
que depois foi seguida pelo governo do Maluf, Pitta e agora sequéncia na dire¢ao da

Marta. " Por que o] senhor se opbe?

José Genoino: Vou deixar isso claro até em respeito aos educadores, estou aqui
olhando para o Mario Sérgio Cortella, e dizer, Cortella, que a educagdo continuada,
vocé sabe melhor do que eu, ela virou aprovagao automatica. Isso foi um erro. Alguns
governos tém a ousadia de botar conteudos perversos em palavras bonitas. A
educacao continuada nasceu na historia dos educadores, como o Paulo Freire, na
historia, a histéria da idéia de que a repeticdo intensa ndo & uma politica de governo,
agora, se repeticdo intensa ndo € uma politica de governo, também ndo pode ser
politica de governo o acordo que foi feito aqui em Sao Paulo de transformar o aluno em
numero para, com o numero de alunos que passam, ter um acordo com o Banco
Mundial para efeito dos investimentos aqui. Ai é que esta o erro. N6és vamos mudar a
educagao continuada naquilo que ela virou promog¢do automatica. Para isso é
necessario outra medida, diminuir o numero de aluno por sala de aula. Vocé sabe que
0 padrao da Unesco é de 35, Sdo Paulo tem de 45 a 50 alunos. Terceiro, nds vamos
mudar a relagdo com o professorado. O professorado tem que ser valorizado, tem que
ser considerado e ndo pode ser tratado de maneira didatorial e autoritaria. Vamos
chama-lo para um papo pela educagéo. O professor, é protagonista da educagdo. Ndo
€ 0 governo com seus burocratas. Para isso n6s vamos ter que discutir um plano, ao
longo do governo, recuperagao salarial, ao longo do governo, ndo vai ser de uma vez.
Nos temos que estabelecer uma parceria com as universidades publicas, por exemplo,
programas de apoio pedagogico ao professorado. Nés temos que chamar as
universidades, principalmente as trés estaduais, Unicamp, USP e Unesp, que tém as
melhores escolas, as melhores faculdades de educagéo para fazer uma parceria junto
com a rede publica. E nés vamos trabalhar com as prefeituras, ao nivel de fazer
corregdes na municipalizacao, de fazer alteragbes para recuperar o ensino fundamental
e médio. Esse numero que de Sdo Paulo tem 17% de analfabetos funcionais é
verdadeiro. Entdo nés vamos fazer uma mudancga significativa nessa area. Mas nao é
sO parar no ensino fundamental e médio. N6s temos que também fazer um dialogo
positivo com as universidades em relagédo ao tipo de agdo, de medida que pode ser
tomada na area do sistema de educagdo no Estado de Sado Paulo.

Lisete Arelaro recebeu a reportagem de Em Crise. Com humor e espirito critico, a
professora completa 35 anos de carreira como pedagoga e ativista politica. Atualmente,
é responsavel pela administragdo da Secretaria de Cultura, Esporte e Educacdo de
Diadema, pela segunda vez consecutiva. Mestre e doutora em pedagogia, Lisete
trabalhou com Paulo Freire no periodo em que ele foi secretario de educacédo na
gestado de Luiza Erundina (PT), entre 1989 e 1992.
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(...)

A secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo também adotou a Progressao
Continuada em 1998 e a situagao da escola estadual & ainda mais critica do que a
escola municipal.

A proposta que fizemos para Sdo Paulo em 1989, na gestdo de Luiza Erundina, do PT,
nao tem nada a ver com a proposta da secretaria do Estado (Rose Neubauer, PSDB)
que criou a promogao automatica. A proposta aqui € outra coisa. E reducéo estatistica
de reprovacgéo, ponto. Ndo tem nada a ver se o aluno aprendeu ou ndo. E uma forma
simplista. Ela pegou o argumento de uma idéia com fundamentos pedagdgicos e o
esvaziou. Utilizar frases que indicam o politicamente correto, como a questao explicita
na Constituicdo que estabelece que a educagao € um direito de todos. Eu acho que ela
nao acredita nisso. Apesar de se falar muito em construtivismo, a proposta hoje é
decididamente comportamentalista.
A experiéncia em SP € radical na medida em que o sistema esta dividido em dois
ciclos, com a sugestao de que nao haja reprovacdo nenhuma. Existe uma proposta de
transformar o conceito vermelho em nota azul, pois a escola esta sendo avaliada em
cima disso e quando nao existe condigdo para dar conta da qualidade, a solugdo &
mentir. Ela inventou os momentos magicos. Por exemplo a recuperagdo de verdo. Eu
nao sei o que acontece no verao, mas pode se dizer o seguinte: tudo o que nao foi
aprendido no inverno, basta esperar o verdo. E magico. Olha so, eu coloco um
professor para dar aula, junto alunos de diversas classes, nem me importa conversar
com os professores titulares destas classes, para saber qual é o real problema das
criangas, e surpreendentemente, entre 50 e 70% destas criangas sao aprovadas. Tem
mais um detalhe, mesmo que elas ndo compare¢cam. Por outro lado, a Rose conseguiu
uma economia brutal de custos do sistema. Na medida que eu nao reprovo eu tenho
uma economia muito grande.
A secretaria trabalha com uma situagdo virtual, pois as criangas estdo de fato
aprendendo cada vez menos nas escolas publicas. No fundo, para esse governo nao
tem importancia, porque quem esta na escola publica? Aquele negécio chamado pobre,
muito pobre, que, por coincidéncia € a maioria da populagdo. Ja na escolha de um
modelo politico um problema esta implicito: ndo ha emprego para todos. O que adianta
falar em sociedade de conhecimento, conhecimento de quem? Para quem? Para fazer
0 qué?

Fonte: http://www.emcrise.com.br/entrevistas/entlisete.htm

Globo News
Lula diz a Serra no fim: ‘Semana que vem precisamos conversar’

RIO - Os candidatos a Presidéncia Luiz Inacio Lula da Silva (PT) e José Serra (PSDB)
conversaram por seis minutos no camarim depois do debate desta sexta-feira na Rede
Globo. No fim da conversa, Lula se despediu pedindo que o tucano se encontre com
ele:

- Semana que vem precisamos conversar - disse o petista a Serra, que respondeu
apenas com um Sorriso.

(--)
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Depois do encontro, assessores de Lula disseram que o petista evitou responder a
perguntas de Serra, que cobrou dele definicdes sobre, por exemplo, o valor do salario-
minimo, para nao criar expectativa na populacgao.

- Quem vai ser presidente ndo pode ficar gerando expectativas - disse o publicitario
Duda Mendonga.

Entre o comeco e o fim cordiais do debate, quando os candidatos trocaram afetuosos
abracos, um clima de tensao civilizada tomou conta do encontro final entre Lula e Serra
na campanha eleitoral. Desde o inicio, as estratégias dos dois adversarios foram bem
claras. Serra acusou repetidas vezes o PT, partido de Lula, de ser bom para criticar
mas nao para fazer. Para isso, usou exemplos de administracées petistas em estados
e municipios. Ja Lula usou uma tatica parecida, repetindo que o candidato tucano
vendia facilidades mas que o governo Fernando Henrique Cardoso ndo conseguiu
grandes realizacdes em temas abordados por Serra.

(--)

A maior discussao, no entanto, foi reservada para o final. Lula criticou o programa de
progressao continuada nas escolas publicas dizendo que era contra a promogao
automatica para a série seguinte, porque “ha crian¢as chegando a quinta série
analfabetas”. Serra, entdo, afirmou que o PT estava querendo jogar agua da bacia fora
com a crianga junto, dizendo que cortaria o programa. Lula reclamou e conseguiu o
unico direito de resposta do debate, reafirmando que era contra a promogéao
automatica, ndo a progressao continuada.

Bernardo de la Pena, jornal O Globo
Fonte: http://globonews.globo.com/GloboNews/article/0,6993,A425003-2032,00.html

Debate deixa tudo na mesma

Ultimo confronto da campanha tem alto nivel, mas ndo permite
prever maiores mudangas nas intengdes de voto.

Se alguém esperava que o debate da noite de ontem contribuisse para uma alteracéo
significativa na posig¢&o dos candidatos, certamente se frustrou. No unico debate da
campanha pelo segundo turno, apareceram dois politicos bem comportados, que
praticamente ndo se atacaram e que se preocuparam mais em mostrar conhecimentos.
Houve longas citagdes de numeros e frases politicamente corretas. Houve algumas
farpas e até cortesias de parte a parte. Mas nada de jogo duro, nada de revelagdes
inesperadas, nada de cartas na manga. A estratégia de Serra, que precisaria reverter
20 milhdes de votos, era insistir nos pontos fracos do PT. Deixou passar oportunidades
preciosas. Quando se discutia o dolar nas alturas, disse que muitos ndo acreditam na
mudanca de postura dos petistas, dando a entender que ele préprio acreditava e
perdendo a chance de investir no medo do radicalismo, da militancia e dos xiitas, como
fizera em sua campanha. Regina Duarte virou um fantasma do passado. Lula limitou-se
a administrar a vantagem. Fez criticas ao governo, mas sempre em tom moderado.
Forcou dois confrontos com Serra, escolhendo temas pouco polémicos, como a
promocao automatica nas escolas. No fim, permitiu-se uma brincadeira, dizendo que
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nao poderia pedir que cada eleitor seu arranjasse mais um voto. O clima do debate
pode ser expresso nos aplausos com que todos se brindaram ao final.

Fonte: http://www.jornaldebrasilia.com.br/anteriores/26-10/politica_2.htm

O Saresp (Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo), que
em 2001 foi utilizado para reprovar alunos da quarta e da oitava séries do ensino
fundamental -anos finais dos ciclos de progressao continuada-, sera aplicado a todos
os alunos da rede estadual a partir de 2003.

Os alunos do ensino médio, que ndo adota a progressao continuada, também faréao o
exame. Segundo o secretario de Estado da Educagao, Gabriel Chalita, a prova tera
caracteristicas semelhantes as do Enem (Exame Nacional do Ensino Médio), que
avalia a compreensao de conteudos sem divisdo por disciplinas.

De acordo com Chalita, o Saresp -aplicado desde 96 por amostragem, cada ano em
séries diferentes- ndo sera mais utilizado para reprovacéo e possibilitara um
diagnostico da situagao do ensino estadual. A aprovagdo ou a reprovagao dependeria
de deciséo dos conselhos de classe.

Pelo método da progresséao continuada, a repeténcia por defasagem de aprendizado sé
acontece no ultimo ano de cada um dos ciclos. As faltas geram reprovacao em
qualquer ano.

A ampliagdo do exame € uma das medidas anunciadas pelo governo do Estado para
aprimorar a progressao -que durante a campanha recebeu criticas de adversarios do
governador reeleito. Outra modificagéo, segundo o secretario, sera a capacitagdo de
professores em todas as 89 diretorias de ensino do Estado.

Medo - O presidente do Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sé&o
Paulo, Carlos Ramiro de Castro, afirmou ndo compreender a razdo pela qual o Estado
ampliara o exame e disse temer que a medida seja um passo para a utilizagéo do
Saresp para reprovar alunos. "Esse € o medo de todos os professores."

Segundo Castro, o Saresp nao trara beneficios ja que, no maximo, mostrara o que o
governo ja sabe. "Ele [Chalita) ja sabe muito bem que a progresséo se transformou em
promogé&o automatica e néo esta dando resultado. Falta vontade politica." Para que o
método funcione, diz ele, é preciso reduzir a jornada do professor e investir em
capacitacio.

Projeto do Cenpec (Centro de Estudos e Pesquisas em Educacgéo, Cultura e Agdo
Comunitaria) baseado na capacitagéo de professores reduziu em seis meses de 39,5%
para 19,3% o indice de analfabetismo entre os alunos de cinco escolas publicas de
Itanhaém (litoral sul). "N&o basta cobrar resultados no fim do ano. A avaliagdo deve ser
todo dia", diz a coordenadora da area de escola do Cenpec, Maria Silvia Bonini.

Fonte:
http://www.unicamp.br/unicamp/canal_aberto/clipping/outubro2002/clipping021030_folh
a.htmi

Noticias - 07/06/2002

Governo de SP € "ponto de partida"
para mudar modelo econémico do pais
Por Fabiana Panachao e Petria Chaves,

... promogio automatica” — ou seja, o sistema atual no qual ndo existem reprovagdes

Para o pré-candidato, “o modelo atual de educacédo produz mais analfabetos funcionais
do que cidad&os, quando a fungdo da educagao é criar cidaddos auténomos”. Acabar
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com a “promogao automatica” — ou seja, o sistema atual no qual néo existem
reprovagdes — € uma das propostas de governo.

Fonte: biondi.fcl.com.br/facasper/jornalismo/noticias/ noticia.cfm?secao=18&codigo=335
- 20k
Faculdade Casper Libero

Propostas do Genoino para a Educag¢ado no Estado
DIRETRIZES BASICAS

- democratizar o acesso: entrar, permanecer, aprender na escola e continuar os
estudos. Garantir a educagao basica em todas as suas etapas (infantil, fundamental e
médio) & possivel e necessario;

- democratizar a gestdo da Educacéo: construir processos democraticos de tomada de
decisdes, superando o autoritarismo ainda vigente no cotidiano da escola e do sistema;

- A qualidade social da Educacao: garantir a aprendizagem. A Educagdo € um processo
permanente de apropriagdo do conhecimento acumulado pela Humanidade e de
producgdo de novos conhecimentos. A escola é o espaco privilegiado para isso. Nela, os
alunos, orientados pelos professores, devem aprender a ler, escrever, interpretar
cientificamente os fenédmenos da natureza e as relagdes humanas e a se relacionar
criativamente com seu meio e com o mundo. Espera-se que os profissionais tenham
prazer em mediar este processo.

Para isso, propomos:

(...)

QUALIDADE DO ENSINO: UM DIREITO E UMA NECESSIDADE

- revisdo imediata do atual regime de Progressdo Continuada, transformado em
promocgao automatica, por meio de um amplo processo de discussao com todos os
atores, inclusive a comunidade, para definir os passos a serem tomados para a
superagdo da atual situagao;

Fonte: http://www.mariahelena-pt.com.br/noticias/materia82.htm
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ANEXO M1

ENTREVISTA com a Sra. DC é mae da aluna APC que cursou a 4° série da EECCB, em 2001, e
foi avaliada como tendo desempenho insatisfatorio no SARESP e Aprovada pelo Conselho de

Série.

Entrevistador: Em 2001 a classe onde sua filha estudava (4" série) foi avaliada pelo SARESP - Sistema

de Avaliag3o do Rendimento escolar de Sdo Paulo. O que vocé conhecia sobre esta avaliagao?

Mae DC: A prova foi feita no fim do ano e eu fiquei sabendo um pouco antes disso porque ouvi falar que
ia ter uma prova para o govemo poder avaliar como estava o nivel de ensino. Disseram que era uma
prova que s ia cair portugués, ndo ia cair nada de outras disciplinas e que eram 30 questdes. Minha filha

chegou em casa falando que precisava estudar porque ia ter esta avaliag@o.

Entrevistador: O que vocé tem para contar sobre este momento de avaliagdo vivido por sua filha?

Mie DC: Para nossa familia foi uma coisa muito frustrante. Minhas filhas sdo muito estudiosas e

responsaveis, a APC, por exemplo, sempre tirou boas notas e foi bem na escola, tanto que este ano (2003)

esta na sexta série e todos os professores elogiam dizendo que € boa aluna. Comega que ndo caiu s6

portugués como estava previsto € minha filha estudou. Ela chegou em casa contando que teve pergunta

de matematica, de ciéncias e das outras maténas também.

Entrevistador: Vocé esta dizendo que foi frustrante o resultado da prova para sua familia. Por qué?

Maée DC: Por minha filha ser bastante responsavel ela ficou muito nervosa com a possibilidade de repetir.

Ela ficou amedrontada mesmo. Uma menina que todo mundo elogiava, inclusive a Prof* R dizia que ela

tinha que passar, de repente vem uma prova com trinta questdes e reprova a minha filha ou deixa para
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janeiro. Minha filha nunca tinha ficado para recuperagdo de janeiro. Nos ja estavamos com viagem

marcada para janeiro. Imagine o susto que nés levamos. A familia inteira sofreu com a AC. Ficou muito

dificil.

Entrevistador: Um dos objetivos declarados para a aplicagio do SARESP é o de avaliar como a
aprendizagem esta ocorrendo nas escolas estaduais a fim de direcionar as politicas publicas para um

melhor atendimento da clientela escolar. Vocé ndo acha que isto € importante?

Mae DC: Nao sei, porque a impressdo que deu é que o govemo tinha que reprovar alguns alunos. Ndo
poderia aprovar cem por cento, entdo o que parece € que escolheram alguns alunos aleatoriamente para
reprovar. Cheguei a conclusdo que ndo interessava para 0 governo aprovar muitos naquele momento.
Quiseram mostrar para a sociedade que o ensino no Estado € sério e precisavam reprovar alguns.
Inclusive minha filha. Isto tudo custou muito caro porque minha filha foi afetada psicologicamente. Até
hoje ela sofre com isso. Minha filha ndo reprovaria de jeito nenhum. Ela sempre foi boa aluna e a prof* R
sempre foi exigente e boa professora. Minha filha ficou com mas lembrangas do SARESP. A escola ja
tinha aprovado pelo processo regular quando veio esta simples prova, com apenas trinta questdes... Como
uma unica avaliagdo pode mais que a avaliagio do ano todo da escola? Essa ndo deu pra engolir, de jeito
nenhum.

Como avaliaram uma crianga que estava nervosa ao saber que ia ter essa prova e que podia reprovar, com

uma tinica avaliagdo com trinta questdes? Me perdoa, mas eu acho impossivel isso.

Lntrevistador: Quando conversei com outros pais eles apontaram também as dificuldades que vocé
relatou agora, mas disseram também que a avaliagdo foi boa para dar maior responsabilidade a escola, aos

alunos e aos pais. Vocé concorda?
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Mie DC: Eu ndo conversei com muitos pais na ocasido porque viajei logo em seguida, mas aqueles com

quem eu falei percebi que estavam bem revoltados. Teve uma outra mde que me falou que isso tudo

aconteceu por desorganizagdo. Eu acho que ndo devenia avaliar uma Unica vez, podena ter mais
avaliagdes. Durante 0 ano inteiro avaliava, ai nio ia ser apenas uma prova no final. Tinha que fazer igual
ao provao, avaliar também os recursos fisicos e os humanos. Eu fiz Direito e a avaliagdo da faculdade é

assim, nao € soO o aluno que € avaliado, mas todo mundo, toda a estrutura.

Entrevistador: Quer falar mais alguma coisa sobre isto?

Mae DC: Quero que vocé diga que houve um interesse politico nesta prova para mostrar que o Estado

tinha preocupagdo e responsabilidade sobre a qualidade de ensino, sendo que na verdade esta

preocupagao nao existia.
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