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RESUMO

O presente trabalho tem como foco a avaliagdo escolar na organizagdo do ensino em ciclos,
implantado pela Secretaria da Educacéo Bésica do Estado do Ceara (1998), como mecanismo
para reverter a problematica da repeténcia, abandono escolar e distorcdo idade/série, na
tentativa de resolver o antigo e grave fendmeno do fracasso escolar. Essa forma de
reorganizar o ensino supde um conceito de avaliacéo distinto da simples medida e de sua
utilizacdo restrita a decisdes de aprovacado ou reprovacdo do auno, Iégica propria do sistema
seriado. Dessa forma, busca-se analisar a repercussdo, na prética avaliativa do professor, das
mudancas introduzidas na sistematica de avaliagdo da aprendizagem desenvolvida no
primeiro e segundo Ciclos de Formagdo na rede estadual de ensino. A abordagem tedrica
pautou-se nos estudos realizados por autores gque tratam da avaliagdo escolar na perspectiva
socioldgica. Adotou-se um procedimento metodolgico de natureza qualitativa, por meio do
estudo de caso em uma escola da rede publica estadual localizada em Fortaleza. Para a coleta
de dados utilizou-se andlise documental, a observagdo direta e entrevistas semi-estruturadas
realizadas com a diretora, a coordenadora pedagdgica, a supervisora, quatro professoras das
turmas observadas e com duas coordenadoras da SEDUC. Os resultados mostram que, dadas
as condicOes oferecidas as escolas e aos professores, a prética avaliativa exercida pelas
professoras pouco sofreu ateracdo em relagdo & mudanca na funcdo que a avaliagdo
historicamente exerceu na escola. A permanéncia da centralidade na nota demonstra que as
mudancas propogtas pelo 6rgéo oficial, quanto a concepcdo de avaliagdo, ndo estdo ocorrendo.
Dessa forma, a avaliagdo praticada, ndo estd cumprindo o papel de formadora e de ndo
seletiva e excludente.

Palavras-chave: avaliagdo escolar, ensino em ciclos, progresséo continuada.



ABSTRACT

This work is concerned with school evaluation and specifically the organization of education
in cycles, implanted by the State Secretariat for Basic Education of Ceara in 1998, as a
mechanism to revert the problem of academic failure, school abandonment and distortion of
age/grades, in an effort to solve the old and serious phenomenon of school failure. This form
of reorganizing the education al system demands a distinct concept of evaluation from that of
simple measure and its restricted use of decisions to fail or approve the student. It demands a
proper logic of the system in grades. Thus, we tried to analyze the results, in the practical
evaluation by the teacher, of the changes introduced in the system of learning evaluation
developed in the first and second Formation Cycles in the State of Ceard The theoretical
foundation was based on studies carried out by authors dealing with school evaluation from a
sociological vision. A methodological procedure of a qualitative nature was adopted through a
case study at a selected school in Fortaleza. For the collection of data, a documentary analysis
was used, as well as a direct observation and interviews with the principal, the pedagogical
coordinator, the supervisor, four teachers of the observed groups and two coordinators from
the State Secretariat of Education of Ceard - SEDUC. The results show that the conditions
offered to the schools and to the teachers caused almost no alteration in the practical
evaluation by the teachers. The preoccupation with grades demonstrates that the changes
proposed by the official agency, are not occurring. Thus, the present evaluation is not correct,
but selecting and rejecting the students.

Word-key: pertaining to school evaluation, education in cycles, continued progression.
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INTRODUCAO

No contexto do movimento de reestruturagéo das relagdes produtivas, intensificado na
década de 80, visando a superacdo da crise estrutural vivida pelo capitalismo, a educagdo €
considerada éarea estratégica na superagdo dos problemas sociais, como a desigualdade, o
desemprego, a pobreza, como também um fator de desenvolvimento econémico.

Com base nesse pressuposto e no entendimento da necessidade de gjustar a educacdo as
novas demandas da sociedade, no &mbito nacional, desencadeou-se na década de 90, fruto de
acordos internacionais, um amplo movimento de reformas dos sistemas educacionais
referenciadas pelo Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educac&o Nacional - LDB N.° 9394/96 e pelos Parametros Curriculares Nacionais
- PCNs.

De forma geral, as reformas na educagdo adotaram justificativas de cunho pedagdgico,
politico e econdmico. A Educagdo, nesse contexto, é entendida como um direito de todos.
Assim, as agbes implementadas visavam combater o fracasso escolar traduzido pelos altos
indices de abandono, repeténcia e distor¢do série-idade.

O fracasso escolar € um fendbmeno multidimensional constituido por fatores extra-
escolares, como a situagéo socioecondmica do aluno e fatores intra-escolares que, atuando de
forma conjunta, transformam desigualdades sociais em desigualdades de desempenho escolar
(PERRENOUD, 2000, p. 25).

No que se refere a influéncia dos fatores intra-escolares na producdo do fracasso
escolar, destaca-se a inadequacdo da forma de organizacdo da escola e seus correspondentes
processos avaliativos. A organizagdo seriada ndo se coaduna com as modernas teorias do
conhecimento, cujas contribuigdes referem-se ao reconhecimento da importancia da atividade

mental construtiva do individuo, nos processos de aquisi¢ao do conhecimento.

A organizagdo curricular seriada também € incompativel com 0s novos objetivos
educacionais decorrentes dos avancos técnico-cientificos ocorridos nas Ultimas décadas. Em
vez da memorizacdo de fatos e regras, prioriza-se agora a construcdo de competéncias,
aprender a aprender, considerados objetivos de mais alto nivel. Também ndo se coaduna com
os ideais de democratizacdo da educacdo e em Ultima instncia com a democratizagdo da
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sociedade.

A andlise de dados educacionais do Brasil mostra que a histéria da educagéo publicaem
nivel fundamental € marcada pela exclusdo escolar, seja pelo ndo acesso de todas as criangas a
escola ou porque nela reprovam ou dela evadem.

Egtatisticas oficiais de 1990, relativas a repeténcia em 84 paises, indicam que o Brasil
ocupa a segunda posi¢cdo no conjunto de quatro paises — China, 7,5 milhdes; Brasil, 5
milhées; India, 3,4 milhdes; e México 1,3 milhdes— que, juntos, concentravam quase metade

da cifra correspondente a 35,6 milhdes de repetentes no ensino fundamental (TORRES,2000).

Tomando como indicador o desempenho dos estudantes em avaliagdo internacional, a
exemplo do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudante - PISA, constatamos que o
Brasil ocupa posicdo extremamente desfavoravel. O desempenho dos alunos brasileiros
evidencia a incapacidade do sistema escolar publico em promover aprendizagem satisfatoria,

especificamente, nos alunos de origem socioecondmica desfavorecida.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica - SAEB, realizado pelo
Ministério da Educagéo e Cultura — MEC, a cada dois anos, define o desempenho escolar
como 0s resultados obtidos pelos alunos do ensino fundamental e médio, nas areas basicas de
Lingua Portuguesa e Matemédtica, 0s quais so apresentados em uma escala de desempenho.
Para a 42 série, 0 nivel adequado varia de 200 a 250 pontos em Lingua Portuguesa e, em
Matemética, de 250 a 300 pontos.

Os resultados do SAEB, realizado em 2003, mostram que a reprovagéo e o abandono
sdo fatores de fluxo que interferem diretamente na aprendizagem. Na 42 série quem nunca
reprovou alcangou média de 180 pontos em leitura, aqueles que reprovaram apenas uma vez
tiveram uma diferenca de desempenho de 34 pontos, com 146 de média de proficiéncia. Entre
os alunos que nunca abandonaram a escola, a média é de 172, contra 149 pontos dos alunos
gue abandonaram o estudo uma Unica vez.

Os resultados da aprendizagem pioram na medida em que o estudante foi reprovado ou
abandonou a escola por mais de uma vez. O atraso escolar, consequéncia da reprovacao e do
abandono, figura como um dos fatores do baixo desempenho. Alunos na idade correta
obtiveram média de 183 pontos na avaliagdo, e aqueles que tinham um ano de atraso, 20
pontos a menos na escala.
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Os dados indicam que a reprovagéo e o abandono devem estar entre as principais
preocupacdes dos gestores educacionais pelo impacto que tém na auto-estima do estudante e
no seu aproveitamento escolar. Associando os dados de repeténcia com os dados de
desempenho em testes internacional e nacional alcangados pelos alunos brasileiros, podemos
concluir que a repeténcia ndo é sinbnimo de seriedade no ensino, ata qualidade ou um
mecanismo eficiente de aprendizagem, idéias predominantes no censo comum. No Brasil, ja
na década de 50, Almeida Jinior considerava preocupante a repeténcia e as formas de
avaliagdo, vistas por ele como mecanismos seletivos da escola (DORNELES, 2000).

O processo de avaliagéo escolar tem sido apontado por diversos autores, como um dos
fatores que contribuem para a producéo do fracasso escolar (ESTEBAN, 1999, 2001;
FREITAS, 2003; HADJ, 2001; HOFFMANN, 1996, 1996; LUCKESI, 1995; LUDKE &
MEDIANO, 1997; PERRENOUD, 1999, 2000, 2004; VASCONCELOS, 1995, 1999). Essa
producdo tem resultado no surgimento de alternativas na perspectiva de construgdo de uma
avaliacdo democratica, em que as mudancgas sdo pensadas como parte de uma pedagogia da
inclus3o. E, portanto, no ambito da discussio do fracasso escolar, concebido como uma forma
de exclusdo do direito social & educagdo, que se discutem outras possibilidades e sentidos para
a prética de avaliagdo da aprendizagem escolar, comprometida com a inclusdo e a servigo da

construcdo do conhecimento e do desenvolvimento do aluno.

Visando transformar o quadro apresentado da realidade educacional brasileira, marcado
por fatores que contribuem para o fracasso escolar, na década de 80, vérios estados brasileiros
adotaram medidas de reestruturagdo do ensino, introduzindo uma nova forma de organizagdo
escolar, visando romper com o sistema seriado.

A organizagdo seriada tem na avaliagdo classificatéria um dos seus sustentéculos. A
avaliagdo constitui-se em mecanismo que referenda a decisdo de aprovagdo ou reprovagdo do
aluno, definindo quem avanga, ou ndo, para as séries seguintes.

Assim, na década de 1990, muitos Estados (S8o Paulo, Minas Gerais, Rio Grande do
Sul, Ceara entre outros) e municipios brasileiros adotaram propostas de reorganizacdo do
ensino em ciclos. A organizagdo do ensino em ciclos pressupde a ndo reprovagao como forma
de combater o fracasso escolar. A progressédo continuada supde outra forma de utilizagdo da
avaliacdo que, em principio, produziria intensas modificagbes na escola, tanto do ponto de

vista didético-pedagdgico como do administrativo.
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A possibilidade de reorganizacdo do ensino em ciclos € vista como promissora e
potencialmente significativa para a mudanca na concepgdo e prética de avaliagdo, capaz de
levar a0 rompimento com a fungéo classificatéria e seletiva presente no sistema de ensino
(PERRENOUD, 2004; SOUSA, 2000; VASCONCELOS, 1999).

Entretanto, o potencial e a viabilidade da proposta ndo prescindem da criagdo de
circunstancias de trabalho que favoregcam, com uma reflex&o coletiva, a comunidade escolar.
A construgdo de novas propostas deve garantir “que uma medida potencialmente t&o valiosa
para assegurar a democratizagdo do ensino ndo se traduza em descompromisso com O
processo de aprendizagem escolar” (SOUSA, 2000:38).

No Ceard, varias medidas foram tomadas objetivando a correcdo do fluxo escolar. Essas
foram intensificadas na década de 90, com o Programa de Corre¢do de Fluxo (1990 — 1994),
com a constituicao de Classes de Aceleracéo (1996-1997) e a implantagéo dos ciclos (1998).
Esses programas, embora tenham produzido algum efeito na redugdo da distor¢éo idade/érie,
esta ainda permanece alta na rede publica de ensino. Dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP indicam que na 42 série do ensino
fundamental, por exemplo, no ano de 1999, aingia 62,5 % dos aunos, em 2003, esse
percentual foi reduzido para 37,2% dos alunos. No entanto, os efeitos qualitativos dessas

medidas, na aprendizagem dos alunos, sdo questionaveis.

A organizacdo do ensino em ciclos é uma tentativa de resolver esse antigo e grave
fenbmeno do fracasso escolar no sistema de ensino que, na sua complexidade, envolve fatores
internos e externos a ingtituicdo escolar. Essa forma de reorganizar o ensino supde um
conceito de avaliagdo distinto da simples medida e de sua utilizag&o restrita a decisdes de

aprovagdo ou reprovacdo do aluno, Iégica propria da organizagdo seriada.

Na organizagdo em ciclos, a reprovacdo sd ocorrera, excepcionalmente, na transicéo de
um ciclo para outro. No entanto, deve-se estar atento aos limites da progressdo continuada
gue, na auséncia de medidas complementares e de uma mudanga mais sistémica na instituicdo
escolar, podera gerar efeitos contraditérios, ou seja, diminuir a repeténcia sem assegurar
aprendizagem. Neste sentido, a revisdo do sistema de avaliagdo no meio escolar € uma
necessidade inevitavel para enfrentar o problema tanto da aprendizagem quanto da repeténcia.

Sabe-se, no entanto, que ndo € empreendimento facil modificar concepcdes

historicamente arraigadas. “A sociedade pode, inclusive, chegar a ver a repeténcia como uma
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béncdo, como uma complacente 'segunda oportunidade’ que é oferecida agqueles que, de
gualguer maneira, ndo ‘sd0 aptoS ou ndo estdo ‘maduros para aprender” (TORRES,
2000:12).

Mudancas na avaliagdo da aprendizagem vém alterar o cerne da cultura escolar, dada a
centralidade que esta ocupa, auamente, no processo de ensino. De modo gera, suscita
resisténcia entre 0s agentes escolares e entre os proprios pais, fazendo com que a proposta
seja parcialmente cumprida ou ndo saia do papel.

Nas tentativas de redefinicdo da avaliagdo em curso, Esteban (1999) identifica trés
perspectivas. As propostas do MEC, cujo padréo € definido pela avaliagdo quantitativa,
pautam-se pelo discurso da qualidade, quantificagdo do desempenho, servindo como um

mecanismo de controle.

A segunda perspectiva, denominada de modelo hibrido, baseada no modelo qualitativo,
agrupa propostas distintas e até opogas, ou sgja, uma em gue a avaliagdo permanece como
instrumento de controle, de adaptacéo e selecdo e, a outra, que busca romper essa légica
Embora querendo combater a exclusdo, ainda ndo encontrou os aspectos-chave que devem ser
transformados, decorrendo dai solugdes superficiais. Nesse caso, 0 controle é exercido de
forma aparentemente democratica e a sele¢do resulta de um processo que analisa o sujeito em
sua complexidade para adapté-lo ao seu lugar na hierarquia social. Essas propostas, embora
visem objetivos diferentes, acabam por produzir efeitos semelhantes.

Embora essa perspectiva avaliativa tenha avancado quanto a concepcdo de
aprendizagem, que passou a ser vista como um processo, relativizando a dicotomia entre erro
e acerto e o tempo escolar levar em conta os ritmos individuais, ainda permanece a existéncia
de um ritmo considerado mais adequado e o olhar negativo para o erro, portanto ndo rompem
com as préticas de classificagdo, muito embora se modifiqguem seus termos.

Algumas vezes se abandona a escala de 0 a 10, ou de A a E, ou deixa-se de
utilizar conceitos como ‘6timo’, ‘bom’, ou ‘regular’. Mas freqientemente
estes sdo substituidos por outras expressoes que ndo deixam de ter o sentido
de hierarquizar os resultados alcangados (ESTEBAN,1999, p.13).

Naterceira perspectiva, apontada pela referida autora, a avaliagdo é pensada como parte
de uma pedagogia multicultural, democrética que concebe a escola como um lugar onde
convivem diversas culturas. Portanto, a avaliacdo deverd se fundamentar na heterogeneidade
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real e ndo na homogeneidade inexistente.

O documento A Reforma da Educagdo Basica no Ceard uma construcéo coletiva, que
trata da reforma do sistema de ensino da rede estadual, ocorrida no periodo de 1995 a 2000,
situa os avancos registrados no ambito de gestéo educacional e do desenvolvimento técnico-
pedagdgico. Neste Ultimo, € destacada a implantac&o dos ciclos de formagéo, universalizado
na rede estadual, no ano 2000, com o intuito de melhorar a qualidade da educacéo de forma a
repercutir no indice de rendimento dos alunos (NASPOLINI, 2001).

Na Proposta Pedagogica dos Ciclos de Formagdo do Ceard, destaca-se a importancia da
avaliacdo formativa, diagnostica, voltada para a construcéo do sucesso escolar buscando
superar a seletividade. Afirma-se a necessidade de superar o atual modelo, classificatorio,
coercitivo e discriminatério da avaliaco.

Para que se alcance tal proposito, afirma-se a necessidade de mudancas na postura do
professor propiciando a0 auno um processo de conhecimento mais criativo e, por

conseguinte, um processo de avaliagdo mais criativa.

Teoricamente, os argumentos que embasam a proposta de ciclo e da avaliagdo séo
defensaveis. Porém, no cotidiano das escolas, h4 uma distancia entre o que é proposto e o
realizado. O periodo compreendido entre os anos de 1998/2004 foi particularmente fértil em
discussbes e polémicas geradas pelas injuncdes na sistemética de avaliagdo da aprendizagem,
merecendo, portanto, uma andlise da proposta implementada.

Neste sentido, as diretrizes emanadas da Secretaria da Educacdo Bésica do Ceara -
SEDUC, as quais propdem mudancas na sistemética de avaliagdo, merecem um olhar mais
atento aos discursos e as préticas, buscando identificar se mantém a perspectiva quantitativa e
classificatoria da avaliagdo, através de reformas superficiais, ou se realmente buscam

construir uma perspectiva democratica de avaliacéo.

Congtata-se, neste sentido, uma lacuna quanto a repercussdo da proposta de avaliagéo
da aprendizagem escolar implementada a partir de 1998, pela SEDUC nos ciclos e as

mudangas que se seguiram em 2000 e 2004.

Portanto, considerando que o professor é o elemento fundamental no processo de ensino
aprendizagem, faz-se oportuno avaliar a repercussdo, na prética avaliativa do professor, das
mudancas introduzidas na sistematica de avaliagdo da aprendizagem, desenvolvida no
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primeiro e segundo Ciclos de Formag&o na rede estadual de ensino.

Os objetivos pretendidos na pesquisa séo: a) verificar as condi¢des de implementacéo da
proposta de avaliagdo da aprendizagem no primeiro e segundo Ciclos de Formagéo; b)
investigar como as préticas de avaliagdo da aprendizagem foram afetadas pela implantacéo
dos ciclos; ¢) conhecer a percepcdo dos professores sobre ciclo e avaliagdo da aprendizagem,
d) identificar quais os aspectos do funcionamento da escola que dificultam o desenvolvimento
do processo avaliativo proposto. Os referidos objetivos, inclusive o que se pretende de forma
mais geral com a pesquisa, estéo apresentados de forma destacada mais adiante.

Para atingir os objetivos propostos, utilizou-se uma metodologia de natureza qualitativa,
através do estudo de caso. A pesquisa realizou-se em uma escola da rede publica estadual
localizada em Fortaleza. Sua escolha se justifica pela manutencdo da forma de organizagéo do
ensino em ciclos. Para a coleta de dados, utilizou-se andlise documental, a observagéo diretae
entrevistas semi-estruturadas realizadas com gestores e professores.

O trabalho esta estruturado em trés capitulos. No primeiro capitulo, trata-se a Proposta
Pedagdgica da Organizacdo do Ensino em Ciclos no Brasil. Discutem-se seus pressupostos,
relatando experiéncias realizadas com organizagdo ndo seriada do ensino que o antecederam.
Mostra que a discussdo no Brasil € muito antiga, pois teve inicio na década de 1920.
Resultados de estudos avaliativos das experiéncias vividas em estados com a promogao
automatica sdo mostrados. As experiéncias de Sdo Paulo e Belo Horizonte sdo apresentadas
de forma destacada pela abrangéncia com que foi implantado em suas redes de ensino e
especificamente Belo Horizonte pela influéncia que exerceu na proposta de ciclo adotada no
Ceara. Ainda nesse capitulo é apresentada a proposta do Ceara.

O segundo capitulo, intitulado Avaliagdo da Aprendizagem Escolar: possibilidades e
limites, utiliza as reflexdes de Penna Firme (1994) sobre cem anos de avaliagcéo educacional,

para apresentar de forma sucinta a evolugdo conceitual da avaliagéo.

Expde o pensamento de autores que comungam com a idéia da necessidade de dar um
outro significado a avaliagdo da aprendizagem escolar diferente da idéia de medida e de
classificagdo. Utilizando uma abordagem socioldgica da avaliagdo, mostram como a prética
avaliativa desenvolvida na escola contribui para a produgéo do fracasso escolar.

Dentre os autores, séo revisitados Luckesi (1995) com a perspectiva de uma avaliagéo
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diagnéstica, identificando avancos e servindo a tomada de decisbes, Hoffmann (1996)
enfatiza a avaliagcdo mediadora que tem narelagdo dialogica da avaliacdo seu fundamento e se
volta para o acompanhamento do processo de construgdo do conhecimento; Esteban (2001)
contrapde a avaliagdo classificatéria e excludente a avaliagdo como prética de investigacéo
em que 0 erro é visto como um indicio do processo de construgcdo do conhecimento;
Vasconcelos (1995), através de uma concepcao dialética da avaliago, busca a sintese entre 0s
sujeitos passivo da educacdo tradicional e ativo da educagcdo nova em direcdo ao sujeito
interativo. Defende que a principal finalidade da avaliagdo no processo escolar € agjudar a
aprendizagem dos alunos.

Discutem-se as ldgicas da avaliagdo no regime de seriacdo e nos ciclos. Freitas (2003)
aponta a funcdo da avaliagdo na escola no contexto da sociedade capitalista e da seriagdo,
fazendo um alerta para maior incidéncia da utilizagdo do aspecto informal da avaliagdo na
progressao continuada

Perrenoud (2004) defende que na organizagdo do ensino em ciclos a avaliagéo formativa
tem a funcdo de otimizar a aprendizagem, agudar o aluno a se desenvolver. A avaliagéo
formativa regula as aprendizagens, sendo parte de uma pedagogia diferenciada com
propositos, sobretudo de combater o fracasso e a desigualdade na escola. Hadji (2001) advoga
a necessidade da avaliacdo formativa, baseando-se no principio de que a avaliacdo deve
auxiliar a aprendizagem. Impasses para a concretizagdo de uma avaliagdo formativa séo
apontados pelos autores.

O terceiro capitulo, intitulado A Prética Avaliativa no Ciclo de Formagdo: desvelando o
cotidiano, aborda a metodologia da pesquisa, a caracterizagdo da escola pesquisada, a
caracterizagdo dos sujeitos pesquisados, o relato do estudo de caso e o0s instrumentos
utilizados que foram: entrevista semi-estruturada, observacdo em sala de aula, e andlise

documental.

A entrevista semi-estruturada abordou questdes bésicas sobre dois eixos que

interessavam a pesquisa: ciclo de formagéo e avaliagéo da aprendizagem.

Na andlise documental foram examinados documentos oficiais de autoria da SEDUC,
Pareceres emitidos pelo Conselho Estadual de Educacdo do Ceard, Projeto Pedagdgico da
escola, e didrio de classe das professoras observadas.
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Espera-se, dessa forma, contribuir para o debate em torno da transformagdo da
avaliacdo, em uma prética de inclusdo, bem como agregar informagdes que possam ser Uteis
aos gerenciadores do sistema educacional do Ceara.

Objetivo Geral:

Avaliar arepercussdo, na prética avaliativa do professor, das mudancgas introduzidas na
sistematica de avaliagdo da aprendizagem, desenvolvida no primeiro e segundo Ciclos de
Formagao na rede estadual de ensino.

Obj etivos Especificos:

e Verificar as condi¢cOes de implementacdo da proposta de avaliagdo da aprendizagem no

primeiro e segundo Ciclos de Formacéo.

e Investigar como as préicas de avaliacdo da aprendizagem foram afetadas pela

implantagdo dos ciclos.
e Conhecer a percepcdo dos professores sobre ciclo e avaliagdo da aprendizagem.

e ldentificar quais os aspectos do funcionamento da escola que dificultam o

desenvolvimento do processo avaliativo proposto.



1A ORGANIZACAO DO ENSINO EM CICLOSE UMA EXPERIENCIA
DO CEARA

Para uma melhor compreensdo do aua estagio em que se encontram as questfes
pertinentes a avaliagdo da aprendizagem nos ciclos e, considerando a influéncia das
experiéncias de outros estados na proposta adotada pelo Ceard, apresenta-se um relato das
discussdes suscitadas em outros periodos sobre a progresséo continuada. Relata-se, também, a
experiéncia desenvolvida em S&o Paulo e Belo Horizonte, mostrando os resultados apontados

em estudos que avaliaram essas experiéncias.

1.1 Antecedentes do regime de ciclos no pais

A propogta de ciclo tem sido alvo de muitos guestionamentos por parte dos atores
sociais diretamente envolvidos, como professores, alunos e pais. As maiores criticas tém
relacdo com a sistemética de avaliacdo da aprendizagem e a progressdo continuada que, em
suas opinides possibilita a0 aluno ‘passar de ano sem aprender’, provoca o desinteresse do
aluno em estudar, levando a uma queda da qualidade do ensino.

O regime de ciclo, como forma de organizar a escolarizacdo formal, apareceu de forma
mais intensa na ultima década, estimulado pela promulgacdo da LDB N°. 9394/96, que
expressa em seu artigo 23:

A Educagdo Bésica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, aternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo
seriado, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por

forma diversa de organizacdo, sempre que O interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

Muito embora a possibilidade de organizar o ensino de forma néo seriada esta posta
desde a LDB N.° 4024, de 1961, com o caréter experimental, e na Lei N.° 5692, de 1971, em
gue é explicitada como uma alternativa (SOUSA, 2000).

A substituicdo da organizagdo escolar seriada por ciclos tem como objetivo regularizar o
fluxo de alunos ao longo da escolarizagdo, possibilitando a todos a terminalidade do ensino

obrigatério, sem interrupcdes e retencdes que inviabilizem a aprendizagem efetiva e o ensino
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de qualidade.

As primeiras tentativas de introdugdo nas redes escolares ocorreram na década de 60 em
periodos, lugares e circunstancias diferentes, muito embora, ao longo do tempo, tenham
recebido denominagtes diversas - geralmente associadas a propostas de promogao automética,
progressdo continuada e avangos progressivos. Também assumiu conotagdes variadas, pois
cada proposta de governo sobre os ciclos “redefiniu o problema a sua maneira, em face da
leitura das urgéncias da época, do idedrio pedagdgico dominante e do contexto educacional
existente” (BARRETO & MITRULIS, 2004, p.189).

A defesa de alguns pressupostos dos ciclos escolares ocorre desde os anos 20, sendo que
as discussdes, inicialmente, se deram em torno da promogdo automatica. A bibliografia
nacional aponta Sampaio Déria e Oscar Thompsom como os primeiros defensores da idéia de
eliminagéo da retencdo escolar no contexto das escolas paulistas, em face da grave situagéo
ocasionada pelo fraco desempenho do sistema de ensino.

Assim, em 1918, o ‘Anuario do Ensino’ do Estado de S8 Paulo reproduz a
recomendacéo de Sampaio Doria de que todo aluno que tivesse freqlientado o ano escolar
fosse promovido a0 segundo ‘periodo’, “sd podendo os atrasados repetir 0 ano, se ndo
houvesse candidatos aos lugares que ficariam ocupados’ (ALMEIDA JUNIOR apud
BARRETO & MITRULIS, 1999, p.29).

Em 1921, Oscar Thompson, Diretor Gerad do Ensino do Estado de S&o Paulo,
participando da Conferencia Interestadual do Ensino do Estado de S&o Paulo, considera a
promoc&o em massa uma medida adequada

No entanto, a promocdo automética ndo chegou a se concretizar neste periodo, ficando
por muitos anos esguecida, muito embora a repeténcia e a evasdo escolar atingissem
proporgdes consideraveis no pais. de cada cem (100) criangcas matriculadas na 12 série, apenas

16 concluiam as quatro séries do ensino primario.

As discussdes sobre a promogdo automatica retornam a cena no plano nacional, na
década de 50, influenciadas pela participaco de educadores brasileiros em uma Conferéncia
realizada em Lima, no ano de 1956, promovida pela Unesco, em colaboragdo com a
Organizagao dos Estados Americanos - OEA.

Na referida conferéncia, discutiu-se o fenbmeno das reprovacdes na escola priméria da
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América Latina e divulgou-se medida para combaté-la adotadas com sucesso em paises como
a Inglaterra e Estados Unidos. Destaca-se a participagdo na Conferéncia de Almeida Janior,
responsavel pela recomendacdo final relativa ao sistema de promocfes. Meses depois,
Almeida junior profere palestra no I Congresso Estadual de Ribeiréo Preto abordando o tema
“Repeténcia ou promogdo automética?’ em que defende a promocdo automética e aponta as
repercussoes negativas da reprovacdo. No entanto a defesa da promocgdo automéatica era feita
com cautela e mediante uma série de recomendacbes a serem observadas para sua
implantagdo “sem as quais ndo se lograria avancar em relagéo ao assunto” (Idem, 1999, p.30).
As recomendagOes referiam-se a obter a adesdo e promover o aperfeicoamento dos
professores com antecedéncia, modificar a concepgao vigente de ensino primario que era de
instituicdo seletiva, rever programas e critérios de avaliagdo, aumentar o tempo da
escolaridade priméria e assegurar a sua obrigatoriedade. N&o seria, portanto, uma medida
isolada

Esse periodo foi marcado por intensos debates com manifestaces que apresentavam as
vantagens e as desvantagens da promogéo automatica. Os argumentos em defesa da promocgao
automatica baseavam-se no campo social, politico e econémico. Os opositores da idéia da
promocdo automética mostravam preocupacdes semelhantes a dos que se opdem na
atualidade, ou seja, de resultar na adocdo de uma medida isolada descomprometida com a
aprendizagem do aluno.

Temia-se que a adocdo do regime de promogdo automatica sem outras
providéncias complementares, longe de ser um caminho de reconstrucéo do
ensino fundamental do pais, pudesse agravar suas deficiéncias [...] embora
pudesse resolver de imediato as altas taxas de repeténcia escolares, néo
afetariam de modo direto e profundo os fatores determinantes do problema
(BARRETO e MITRULIS 1999, p. 22-33).

As primeiras experiéncias de promog¢do automética no Brasil ocorreram nas décadas de
1960 e 1970, nos estados de Pernambuco, Séo Paulo, Santa Catarina e Rio de Janeiro. No Rio
Grande do Sul, ha também registros de adocdo, em 1958, de uma modalidade destinada a
alunos com dificuldades.

Pernambuco adotou a organizacdo por niveis na escola priméria, em 1968, com
justificativa de base psicolégica e inspirada em movimento curricular vigente nos Estados
Unidos. Na experiéncia de S&o Paulo, ocorrida no mesmo ano, a reforma do ensino primério

implantou a Organizagdo em Niveis eliminando a reprovacdo na 12 e 32 séries, retornando a
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seriagdo em 1972. Para Ambrosetti e Arelaro gpud Mainardes (2001, p. 43), O retorno a
seriacdo deveu-se a razbes distintas. O primeiro autor considera que foi motivado por
resisténcia e rejeicdo dos professores, enquanto o outro atribui tal fato a motivos de ordem
politica, ou seja, o grupo favoravel a medida € acusado de subversdo e afastado em maio de
1970, sob a alegacdo de que a Lei 5692/71 orientava que o curriculo fosse organizado em
séries anuais (MAINARDES, 2001, p.43).

A hipétese do retorno a seriagdo por motivagdo politica nos parece mais redlista e
convincente por dois motivos: primeiro o carater democratizante da proposta conflitava com o
modelo politico que se instalava. Segundo, a organizagdo ndo seriada do ensino € posta como
alternativa na Lei 5692/71 em que se |€é no artigo 14, paragrafo 4°: “verificadas as necessarias
condicdes, 0s sistemas de ensino poderdo admitir a adogdo de critérios que permitam avancos
progressivos dos alunos pela conjugacdo dos elementos de idade e aproveitamento.” Portanto,
utiliz&la como argumentagdo para o retorno a seriagdo €, no minimo, incoeréncia. Quanto ao

carater democratizante da organizacgo em niveis,

Partia-se do pressuposto que a esséncia da mudanga era 0 CoOmpromisso
politico com a democratizagdo do ensino e a implantagdo de reformas
estruturais que dessem ao magistério as condigdes necessarias para buscar
caminhos possiveis. Na recusa de um modelo Unico para a implantacdo dos
ciclos, conclamava-se 0 professor para, autonomamente, construir seu
proprio modelo (sic) (BARRETO & MITRULIS,1999, p. 35).

Na rede estadual de Santa Catarina, a adocéo do Sistema de Avangos Progressivos
ocorreu de 1970 a 1984, inicialmente nas 12 e 52 sé&ries e, gradativamente, atingiu todo o
ensino de 1° grau. A implantagéo foi justificada no ambito da psicopedagogia e do aspecto
econdmico. Ndo gerando os resultados esperados, segundo as avaliagOes realizadas durante a
realizacdo do Congresso Estadual de Educacdo em outubro de 1984, seus participantes

exigiram a extin¢ao do sistema.

No Rio de Janeiro, de 1979 a 1984, vigorou o Bloco Unico com a passagem automética
da 12 para a 22 série. Ap0s sua extingdo, a classe de alfabetizagdo compds com a 12 série um
periodo maior- dois anos- para 0 aluno se alfabetizar, instituindo-se 9 anos para o primeiro

grau.

O insucesso das experiéncias com a promogdo automatica acarretou o descrédito nessa
idéia. Para Mainardes (2001), o regime de promocdo automatica fracassou por ndo ter sido
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acompanhado das condi¢cdes necessérias para 0 seu pleno funcionamento. Para o referido
autor, as falhas comuns as diversas experiéncias foram a auséncia de discussdo prévia com o0s
professores, insuficientes estratégias de capacitagdo docente e ndo oferecimento de condicbes
necessarias. No ambito pedagdgico, constatou-se a dificuldade dos professores em lidar com
classes heterogéneas, indicando que esse aspecto ndo pode ser negligenciado na implantagdo

de propostas com promoc¢ao automética.

1.2 Ciclo Basico de Alfabetizacdo - CBA: daidéia de promocado automatica
a progressao continuada

A despeito da implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo em estados brasileiros,
onde partidos de oposicdo ascendeu ao poder ter cometido as mesmas falhas e equivocos da
promocdo automética, o CBA “marcou uma ruptura com a idéia da simples promocao
automética, subsidiando a possibilidade da implantac&o do ensino por ciclos nas demais series
do Ensino Fundamental” (MAINARDES, 2001, p.45).

A implantacgo do Ciclo Bésico em S8o Paulo (1984), Minas Gerais (1985), Parana e
Goiés (1988) pautou-se no discurso da mudanca na Educagdo, atendimento as aspiracdes da
sociedade e democratizagdo do ensino. Basicamente, as propostas consistiam em: mudar 0
enfoque da avaliagdo que deveria centrar-se no processo de aprendizagem, indicando o
progresso do aluno e dando informagdes sobre as necessidades de reforco e atendimento de
dificuldades especificas; oferecer estudos complementares para alunos em dificuldades;
capacitar os professores e alterar a concepgdo e a prética de alfabetizacdo incorporando teorias
mais avancadas.

As avaliagOes das experiéncias com 0os CBA, realizadas por Nébias e Bonel, apontaram
algumas evidéncias. Os referidos autores (1990; 1993) apud Mainardes (2001) adotam
posices contrarias frente aos estudos avaliativos da proposta de S&o Paulo. Enquanto a
primeira conclui que o Ciclo Basico representou um avanco na democratizagdo do ensino, o
segundo conclui que, ao contrério de promover a integracdo, propiciou a segmentacdo,
inclusive da avaliagcdo do aluno, havendo auséncia da prética de avaliagdo. Por outro lado,
mesmo ndo atingindo o propdsito pleno, houve maior permanéncia dos alunos na rede.

Em Minas Gerais, o0 relatério de avaliagdo do CBA aponta que as escolas ainda néo
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haviam entendido o significado social e pedagogico do trabalho de alfabetizacdo proposto,
ocorrendo o fendmeno do “adiamento da reprovacdo” e que o processo de implantacéo,
implementacdo e assimilagdo da proposta do CBA revelou-se insuficiente (Idem, 2001, p.46).
A taxa de reprovagdo na 12 série, que antes era de 50%, baixou para 20%; enquanto a
repeténcia na 22 série era de 3% subiu para a faixa de 40% a 45%.

No Parana, o CBA também néo repercutiu positivamente quanto a reversao dos indices
de retencdo. A despeito dos aspectos negativos apontados pelas avaliagdes do CBA, nos trés
estados, Mainardes (2001, p.47) considera que:

No plano pedagdgico, as mudancas ocorridas nesses Estados constituiram-
se, inegavel mente, em avancos importantes na busca e consolidacdo de uma
prética transformadora na alfabetizag&o [...] a promoc&o automética, em sua
versdo atualizada, no CBA desses Estados, foi complementada com
referencial tedrico para a prética pedagdgica e com medidas auxiliares [...]
tais condi¢Bes trouxeram novo sentido & promogdo automatica, retirando o
caréter de medida isolada e pontual.

A mudanca pedagdgica advinda da introducdo do Ciclo Basico, acimareferida, resultou
em significativas mudancas na concepgdo da avaliagdo da aprendizagem, passando a
considerar as variaveis presentes no contexto escolar que poderiam afetar o rendimento do
aluno ao invés de focalizé-1o isoladamente. Segundo Barreto e Mitrulis (2001, p. 201):

No bojo da orientagdo construtivista, a concepcdo diagndstica e formativa
da avaliacdo, advogada pelos sistemas que adotaram o regime de ciclos,
encontrou guarida. A idéia da avaliacdo reduzida & mediada de rendimento,
tdo fortemente associada aos resultados da aprendizagem e largamente
explorada pelas vertentes comportamentalistas, cedeu espago a uma atengéo
especial aos processos educativos e deu lugar a um enfoque mais descritivo
sobre 0 modo como operavam 0OS mecanismos de aprendizagem e a
construgcdo de conhecimento do aluno [..] se a mudanca do eixo da
avaliacdo ndo foi apanagio do regime de ciclos, a reorganizacéo da escola,
imbricada na introducdo dessa modalidade de organizacéo, criou um
substrato mais favoravel a prética da avaliagdo formativa [...] posto que a
idéia de ciclos encarecia a idéia de continuidade da aprendizagem.

A progressdo continuada impde um novo significado a avaliacdo da aprendizagem, isto
porque supfe tratar 0 conhecimento como processo, construcdo, sendo incompativel com a
idéia de interrupcdo. Procura-se romper com a antiga cultura de avaliagdo com énfase na
seletividade, na repeténcia, na classificagéo.

Poli (1998) apud Mainardes (2001, p.36) estabelece a diferenca entre promocao
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automética e progressdo continuada a partir de trés aspectos. ndo prejuizo da avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem, obrigatoriedade dos estudos de recuperagéo para alunos de
baixo rendimento e possibilidade de retencdo, por um ano, no final do ciclo. Ausentes os trés
itens, configura-se promoc¢ao automética.

A partir da década de 1990, a proposta de ciclos estendeu-se a todo o ensino
fundamental em vérios estados brasileiros, juntamente com a progressdo continuada. A
ressignificacdo da avaliagdo € necessaria para a viabilizacgo da proposta, dai a avaliagéo ter se
tornado um dos aspectos mais polémicos, sendo questionada por professores, alunos e pais.

1.3 O ensino em ciclos: as experiéncias de Sao Paulo e Belo Horizonte

Na década de 1990, a vitéria do Partido dos Trabalhadores - PT em importantes capitais
do pais favoreceu a introdugdo nesses municipios dos ciclos escolares com caracteristicas
inovadoras, destacando-se as redes municipais de Sao Paulo, Belo Horizonte e Porto Alegre.

Os principios de participac@o e gestdo democrética orientaram os projetos educacionais
dessas capitais, traduzindo a postura politica dirigida para a problemética do ‘social’ advinda
do partido dos trabalhadores ao qual pertenciam os prefeitos eleitos dessas capitais
(BARRETO & SOUSA, 2004).

Todavia, para Barreto & Mitrulis (2004), as mudangas mais radicais no ensino, com
repercussdoes no ambito nacional, ocorreram nas prefeituras de S&o Paulo e Belo Horizonte.
No municipio de S&o Paulo, a implementacdo dos ciclos no ensino fundamental ocorreu em
1992 e foi estruturado em trés ciclos: inicial (12 22 e 32 séries), intermediario (42 52 63sries)
e final (72 e 82 séries). A necessidade de avaliagdo continua e qualitativa é destacada. Os
resultados deveriam ser registrados em relatorios semestrais e discutidos com os alunos e seus
responsaveis. Os registros sintese do desempenho escolar passaram de notas para conceitos. A
reprovacdo s ocorreria ao final de cada ciclo, neste caso o auno repetiria o Ultimo ano do
ciclo.

Até o ano de 1996, a proposta manteve-se formalmente inalterada. No entanto, néo
houve investimento em sua consolidacdo, isto em funcdo da alternancia de partidos no poder e

das diferencas ideolOgicas entre 0os grupos gestores. Inclusive, através de iniciativas que
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colocavam em questéo a validade dos ciclos, tal como a consulta feita aos professores, em
1994, acerca de sua manutencdo, ou “a tentativa, no inicio do governo, de implantar a
Qualidade Total como referéncia para a gestéo do sissema’ (BARRETO e SOUSA, 2004,
p.12).

Em 1998, a Secretaria Estadual de Educacdo de S&o Paulo implanta ciclos de
aprendizagem organizados em dois blocos. da 12 a 42 e da 52 a 82 série. Para acompanhar 0
agrupamento da rede estadual, a rede municipal altera, através de decreto, a organizacdo dos
ciclos, que passam a ser apenas dois.

Fazendo uma revisdo dos estudos realizados sobre a proposta de ciclo na rede municipal
do Egtado de S&o Paulo, Barreto e Sousa (2004) concluem que as escolas ndo tém recebido o
devido aporte de recursos nem o apoio pedagdgico condizentes com as novas exigéncias de
atendimento, acrescentando: “Os ciclos na capital de S&o Paulo tendem a funcionar como
meros arranjos organizacionais que impedem a reprovagao dos alunos. Continuam assim a
reproduzir a l6gica da escola seriada, sem conseguir mudar sua face” (BARRETO e SOUSA
2004, p. 14).

No que se refere as mudancas em relagdo ao conceito de avaliagdo na rede estadual de
ensino de S&o Paulo, implantada em 1998, a pesquisa realizada por Bertagna (2003) mostra
gue esbarram na ndo preparacdo, envolvimento e orientagdo dos professores. Evidenciou-se
gue os professores incorporaram um discurso inovador proximo ao propagado e orientado
pela Secretaria da Educagdo, mas a0 descreverem como realizam evidenciaram aspectos
relacionados a classificagcdo e selecdo, mesmo ndo compreendendo muito claramente o
comprometimento desta prética e, portanto, com poucos reflexos de mudanca da cultura
avaliativa. Segundo Bertagna, “persiste a cultura da classificagdo. Mesmo com a aprovagéo
dos alunos, estes eram, formal e informal mente, diferenciados nas turmas’ (2003, p. 422).

Os dados revelaram ainda a dificuldade dos professores em realizar uma avaliagéo
formativa. Outras dificuldades apontadas pelos professores se relacionavam as condigdes de
trabalho, as classes numerosas que dificultavam o trabalho individualizado, principa mente
nos anos iniciais da alfabetizacdo e ao ato de julgar em si.

A proposta politico-pedagdgica nomeada Escola Plural, de Belo Horizonte, foi
implantada em 1995. A fundamentacdo do projeto incorporou de forma consistente e

articulada aspectos relevantes do ideério contemporaneo da educacéo, formulado em torno de
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eixos norteadores. O projeto esta estruturado em quatro nicleos vertebradores, a saber: eixos
norteadores do ensino; reorganizagdo dos tempos escolares mediante a criagdo dos ciclos de
formagdo; processos de formagdo plural e ressignificagcéo da avaliagdo (BARRETO e
SOUSA, 2004).

Chamados de ciclos de formagdo ou ciclos de desenvolvimento humano, sua
estruturacéo observou as etapas do desenvolvimento humano que compreende os periodos
caracteristicos da infancia, da puberdade e da adolescéncia. Tendo como eixo a vivéncia
sociocultural de cada idade, foram criados trés ciclos de trés anos cada um, agregando grupos
de aluno da mesma faixa eté&ria. O Ciclo de Formacdo ndo se reduz a légica do ensino-
aprendizagem, mas fundamenta-se no desenvolvimento global do aluno, buscando uma viséo
mais integrada, atentando para a auto-estima e para a construcdo da identidade do educando

Nnos grupos de socializagao.

A possibilidade de o aluno que ndo atingiu 0 desenvolvimento em todas as dimensbes
permanecer mais um ano no ciclo era prevista, mas, a principio, deveria permanecer com seus
pares da mesma idade, ndo dando margem a multirrepeténcia no dltimo ano do ciclo, comum
em algumas experiéncias. Para Barreto e Mitrulis (2004, p. 205), esse fato “possibilitava a
afirmacdo de que a repeténcia ndo era solucionada, apenas postergada na organizagdo por

ciclos'.

Vale ressaltar que, a0 ser retomada a discussdo sobre a eliminagdo da reprovagao
iniciada no comego do Século XX, como vimos anteriormente, buscou-se estabelecer a
diferenca entre a idéia da promoc¢&o automéatica, ja desgastada pelos efeitos negativos quando
adotada, e a proposta da progressado continuada.

Entretanto, Alavarse (2003) alerta que Estados e Municipios brasileiros tém utilizado
uma nomenclatura comum (ciclos), para diferentes iniciativas de organizagdo do ensino
opostas a seriagdo, o que remete a reflexdo do significado das mudancas propostas. Diante
dessa realidade, surgem divergéncias conceituais em torno da concepcao de ciclo.

Exemplificando, Freitas (2003) nomeia a proposta de S& Paulo de progresséo
continuada e a proposta da “Escola Plural” de Belo Horizonte de ciclo. Segundo o referido
autor, ambas sdo formas de resistir a logica excludente da escola, mas com profundidades

diferentes.
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Trata-se da diferenciacdo entre a estratégia de organizar a escola por ciclos
de formac&o que se baseiem em experiéncias socialmente significativas para
a idade do auno e de agrupar sé&ries com 0 proposito de garantir a
progressdo continuada do aluno [...]. A primeira exige uma proposta global
de redefinicdo de tempos e espacos da escola, enquanto a segunda €
instrumental- destina-se a viabilizar o fluxo de alunos e tentar melhorar sua
aprendizagem com mediadas de apoio [...] (FREITAS, 2003, p. 9).

O referido autor considera os ciclos um processo de resisténcia dos professores, alunos
e pais a légica excludente da seriagd0 e ndo como uma mera solucdo pedagdgica para 0
enfrentamento do mau desempenho do aluno. Freitas situa a progressdo continuada dentro da
concepcao de escola compensadora das desigualdades sociais. A origem dos diferentes
desempenhos dos alunos, nessa concepgdo, € a unificagdo do tempo para pessoas que tém
ritmos diferentes de aprendizagem. Dessa forma, a solugdo para o fracasso escolar seria
diversificar o tempo e as aividades, oferecendo aos alunos ajuda diferenciada.

Assumindo a mesma perspectiva de Freitas, Miguel Arroyo (1999) apud Celistre
(2002), um dos principais idealizadores da organizagdo em ciclos no Brasil, da Proposta da
‘Escola Plural’ e que foi a referéncia adotada na proposta do Ceara, ndo reduz os ciclos aidéia
de progresséo continuada, a ritmos e tempos de aprendizagem. Retoma uma concepcao mais
humanista de educagéo orientada para o pleno desenvolvimento humano dos educandos e para
0 acompanhamento pedagdgico de suas temporalidades.

Seguindo a mesma linha de estabelecer diferenciacéo entre as propostas, adotando como
critério sua capacidade de operar transformagdo na escola, Perrenoud (2004) identifica duas
concepcdes norteadoras das experiéncias de implantacéo de ciclo: a conservadora, em que ndo
ha mudancas na prética e na organizacdo do trabalho escolar, pois operam as mesmas
categorias mentais da seriacdo, e outra considerada verdadeira inovagdo pela capacidade de
produzir profundas mudancgas nas praticas e na organizagdo do trabalho. Diferencia ainda o
referido autor ciclos de estudo e ciclo de aprendizagem. O primeiro é definido como uma
série de etapas anuais, formando um conjunto com unidade de concepcéo e estruturagdo e, o
segundo, como uma rupturaradical com as etapas anuais em que a no¢ao de reprovagdo perde
0 sentido.

Resultados de estudos que avaliaram a proposta da ‘ Escola Plural’ revelam que um dos
fatores determinantes da mudanca foi 0 seu nivel de aceitagdo pelos professores. “Nas escolas
onde os professores se mostravam mais resistente as mudangas consistiram em pequenos
arranjos burocréticos para atender as exigéncias dos 6rgdos oficiais’ (SILVA e MELLO,
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2001, p.5).

Barreto e Mitrulis (2004) apontam gque 0 aspecto mais problemético revelado nos
estudos refere-se a eliminacd@o da reprovagdo. Os professores, em especial os das Ultimas
séries do ensino fundamental, afirmam ter perdido poder e controle da situacdo de ensino,
ficando dificil o manejo de classe. Os pais dos alunos se dividem quanto a aceitagéo da ndo
reprovacdo. Uns a consideram positiva por evitar a tensdo e desgaste do aluno, outros acham
que areprovacdo evitaria 0 aluno avancar sem ter aprendido. Em relacéo a opinido dos alunos
sobre essa questdo, Gloria, pesguisando sobre a pratica da ndo retencdo, revela:

[...] no discurso dos alunos surge a todo o momento, a idéia de que a ndo
retencdo escolar ‘é ruim' porque os tornaria menos interessados e
irresponsaveis em relacdo aos estudos [...] internalizam a crenca de que,
caso houvesse reprovacdo,eles se sentiriam ‘obrigados a estudar e se
tornariam alunos melhores do que s0 no momento [...] persiste a convicgao
de que estudariam mais, se fossem mais exigidos e estivessem sujeitos a
‘tomarem bomba’ (GLORIA, 2002, p. 10).

O breve relato da experiéncia com ciclos nas redes de ensino de S& Paulo e Belo
Horizonte nos leva a constatagdo da complexidade que envolve a transformagdo das praticas
educativas. Pelo exposto, nos parece que as condigdes necessarias para a implementacéo com
éxito de propostas que envolvem a progressao continuada, sugeridas desde o inicio do século

XX, até hoje ndo foram atendidas pelos governos que aimplementaram.

Nesse sentido, pode-se considerar que a implantacéo dos ciclos escolares como medida
para solucionar o problema das altas taxas de reprovacdo nas escolas publicas brasileiras tem
sido, cada vez mais, uma politica educacional hegembnica e considerada alternativa
importante por gestdes das redes publicas de ensino, independente da orientacdo politico-
partidaria.

1.4 Ciclosde Formacéao: a proposta do Ceara

Reunir os documentos referentes a proposta dos ciclos de formacdo e a sua proposta de
avaliagdo permite entender como essa foi implantada para, posteriormente, compreender
como foi encaminhada na escola e as mudancas que 1a se efetivaram.

Seguindo a tendéncia das reformas, a gestéo que se inicia na SEDUC em 1995 sintetiza
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no slogan ‘Todos pela Educacéo de Qualidade para Todos a politica educacional para o
periodo 1995-1998. O plano para a educagdo deste periodo € apresentado em trés vertentes,
uma das quais ‘Educacdo de Qualidade’, que esta voltada para o desafio de viabilizar a
permanéncia com sucesso do aluno na escola. Nessa vertente, destacam-se agOes de gestéo
educacional e da area técnico-pedagdgica, no ambito da qual se da a implantagcéo dos Ciclos

de Formacéo.

A organizacdo do ensino em Ciclos de Formagdo no Estado do Ceara foi instituida pelo
Conselho Estadual de Educagdo, através do parecer 1014/98, edtruturando o Ensino
Fundamental em quatro ciclos: o primeiro ciclo com duracdo de trés (3) anos e o segundo,

terceiro e quarto ciclos com duragdo de dois (2) anos.

A Secretaria da Educagéo seguiu o caminho da implantagdo gradativa, conforme os
Referenciais Curriculares Basicos (RCB’s, 1997, p. 36). Em 1998, implantagcdo do primeiro e
segundo ciclos em 40% das escolas da rede estadual; em 1999, primeiro e segundo ciclos
introduzidos em mais 40% das escolas da rede estadual, e terceiro e quarto ciclos, nas escolas
gue implantaram o primeiro e 0 segundo, em 1998. A introducdo dos quatro ciclos no
conjunto da rede seria consumada no ano de 2000, no entanto “dados do censo escolar desse
ano revelam, contudo, que a organizacdo em ciclos ainda abrange apenas cerca de 60% das
escolas estaduais cearenses’ (BARRETO & MITRULIS, 2004, p. 213).

Cabe destacar que, mesmo permanecendo no poder o mesmo grupo politico no periodo
2003-2006 no Ceara, a mudanca dos gestores da Secretaria da Educagdo provocou
significativas mudancgas na politica educacional. No que se refere aos ciclos, percebe-se uma
descontinuidade.

A descontinuidade dessa politica, em parte pode ser creditada ao processo de
municipalizagdo do ensino, uma vez que o Estado mantém uma matricula residual (4%) no
primeiro segmento do ensino fundamental. Por outro lado, as diretrizes emanadas para o
sistema de ensino nesse periodo, contraditoriamente, mantém a defesa das virtuosidades da
organizacdo do ensino em ciclos, no entanto retornando a seriagdo para o segundo segmento
do ensino fundamental em que o Estado ainda detém uma significativa parcela da matricula.

As Diretrizes 2006, documento elaborado pela SEDUC, com o objetivo de responder as
indagacOes mais frequentes dos CREDEs, diretores de escola e de muitos professores que

buscam orientagdo e apoio para seu cotidiano escolar, trazem a pergunta. “Como esta
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lugar central na politica de educacdo em curso:

[...] desde 1998 as escolas da rede estadual e de alguns municipios, por
adesdo, implantaram a experiéncia de Ciclos de Formagdo, especialmente
para 0 Ensino fundamental. A organizacdo do ensino em Ciclos de
Formacdo volta-se para a cultura do sucesso escolar, na medida em que
considera a faixa etéria, os interesses e necessidades dos educandos. E uma
medida preventiva em relacdo a distor¢do idade/série. [apGs descrever a
estrutura dos quatro ciclos continua] O terceiro e o quarto ciclos constituem
o Ensino Fundamental 11, abrangendo, no sistema de seriacdo, da 5% a 82
série. De fato no caso cearense, convive o sistema de ciclos, especialmente
Nno que tange aos primeiros anos do Ensino fundamental (da 12 a 42 série) e o
sistema de seriacio para os demais anos desse nivel de ensino” (CEARA,
2006, p.36).

Em decorréncia da extingdo gradativa da oferta do ensino fundamental | na rede
estadual, nas escolas que ainda oferecem esse nivel de ensino, tornou-se bastante peculiar a
situacéo do primeiro ciclo que, segundo o documento oficial, atende a criangas de 6 a 8 anos.
Ocorre que, embora ndo explicitado nas diretrizes de 2006, a escola foi orientada a matricular
alunos somente com idade de oito anos. Fazendo um paralelo com o sistema seriado, 0 auno
nesta idade que nunca houvesse fregiientado a escola entraria na 12 série. Considerando que
no ciclo aturma de 8 anos corresponde ao Ultimo de trés anos do ciclo, este aluno ja entraria

com uma defasagem de dois anos, configurando-se um retrocesso.

Assim como ocorreu nas experiéncias de outros estados como Belo Horizonte, Porto
Alegre e Rio de Janeiro, o ensino fundamental passou de 8 para 9 anos de duracéo,
antecedendo a possibilidade referendada posteriormente pelo Plano Nacional de Educagédo
(2001), de ampliac&o dos anos de escolaridade obrigatdria ao incorporar, no primeiro ciclo, as
criancas de seis anos de idade. O FUNDEF € o motivador, em grande parte, dessa medida, ja
gue a incorporagdo dos alunos de seis anos ao ensino fundamental resulta em ampliagdo do
nimero de matricula que, por sua vez, € areferéncia para o calculo do montante de recursos
destinados a manutencdo do ensino obrigatorio.

A formag&o das turmas atendeu ao critério da idade. No primeiro ciclo, alunosde 6, 7 e
8 anos; no segundo ciclo, alunos de 9 e 10 anos; no terceiro e quarto ciclos, alunos com 11,12
e 13,14 respectivamente. Essas turmas deveriam funcionar com um nimero minimo de 25 e
méximo de 30 alunos. Foram criadas as Classes de Aceleracdo para o atendimento de alunos

gue se encontravam em distorgdo idade-ciclo.
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Os professores passariam a ser lotados por Ciclo e ndo mais por turma, devendo ser
feito um revezamento desses professores em todas as turmas. Os professores de cada Ciclo
constituirdo o Coletivo de Professores de Ciclo, tendo, preferencialmente, 40 horas semanais
de trabalho em uma mesma escola, das quais 4 horas seriam destinadas a estudos. Os
professores das classes de aceleracdo também integrardo o Coletivo de Professores do Ciclo.

A propogta inspirou-se em grande parte na concepgdo e nas justificativas do projeto
politico pedagdgico da Escola Plural, incorporando orientacdes da UNESCO e fundamentacéo
vygotskyana. O objetivo anunciado é “promover a cultura do sucesso escolar, favorecendo
uma linha de ac&o pedagdgica que respeite os diferentes niveis de desenvolvimento e ritmos
de aprendizagem dos educandos, com énfase na flexibilidade do tempo e do espaco escolar”
(CEARA, 1998, p.5).

O objetivo que se pretende com as mudangas na rede escolar, de acordo com a proposta
oficial, mais do que uma reformulagdo pontual, intenciona promover uma mudanca nas
concepgdes vigentes da escola, do processo de ensino-aprendizagem e da construgdo do
conhecimento. Neste sentido, o Projeto Politico Pedagdgico dos Ciclos de Formagdo €
formulado contemplando quatro pontos principais que resumem aspectos relevantes do
idedrio contemporéaneo de educagéo.

O primeiro ponto define a concepgdo dos Ciclos considerando a fungdo social da escola
(formar seres autdbnomos); a concepcdo de homem (ser social, que através das maltiplas
relagcOes que estabelece transforma-se a sl mesmo e a natureza) e do conhecimento em que a
prética pedagdgica serd subsidiada pela concepcdo socio-interacionista e norteada pelos
quatro principios-pilares do conhecimento que sdo, respectivamente: aprender a conhecer,

aprender afazer, aprender a conviver e aprender a ser.

O segundo ponto reporta-se aos principios norteadores, a saber: @) a escola torna-se
ponto de partida através da construcdo do seu projeto pedagdgico; b) A escola como polo
cultural da comunidade incorpora as manifestacGes culturais da comunidade em que esta
inserida; ¢) A formagdo humana global e integrada, considerando a pluralidade e a
interdisciplinaridade; d) Escola: visdo presente perspectiva futura. - trata-se de assegurar a
vivéncia de cada idade de formagdo sem interrupcao; €) a escola para ser construtora de
sucesso requer: crenca por parte do educador, na capacidade dos alunos para aprender;

atencdo especial a auto-estima do aluno; o professor parta de onde se encontra o auno;
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respeito as diferengas de ritmo e de nivel de desenvolvimento; ambiente favoravel a
efetivaco da aprendizagem com atuacdo compreensiva e amiga do professor. Mais
concretamente, as mudancas pretendidas estéo explicitadas nesse trecho da proposta:

A proposta da organizacdo do ensino em Ciclos, voltada para a cultura do
sucesso escolar, rompe com a seriagdo e avanca no sentido de organizar o
ensino considerando a faixa eéria, as aproximagbes de interesses
necessidades e dificuldades dos educandos dentro de um mesmo ciclo,
viabilizando a escola trabalhar com maior flexibilidade, respeitando os
diferentes ritmos de aprendizagem e os niveis de desenvolvimento
cognitivo, afetivo e psicomotor (CEARA,1997, p.13).

No terceiro ponto, indicam-se mudancas que deverdo ocorrer na cultura escolar no
ambito do ensino e da gest&o em decorréncia da implantacéo dos ciclos. No ensino, destaca-se
o desenvolvimento do curriculo a partir de eixos curriculares, especificados por &eas do
conhecimento, orientadas, por sua vez, pela concepcdo global e interdisciplinar em
substituicdo ao trabalho com as disciplinas. Processos pedagdgicos voltados para a resolucéo
de problemas com énfase na Pedagogia de Projetos. Na gestdo, a énfase reca na
democratizagdo das relagcOes de poder dentro e fora da escola; na adequagdo da estrutura
arquitetbnica da escola as especificidades dos alunos dos diferentes ciclos, estabelecendo
novos padroes de tamanho; repensar os critérios de lotagdo de professores. Considerando as
especificidades de cada ciclo e a divisdo de responsabilidade entre as esferas municipal e
estadual, propde-se aprofundar a autonomia financeira das escolas para viabilizar a
sustentabilidade do processo pedagdgico inovador que a organizagdo em ciclos desencadeia
(bibliotecas, espagos culturais em sala de aula, videoteca etc.); redistribuicdo dos prédios
existentes entre as instancias mantenedoras de cada ciclo; redimensionamento dos cursos de
formacdo dos profissionais da educacdo em nivel superior e médio, de forma a superar a
concepcdo tradicional que orienta as suas préticas.

O quarto aspecto contemplado na Proposta Pedagdgica ressignifica a avaliagdo da
aprendizagem nos Ciclos de Formagdo. Esse aspecto sera desenvolvido no capitulo posterior
gue trata mais especificamente da avaliagao da aprendizagem.



2 A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NOS CICLOS DE
FORMACAO

Para viabilizar a proposta dos ciclos é dada grande énfase a avaliagdo da aprendizagem.
Seus pressupostos ndo poderiam estar dissociados da l6gica de inclusdo, da pedagogia do
sucesso escolar, que embasam a concepcdo de ciclo. Nesse capitulo, faz-se uma revisdo da
literatura acerca da avaliacdo de aprendizagem e apresentam-se as diretrizes relacionadas com
apropostaa ser implementada com os ciclos no Cearé

A necessidade de ressignificacdo da prética de avaliagdo desenvolvida pela escola é
consenso hoje entre um significativo nimero de estudiosos da avaliacdo da aprendizagem
escolar.

Tal posicionamento baseia-se na incapacidade demonstrada pela escola de promover
aprendizagem de todos os alunos de forma satisfatoria. Nessa 6tica, a causa do fracasso
escolar relaciona-se a inexisténcia de um processo escolar que atenda as necessidades e

particularidades das classes populares.

As abordagens sociologicas da avaliagdo revelam a existéncia da relagdo entre fracasso
escolar e avaliagdo, pois, em Ultima insténcia, a avaliagcdo € responsavel pelo resultado do
aluno. Ha, portanto, a necessidade da criagdo de uma nova cultura da avaliagdo que ultrapasse
adimensdo técnica e incorpore adimensdo éica (ESTEBAN, 2001).

Analisando a prética da avaliacgo da aprendizagem na escola brasileira, Luckesi (1995,
p.17) afirma que a avaliagdo da aprendizagem escolar ocupa um lugar t&o amplo no processo
de ensino que a prética educativa passou a ser direcionada por uma pedagogia do exame,
estando a prética pedagdgica polarizada pelos exames e provas. “Nosso exercicio pedagdgico
escolar € atravessado mais por uma pedagogia do exame que por uma pedagogia do
ensino/aprendizagem”. No esforgo de esclarecer a origem do uso classificatorio da avaliagéo,
0 mesmo autor acrescenta que “esses fatos ndo se dao por acaso. Tais préticas ja estavam
inscritas nas pedagogias dos séculos XVI1 e XVII, no processo de emergéncia e cristalizacdo
da sociedade burguesa, e perduram ainda hoje” (lbid., p. 22).

Nesse sentido, as préaticas escolares e, por conseguinte, as préticas avaliativas séo
préticas sociais historicamente situadas, portanto influenciadas e praticadas segundo uma
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concepcdo de sociedade e de educacdo. O trecho abaixo é esclarecedor da relagdo entre
educacdo e sociedade:

Além de vivermos ainda sob a hegemonia da pedagogia tradicional (os
jesuitas chegaram ao Brasil, em 1549, com nosso ilustre Primeiro
Governador Geral, Tomé de Souza), estamos mergulhados nos processos
econdmicos, sociais e politicos da sociedade burguesa, no seio da qual a
pedagogia tradicional emergiu e se cristalizou, traduzindo o seu espirito
(LUCKESI,1995, p. 23).

Concordamos com o referido autor quando este chama a atengdo para o fato de que a
atual prética de avaliagdo da aprendizagem escolar integra o modelo pedagogico
comprometido com a conservacdo da sociedade, estando a servico de uma pedagogia e
modelo social dominantes, identificado como modelo social liberal conservador. Esse modelo,
originario da Revolugdo Francesa, inicialmente, foi um movimento revolucionério que se
tornou conservador para preservar os privilégios adquiridos pela burguesia. Mantém os ideais
liberais - igualdade e liberdade perante a lei, a auto-realizacdo pessoal através da conquista e
usufruto da propriedade privada e dos bens - que definem formalmente a sociedade em que
vivemos. As pedagogias tradicionais, renovada ou escolanovista e tecnicista sdo produtos do
modelo liberal que, embora diferentes, tém o mesmo objetivo: conservar a sociedade na sua
configuragdo.

Estando a servigco de um modelo social excludente, a prética avaliativa € utilizada para
classificar os alunos, atuando como um mecanismo autoritério e antidemocratico. A avaliacdo
nessa perspectiva é associada a medida do desempenho dos alunos, limitando-se a constatar e
registrar o desempenho alcangado.

2.1 Evolucao conceitual da avaliacéo

A possibilidade do exercicio de préticas avaliativas que estejam a servigo da promogao
do aluno e da melhoria da qualidade da educacdo, exige uma reflexdo critica acerca da
concepcdo de educacdo que embasa as praticas de avaliagdo, desvelando 0 seu sentido.
Avancar em direcdo a uma avaliagdo democratica “pressupde o exercicio pleno da capacidade
critica, porque tendéncias, que sdo avancos, e tendenciosidades, que s0 retrocesso, convivem
na teoria e, sobretudo, na prética. Distinguir umas e outras é imprescindivel” (PENNA
FIRME, 1994, p. 6).
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Neste sentido, € importante tracar um breve historico do caminho percorrido pela
avaliacdo, sua evolugdo conceitual, na tentativa de explicitar os pressupostos subjacentes aos
modelos de avaliagcdo que embasam as concepcdes e as préticas escolares.

As primeiras idéias sobre avaliacdo estavam ligadas a idéia de medir. Ebel apud
Depresbiteris (1989), relata a presenca de exames na China antiga (2205 a.C.) com a
finalidade de promover ou demitir os oficiais do imperador Shun. Dessa forma, os homens
mais capacitados eram selecionados para servir ao Estado.

No entanto, atrgjetéria da avaliaco educacional sistemética e com critérios acompanha
a tendéncia observada na pesquisa em ciéncias sociais no contexto americano (Estados

Unidos), onde foi mais trabalhada influenciando os estudos em outros paises.

Analisando cem anos de avaliagdo educacional, desde o inicio do século XX, Firme
(1994) identifica e caracteriza quatro geragdes de avaliagdo. Na primeira geragdo, ndo se
distinguia avaliagdo de medida e, com o0 objetivo de medir mudangas no comportamento
humano intensificou-se, nas duas primeiras décadas do século XX, com Robert Thorndike, a
elaboracdo dos testes e exames restritos a avaliagdo do aluno, considerados indispensaveis

para classificar e determinar suas habilidades e aptidoes.

A segunda geracdo amplia a idéia de mensuracdo. Por meio de testes padronizados,
inclui diversos procedimentos, buscando informagdes ndo s6 do auno, mas também do
curriculo, de forma a identificar o alcance de objetivos por parte dos alunos envolvidos em
novos programas escolares, descrevendo o que seria sucesso ou dificuldade com relacéo aos
objetivos estabelecidos. Essa abordagem surge a partir dos anos 30, destacando-se o0 “Estudo
de oito anos’ implementado por Tyler e Smith. A publicacéo do trabalho de Tyler intitulado
‘Principios Béasicos de Curriculo e Ensino’, em 1949, expressa sua concep¢do de avaliacdo
por objetivos que segundo Sousa exerceu grande influéncia no Brasil.

Neste, 0 autor expressa a concepcao de avaliagdo por objetivos, bastante
difundida entre nés, a qual caracteriza-se por conceber a avaliagdo como
procedimento que permite verificar se os objetivos educacionais estdo sendo
atingidos pelo programa de ensino (SOUSA, 1995, p. 28).

Para Hoffmann (1996), os pressupostos tedricos que embasam a concepgdo
classificatoria da avaliagdo sdo fortemente influenciados pela avaliagdo por objetivos, cujo
enfoque é comportamentalista. Avaliar, nessa perspectiva, é verificar se ocorreu mudanca de
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comportamento previamente delineada em objetivos definidos pelo professor.

A terceira geracdo da avaliagdo surge a partir das criticas e limitagdes da abordagem
avaliativa em funcdo dos objetivos. Dois problemas que envolvem essa abordagem séo
ressaltados. Primeiro, a constatacdo de situagdes em que os objetivos ndo eram claros, visiveis
ou mesmo inexistentes. Segundo, a necessidade de corregdo do programa no processo, ou

sgja, antes de sua conclusdo. A nocao de julgamento caracteriza essa geragao.

N&o bastaria medir e descrever, era preciso julgar sobre o conjunto de todas
as dimensdes do objeto, inclusive sobre os proprios objetivos [...] digno de
mencdo foi a preocupagdo com o méito e a relevancia, caracteristicas
essenciais do juizo de valor (PENNA FIRME, 1994, p.7).

Os modelos avaliativos existentes, até entdo, se mostravam limitados e incapazes de
responder as indagagdes, de superar as falhas da participagdo e os conflitos, ndo levando em
conta o pluralismo de valores. Firme identifica os principais problemas, comuns as trés
concepgoes:

A relacdo entre o que solicita a avaliagdo e 0 que a executa, no que serefere
a conflito de posicbes valores e decisdes, o pluralismo de valores,
dificultando chegar-se a um consenso e a énfase excessiva no paradigma
cientifico e na importacdo de modelos de pesquisa oriundos das ciéncias
exatas (PENNA FIRME, 1994, p.7).

Visando a superar os problemas apontados nas geragdes anteriores € que surge a quarta
geracdo de avaliagdo, no final da década de 80. Tem como caracteristica principal a
negociacdo. Busca 0 consenso entre pessoas de valores diferentes sem desrespeitar 0s
dissensos identificados. Fundamenta-se num paradigma construtivista contrapondo-se a
abordagem manipulativo-experimental e o substitui por um processo hermenéutico-dialético.

Trata-se de uma abordagem madura, que vai além da ciéncia porque capta
também os aspectos humanos, politicos, sociais culturais e éicos,
envolvidos no processo. [...]. A flexibilidade que marca a concepcéo
responsivo-construtivista [...] incorpora procedimentos de tipo ordenado e
mais cientificamente orientados, se a responsividade e as preocupacdes das
diferentes situactes o exigirem (PENNA FIRME, 1994, p.8).

Lima, baseando-se no trabalho de Ana Maria Saul (1988), no qual esta realiza uma
andlise historica dos diferentes momentos do pensamento a respeito da avaliagdo e da
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influéncia das diversas correntes no pensamento educacional brasileiro, comenta:

Observando estas correntes [...] somos levados a levantar uma quest&o que,
a nosso ver, € de extrema gravidade no contexto dos procedimentos
avaliativos na escola brasileira: esta evolugao histérica, com seus diferentes
enfoques e instrumentais (até mesmo filosdficos e epistemol 6gicos), ndo
constroi, numa sucessdo critica, qualquer tipo de selegdo, transformacdo de
comportamentos, mas, ao contrério, constréi uma agregacao anarquica, sem
qual quer suporte filosdfico, cientifico ou mesmo instrumental (LIMA, 1996,
p.72, grifo da autora).

Os estudos criticos no territorio da avaliagdo revelam que a complexidade da avaliagéo
esta relacionada a funcdo da escola na sociedade capitalista ligada a reproducdo das
hierarquias sociais. Nesse sentido, a avaliagdo encontra-se entre duas lOgicas. servir ao
sistema ou estar a servigo do aluno.

2.2 Avaliacdo da aprendizagem e o regime de seriacdo

A presenca da avaliagdo para verificar a aprendizagem, controlar e classificar o aluno no
sistema escolar ja foi evidenciado por diversos autores como Depresbiteres (1989); Esteban
(1999,2001); Freitas (2003); Hoffmann (1996,1996); Hadji (2001); Luckesi (1995); Ludke e
Mediano (1997); Perrenoud (1999; 2004); Vasconcelos (1995), entre outros.

Apresentaremos as reflexbes dos autores que consideramos mais significativas pela
possibilidade de nos fornecer um referencial explicativo as nossas indagagOes acerca das
préticas avaliativas no ciclo de formagao.

Os autores tomados como referencias tém procurado alternativas e relagdes na avaliagéo
escolar, voltando-se para o fendbmeno numa perspectiva social/le ou politica buscando,
sobretudo, uma nova maneira de entender os fendmenos educativos e, consequientemente, 0s
avaliativos. Procuram romper com o paradigma cientificista e tecnicista predominante na
compreensdo e na prética da avaliagéo.

Os estudos sobre a prética avaliativa na perspectiva sociologica proporcionaram uma
visdo da avaliagdo ndo apenas como técnica a ser desenvolvida, mas, principalmente, como
momento que desvela as relagbes que permelam a escola e, conseguentemente, a sociedade,
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podendo servir como um instrumento para a transformagédo social, para uma sociedade mais
justa. Alerta-nos para a necessidade de mudanga ndo somente na compreensdo da avaliagéo,

mas dos conceitos de escola, educagdo e sociedade.

Julgamos necessario fazermos algumas consideragdes a respeito dos fundamentos da
organizacao seriada e das préticas avaliativas correspondentes, para um melhor entendimento
dos fundamentos da proposta que a contrapde, ou seja, a organizagdo em ciclos e a progressao
continuada.

A compreensdo do lugar que ocupa a avaliagcdo da aprendizagem nos remete para o
modelo de organizagéo da escola em sua origem. Freitas (2003) relata que a escola organizou-
se em funcdo de demandas ligadas a formacdo social capitalista para apoiar 0
desenvolvimento das forgas produtivas, pois 0 processo de producdo hierarquizado e
fragmentado exigia a preparacdo rdpida e em série dos recursos humanos, sendo a forma
escolarizada a Unica viavel para tal fim. Assim, a escola organizou-se impondo um dnico
ritmo de aprendizagem para todos e com agdes pedagogicas indiferenciadas. A aceleracéo dos
tempos de formagdo dos alunos, ressalta o autor, levou ao distanciamento da escola em
relacdo a vida e a prética social, produzindo processos de aprendizagem propedéuticos e
artificiais,

A fragmentacéo do conhecimento em disciplinas e sua distribuicdo em um determinado
tempo eram necessarias para controlar a velocidade de aprendizagem do conhecimento,

utilizando para isso processos de verificagdo pontuais.

Freitas argumenta que a introdugdo de ‘ motivadores artificiais', como testes, provas, e
outros mecanismos artificiais de avaliagdo, deve-se ao distanciamento entre a escola e a vida

gue veio substituir os ‘motivadores naturais’ da aprendizagem.

[..] a avaliagBo assume a forma de uma ‘mercadorid@ [...] com as
caracteristicas de dualidade existentes na sociedade capitalista: valor de uso
e valor detroca, com predominio do Ultimo sobre o primeiro ‘aprender para
trocar por nota’ (FREITAS, 2003, p. 28).

A estreita relacéo entre educacéo e sociedade subordina a escola a determinagdes do
modo de producéo material da sociedade, configurando-se em conformidade com seus valores
predominantes.

Assim, a contradicdo inerente & sociedade capitalista perpassa a escola apresentando-se
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em nivel do discurso ou nas préaticas de seus agentes. Neste sentido, afun¢éo da escola tramita

entre 0 compromisso com a emancipacdo dos individuos e a exclusio e submisséo.

Para Esteban (2001), a atual prética avaliativa transforma relagdes dialdgicas em
relacbes antagbnicas, levando a fragmentacdo do processo ensino aprendizagem e a
classificagdo das respostas dos alunos. Tem como marca o valor negativo do erro, sendo a
diferenca relacionada a0 erro e a semelhanca a0 acerto. A avaliagdo € orientada pela
guantidade de erros e acertos. Para areferida autora, a centralidade da discussdo da avaliagéo
pode indicar a compreensdo de que a classificagcdo € insuficiente, uma vez que funciona como
instrumento de controle e de limitagdo das atuagOes dos alunos e professores no contexto
escolar. Considera que ha fatos do cotidiano escolar que indicam, simultaneamente, o
esgotamento dos processos de negagdo, selecdo e exclusdo e a emergéncia de possibilidades
de ruptura com esses processos. “Em alguns casos o professor reflete sobre a resposta
diferente que € dada pelo aluno em vez de ignoréla’ (ESTEBAN, 2001, p. 140).

Contrapondo-se a0 modelo de avaliagdo classificatoria e excludente, Esteban sugere a
avaliacdo como prética de investigagdo com as seguintes caracteristicas. a perspectiva da
homogeneidade € substituida pela valorizacdo da heterogeneidade; as respostas dos alunos
inserem-se em um movimento constante de construcéo, descontrugdo, reconstrucdo; a
diferenca é trabalhada e incorporada no coletivo; o erro € um indicio do processo de
construcdo do conhecimento cuja construgdo € uma possibilidade constante; rompe as
barreiras entre os participantes do processo ensino aprendizagem e entre os conhecimentos

presentes no contexto escolar.

A avaliacdo como prética de investigacdo traz reflexos na acdo docente quando o
professor valoriza o didlogo, procura compreender o que o aluno pode vir a sabe/fazer
orientando sua acéo no sentido de favorecer esse processo. Aproxima-se do contexto no qual a
escola esta inserida, considerando-a parte significativa da dindmica ensino-aprendizagem.

Articulateoria e prética e produz novos conhecimentos.

Segundo Hoffmann (1996), as préticas classificatorias e autoritérias de avaliagdo, bem
como a contradicdo entre o discurso e a prética dos professores resultam das concepgdes de

avaliagdo do professor que, por suavez, S0 influenciadas por sua estéria de vida como aluno
e professor. Tal prética aplia-se em principios e metodologias de avaliagdo com caréter
classificatério e fundamentalmente sentencivo. Predomina a visdo positivista do
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intermediérios. H4 uma valorizagd demasiada dos acertos, e 0s erros, apontados como
inaceitaveis, incompreensiveis para o professor, permanecendo a preocupacdo em transformar
o errado em certo. Na perspectiva da avaliagdo classificatoria e burocrética, persegue-se o
principio da descontinuidade, segmentacdo e parcializacdo do conhecimento.

E necessario e urgente, afirma a autora, repensar o significado da agdo avaliativa em
todos os niveis educacionais, uma vez que qualquer mudanca nas préticas avaliativas, para ser
bem-sucedida, deve iniciar por uma reflexdo profunda sobre as concepgdes de
avaliacdo/educacdo. Para os professores, diz a autora, a avaliacdo é um fendmeno indefinido,
e confunde-se com os procedimentos de dar nota, fazer prova ou registro das notas, além de
definirem diversamente como analise de desempenho, julgamento de resultados, medida de
capacidade, apreciacdo do todo do auno e conclui que a concepcdo de avaliagcdo
predominante é de julgamento de valor dos resultados acangados.

A concepcdo equivocada de avaliagdo como julgamento de resultados, segundo a
referida autora, dicotomiza educacdo e avaliacdo: os professores percebem a acdo de educar e
a acdo de avaliar como dois momentos distintos e separados. Essa dicotomia é falsa, uma vez
que ha uma interagcdo entre o ao de educar e avaliar. Destaca ainda, a mesma autora, que a
reconstrucdo da pratica avaliativa tem como premissa bésica a postura de questionamento do
professor e sugere a compreensdo da avaliagdo enquanto mediagdo. O termo mediagdo,
conforme indica a autora, significa intervengdo, intercessdo, intermediacdo. A avaliagdo
enguanto mediagdo tem sentido investigativo e reflexivo do professor sobre as manifestagoes
dos alunos. Contrapde-se a concepcdo de verificagdo de respodtas certagderradas. A agéo
avaliativa, enquanto mediagdo, se da entre a etapa de construcdo de conhecimento e a etapa de
producéo de um saber enriquecido pelo aluno.

E tarefa essencial e primeira da avaliagio questionar sobre o que o aluno compreende e
por gue ele ndo compreende. Desse modo, € necessario situar a agdo avaliativa no contexto de
uma educacdo libertadora e construtivistaa As linhas norteadoras da avaliagdo numa
perspectiva mediadora segundo Hoffmann (1996) séo:

e Conversdo dos métodos de correcdo tradicionais em métodos investigativos,

e Privilégio a tarefas intermedié&rias e sucessivas descaracterizadas de fungBes de

registro periédico por questdes burocréticas;
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e Compromisso do professor com uma postura epistemoldgica que privilegie o

entendimento e ndo a memorizagdo.

Segundo Luckesi (1995, p.64), a avaliagdo da aprendizagem escolar esta intimamente
lidada & democratizagdo do ensino, levando em conta trés elementos como definidores da
democratizagdo: “acesso universal a0 ensino, permanéncia do educando na escola e a
conseguiente terminalidade escolar e a questéo da qualidade do ensino”. Dois, dos trés fatores,
relacionam-se com a avaliagéo. Afirma o autor citado que:

[...] permanéncia e terminalidade educativa, j& manifesta comprometimentos
da avaliagdo com uma prética escolar antidemocrética. Ainda que
permanéncia e terminalidade estgiam profundamente articuladas com a
politica educacional do pais, [...] ddo-se na intimidade da escola e ai a
avaliacdo da aprendizagem possui um papel importante [...] uma avaliagdo
escolar conduzida de forma inadequada pode possibilitar a repeténcia e esta
tem consequiéncia na evasdo (LUCKESI, 1995, p. 65-66).

A questdo da qualidade do ensino € outro fator que tem relacdo com a avaliagcdo da

aprendizagem escolar, pois:

Uma vez mal realizada, exerce um importante papel antidemocratico no
processo de escolarizagdo [...] a avaliagdo da aprendizagem existe
propriamente para garantir a qualidade da aprendizagem do aluno. Ela tem a
funcdo de possibilitar uma qualificacBo da aprendizagem do educando
(LUCKES!I,1995, p.66).

O conceito de qualidade do ensino pode variar segundo a fungdo que € atribuida a
escola: como funcdo publica, comprometida com a formagdo critica, autbnoma, politica e
ética do cidadd ou a concepcdo dominante da escola, com funcdo profissionalizante e

operacional que prioriza a formagdo para o trabalho para responder as exigéncias do mundo

econdmico.

Da mesma forma, a qualidade do ensino assumird significacfes diferentes segundo a
concepcao de avaliagao.

Na concepcado de avaliagdo classificatéria a qualidade serefere a padrfes pré-

estabelecidos, em bases comparativas. critérios de promocdo (dlitistas,
discriminatérios), gabaritos de respostas as tarefas, padroes de
comportamento ideal. Uma qualidade que se confunde com a quantidade, pe o
sistema de médias, estatisticas, indices numéricos dessa qualidade. [...] numa
perspectiva mediadora da avaliagdo,significa desenvolvimento méximo
possivel, um permanente ‘vir a ser’, sem limites pré-estabeecidos, embora
com objetivos claramente delineados,desencadeadores da agdo educativa
(HOFFMANN ,1996, p.32-33).
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Refletindo sobre os problemas préticos enfrentados pelos professores ao avaliarem seus
alunos, McDonald (2000) aponta questdes delicadas que influenciam negativamente no
processo avaliativo, a exemplo de preconceitos de comportamento, raca, estética, caligréfico,
cansaco, conhecimento pessoal do aluno, expectativas do professor, religioso e politico,

comumente encontrados nos professores.

Entre os problemas mais sérios na avaliacdo escolar, ainda segundo o referido autor,
“encontra-se a elaboracdo ndo cientifica dos testes e provas que sd0 justamente 0s
instrumentos usados para efetuar a avaliagéo” (McDONALD, 2000, p.30-31).

Esses fatos sdo preocupantes pelo que revela da qualidade da avaliagdo da
aprendizagem praticada pelos professores, muitas vezes de forma inconsciente, e sua
consequéncia para a democratizagao do ensino, como bem nos mostra L uckesi.

Retomando as reflexbes de Luckesi sobre a relacdo entre avaliagdo do aluno e
democratizagdo do ensino, o autor define avaliagdo como “um juizo de qualidade sobre dados
relevantes, tendo em vista uma tomada de deciséo” (LUCKESI, 1995, p.69, grifos do autor).
Para que o ato de avaliar cumpra o0 seu papel, afirma ele, astrés variaveis - juizo de qualidade,
dados relevantes e tomada de decisdo — devem estar sempre juntas.

Tendo como referéncia as variaveis, o autor descreve o “ritual” da avaliagdo do auno
praticada no ambito da sala de aula, expondo como essas variaveis sdo conduzidas pelo
professor, para concluir que a atual prética de avaliagdo da aprendizagem dos alunos é
antidemocrética

No que se refere ap componente juizo de valor, a arbitrariedade se da no
estabelecimento e mudanca de critérios de julgamento em fungdo de determinados interesses,

como, por exemplo, reduzir ou elevar o padréo de exigéncia para aprovar ou reprovar alguém.

A fungdo principal da avaliagdo, dessa forma, é classificar e ndo diagnosticar. As
classificagbes podem ser registradas transformadas em nimeros, somadas e divididas em
médias. O simbolo é registrado e, definitivamente, o educando permanece na situagcdo de
inferior, médio e superior. A média ndo revela nem o valor anterior do desempenho nem o
posterior, mas o enquadramento do educando a partir de posicionamentos estaticos e
autoritérios a respeito da prética educacional.

N&o possibilitando a alteracdo da posicdo social das pessoas por meio da prética
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pedagdgica, a avaliagdo traduz o modelo liberal conservador da sociedade em que os mais e
0S menos aptos, socialmente, permanecem nas mesmas posi¢oes de mais ou menos aptos. O
autoritarismo exercido pelo professor através da avaliagcdo classificatéria cumpre, além da
funcéo de reproducéo social, o papel de disciplinamento significativo para 0 modelo social

vigente.

A transformacdo da avaliagdo em mecanismo disciplinador de condutas socias ocorre
quando o professor substitui 0os dados relevantes que sustentariam a objetivacdo do juizo de
valor na avaliagdo por dados que permitem o exercicio do poder disciplinador. Por exemplo,
uma atitude de indisciplina é castigada com um teste relampago; o expediente de conceder ou
retirar um ponto da nota ou conceito do aluno, desconsiderando o critério da competéncia; as
armadilhas nos testes; questdes para pegar os despreparados; testes para derrubar todos os
indisciplinados etc.

Outra manifestacdo do papel autorit&rio da avaliagcdo, ainda segundo Luckesi, est4
relacionada com a comunicagdo, ou seja, a falta de clareza e ambiglidade do que € solicitado
nos testes, levando o auno a dar uma resposta considerada inadequada pelo professor pela
impossibilidade de entender o que estava sendo pedido.

No contexto de uma pedagogia para a humanizagéo, preocupada com a transformacao
social, a avaliagdo educacional assume um outro significado, transformando-se, segundo o
autor, em instrumento diagnostico.

Corroborando o posicionamento de Hoffmann (op. cit.), no que se refere a possibilidade
de mudanca da avaliagéo, Luckesi (op. cit) considera que 0 primeiro passo pararedirecionar a
pratica é assumir um posicionamento pedagoégico claro e explicito, de tal modo que possa

orientar a prética pedagdgica no planejamento, na execucao e na avaliagéo.

Um segundo ponto é a conversdo de cada professor, educador, para novos rumos da
prética educacional, significando conscientizagdo e prética dessa conscientizagdo, ou seja,
transformacdo dateoriaem prética.

Ressalta ainda Luckesi (op. cit.) a necessidade de resgatar a esséncia da avaliagéo, que é
a sua funcdo diagndstica, sendo um instrumento dialético do avanco, da identificagdo de
novos rumos. Para tanto, a postura do educador sera a de um companheiro de jornada no
processo de formagdo e de capacitacdo do educando. Para ser diagndstica, afirma o autor, a
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avaliacdo deverater o méximo possivel de rigor técnico e cientifico no seu encaminhamento,
0 que garantira ao professor um instrumento mais objetivo de tomada de decisdo,
possibilitando uma agdo mais adequada e mais eficiente na perspectiva da transformagao.

A avaliacdo devera verificar a aprendizagem ndo a partir dos minimos possiveis, mas a
partir dos minimos necessarios. Dessa forma, as atividades de ensino ao serem planegjadas
pelo professor devem estabelecer previamente o minimo necess&rio a ser aprendido
efetivamente pelo aluno (LUCKESI, 1995).

Do exposto, depreendemos que os autores citados, embora apresentem distintas
denominagdes e formulagbes no encaminhamento de préticas avaliativas alternativas
(diagnostica, investigacdo, mediadora), partem de pressupostos comuns. admitem a relacéo
entre a concepcdo de sociedade, educacdo e avaliagdo; a atual prética de avaliagdo tem como
funcdo prioritéria a classificago, ndo contribuindo para a construgdo do conhecimento e,
conseguientemente, do desenvolvimento do aluno nas suas diversas dimensdes e, por Ultimo,
estdo engajados em fazer emergir préticas escolares comprometidas com a inclusdo e com um
processo de avaliagéo que contribua para a formagdo dos alunos.

2.3 Avaliagdo Formativa e Avaliacdo Diagnostica: definicdo e
car acteristicas

Considerando a énfase atribuida as fungdes formativa e diagndstica da avaliagcdo da
aprendizagem na propogta oficial da SEDUC, desenvolvida no primeiro e segundo ciclos de
formacao, objeto de estudo deste trabalho, € importante defini-las e caracterizé-las para uma
melhor compreens&o dessas avaliagoes.

A idéia de avaliacdo formativa foi desenvolvida originalmente por Scriven apud
Perrenoud (1999) no ambito da avaliagdo de programas. Para Scriven (op. cit.), a avaliacéo
desempenharia dois papéis, os quais levariam a dois tipos de avaliagdo: avaliagdo somativa e
avaliacdo formativa. A primeira corresponde a avaliagdo final e externa das mudancgas
ocorridas em uma acdo de formagdo. Fornece informacfes a equipe externa para tomada de
decisdo. A segunda € interna e baseia-se no processo. Aprecia as mudangas em curso em uma
acdo de formagdo, informando as pessoas que realizam a agdo, orientando-a para que sgja
bem-sucedida no tempo em que ela se desenvolve (PELLETIER, 1970 apud BONIOL e
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VIAL, 2001). Nesses termos, a avaliagdo somativa apresenta funcbes e caracteristicas

diferentes da avaliagdo formativa

[...] Essetipo de avaliagdo comporta procedimentos bastante diferentes da
primeira. Valoriza mais os contornos da acdo, obriga a levar em conta
numerosos detal hes cuja administragcdo sempre é significativa para provocar
um juizo. [....] A avaliagdo baseada no processo € uma avaliagdo continua,
gue comporta milhares de subavaliacfes e de subdivisdes que se encadeiam
e matizam (PELLETIER,1970 apud. BONIOL &VIAL, 2001, p.163).

A transposicdo da avaliagdo formativa para a pedagogia e as aprendizagens dos alunos
se deu quando Bloom, nos anos 60, defendeu uma pedagogia do dominio, em um contexto
educacional de hegemonia da teoria reprodutivista no qual a escola aceitava como normal as
desigualdades de éxito, e a pedagogia nada podia fazer para reduzir as desigualdades de
desempenho, ou sgja, elando podia sendo revelar a desigualdade das aptiddes.

Dentro dessa perspectiva, uma a avaliagdo formativa ndo fazia muito
sentido: a escola ensinava e, se tivessem vontade e meios inteectuais, os
alunos aprendiam. A escola ndo se sentia responsdvel pelas aprendizagens,
limitava-se a oferecer a todos a oportunidade de aprender: cabia a cada um
aproveitéla (PERRENOUD,1999, p.14).

Bloom (1983), na sua proposta, defende que 80% dos alunos seriam capazes de dominar
80% dos conhecimentos e competéncias estabelecidos no programa, pelo menos no nivel da
escolaridade obrigatéria, se 0 ensino fosse organizado de forma individualizada. Ou segja,
individualizar o conteido, o ritmo e as modalidades de aprendizagem em fungdo de objetivos
claramente definidos.

Nessa perspectiva, 0 papel da avaliagdo ndo seria mais o de criar hierarquias, mas o de
regular as aprendizagens. Perrenoud (1999, p.103) define a avaliagdo formativa como “toda
avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que participa da

regulacéo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”.

O autor discute a avaliagdo formativa na perspectiva de uma pedagogia diferenciada,
objetivando esta “fazer com que cada aprendiz vivencie, tdo freqlientemente quanto possivel,
situagdes fecundas de aprendizagem” (lbid.p.9). Importa saber que a idéia das pedagogias
diferenciadas tem origem nos movimentos de educagdo nova, no entanto foram retomadas nos
anos 70, sem pertencer a uma corrente especifica. Inspira-se em uma revolta contra o fracasso
escolar e contra a desigualdade. Pratica-la pressupde uma analise dos mecanismos geradores
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das desigualdades, uma vez que € a propria organizacéo do trabalho pedagdgico que produz o

fracasso escolar.

Para o referido autor, embora a avaliagdo formativa se relacione com uma pedagogia
diferenciada e a organizagdo escolar ndo apresente as condigdes para uma diferenciacéo
sistemética do ensino, algumas escolas, equipes pedagdgicas, professores isolados tentam
aplica-la, mesmo em um contexto de uma pedagogiatradicional. Considerando esta realidade,
amplia-se o conceito de avaliagdo formativa ndo se levando em conta o grau de diferenciagcéo
do ensino em que ela ocorre. Nessa perspectiva, € formativa toda prética de avaliagcéo
continua que pretenda contribuir para melhorar as aprendizagens. Contudo, afirma Perrenoud
(op. cit.), é importante estudar a distancia entre o que se quer fazer e o que se faz realmente,
se a regulacéo existe como intengdo ou ocorre efetivamente, para saber se a avaliagdo
continua praticada pelo professor é formativa. Uma saida, indica ele, seria verificar como o
professor estabelece que atingiu os objetivos fixados e que meios utiliza para verificar os
avangos da aprendizagem e para fazer as corregdes necessé&rias. No nivel da intengcdo, buscam-
se as representactes dos professores que estdo por tras da avaliagcdo continua. Para saber se
ocorre efetivamente, deve-se analisar o conteldo das interacBes didéticas e o resultado de
tedes.

Além de Perrenoud, outro autor que tem dado importante contribuicdo nas questdes
tedrico-préticas relacionadas a avaliagdo formativa € Hadji (2001). A necessidade de uma
avaliacdo formativa, diz o referido autor, baseia-se no principio de que a prética de avaliar
deve tornar-se auxiliar da prética de aprender. Tal convic¢do tem fundamento na reflexéo
sobre a esséncia do trabalho do professor em que ensinar é efetivamente gjudar os alunos a
construir os saberes e competéncias. Consegiientemente, 0 que se espera do ato de avaliar
depende da significagdo essencial do ato de ensinar. Portanto, afirma Hadji (op. cit.), na
escola, a avaliagcdo formativa € o que se espera da prética avaliativa por envolver uma situagéo
pedagdgica.

A avaliagdo formativa, segundo Hadji (2001), constitui um modelo ideal, uma ‘utopia
promissora e ndo, um fato. Aos que desgjam trabalhar em sua emergéncia concreta
recomenda primeiramente compreender o conceito de avaliagdo formativa para ver quais séo
seu sentido, alcance e estatuto para, apartir dai, levantar o problema de sua operatividade.

Nesse sentido, o referido autor recorre a Barbier (1985, p.31-36) para distinguir as
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atividades de avaliagdo, com o objetivo de fazer um balango geral dos saberes e assim

determinar o estatuto epistemoldgico do conceito de avaliacdo formativa.

Barbier (op. cit.) distingue as atividades de avaliagdo segundo o grau de explicitacéo e
de instrumentagdo do julgamento de avaliacdo: a avaliagdo implicita ocorre quando o
julgamento € apenas implicito e sua formulacgo sb se revela por meio de seus efeitos, ndo
sendo formalmente comunicada. Por exemplo, a auto-eliminagdo de estudantes quando estes
ndo comparecem a um exame é resultado de um julgamento avaliativo negativo sobre suas
chances de éxito; a avaliacdo espontanea é formulada, mas ndo se baseia em instrumentagéo

especifica, sendo subjetiva

Por sua vez, a avaliag@o ingtituida é operacionalizada com instrumentacéo especifica,
incluindo-se, neste caso 0s exames escolares cujos instrumentos (provas) sdo utilizados para
produzir as informagdes em que se baseard o julgamento sem, no entanto, negligenciar a
avaliacdo esponténea que poderd colaborar ou destruir estratégias de avaliagdo formativa, dai
que avaliagdo instituida ndo €, em si, formativa ou ndo- formativa. A distin¢éo se fara a partir
de critérios distintos da simples presenca de uma instrumentacao.

Uma outra distingdo é entre avaliagdo normativa e criteriada. A avaliagdo normativa
pode designar uma avaliagdo que impde normas; neste sentido, toda avaliagdo socialmente
organizada, anunciada e executada dentro de uma instituicdo é normativa, inclusive uma
avaliacdo desgjada formativa, uma vez que pretende que o maior nimero possivel de alunos
se tornem bons alunos. Outro sentido de normativa é dado para a avaliagdo que visa situar 0s
individuos uns em relacdo aos outros, se opondo a avaliagdo criteriada, que aprecia um
comportamento situando-o em relag&o a um critério: o objetivo a ser aingido.

Considerando que toda avaliagdo normativa € em parte criteriada, uma vez que, para
comparar desempenhos em relacdo aos outros, € necess&rio referir-se a critérios de contetido
e que toda avaliagdo criteriada pode levar a uma avaliagdo normativa, ambas podem ser
formativas ou ndo. A formatividade ndo esta na forma externa da atividade de avaliagdo. Para
Hadji (2001), o critério que permite designar uma avaliacdo formativa € o lugar que ocupa em
relacéo a acdo de formacdo. Trés casos sdo possiveis. avaliagdo progndstica precede a agao de
formacdo. Tem a fungdo de permitir um ajuste reciproco entre aprendiz e programa de
estudos; avaliagdo cumulativa ocorre depois da agdo de formacdo. Tem a funcdo de verificar

se as aquisicBes visadas pela formag&o foram feitas. E certificativa, sempre terminal, global e
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refere-se a tarefas socialmente significativas e a avaliagdo formativa situa-se no centro da
acdo de formagdo. Tem como fungéo contribuir para uma boa regulagdo da atividade de
ensino. Levanta informagdes Uteis & regulagdo do processo de ensino aprendizagem.
Entretanto, esse critério ndo € totalmente determinante. O que define formatividade da
avaliacdo € aquilo a servigo do que € colocada. “E a intengio dominante do avaliador que
torna a avaliagéo formativa” (HADJI, 2001, p.20).

A avaliagdo formativa, segundo o autor, insere-se em um projeto educativo especifico:
favorecer o desenvolvimento daguele que aprende, deixando de lado qualquer outra
preocupacdo. E essencialmente informativa. Para ser formativa basta que a avaliagdo informe,
e isso independe do uso de instrumental, de ser quantitativa ou qualitativa ou da utilizagéo de
uma metodologia. O essencial é que informe os dois atores principais do processo: ao
professor informa dos efeitos reais do seu trabalho pedagdgico, possibilitando regular sua
acdo; ao aluno, que nd somente saberd onde anda, mas podera tomar consciéncia das
dificuldades que encontra, tornando-se capaz de reconhecer e corrigir seus proprios erros.
Dito de outra forma, tem funcdo de regulagdo e correcdo tanto para o aluno como para o
professor.

Implica, portanto, uma modificagdo das préticas do professor, no sentido da
flexibilidade e vontade de adaptacéo e guste, o que resulta no aumento da variabilidade
didética para melhores efeitos. Sendo continua, situa-se no centro do ato de formagéo,
permitindo melhor articulagéo entre a coleta de informagdo e a agdo remediadora no que se
refere tanto a acdo de ensino do professor como a atividade de aprendizagem dos alunos. As
corregdes sdo escolhidas em funcéo da andlise da situacao.

Como indicara claramente j4 em 1979, a atividade de avaliagdo desenrola-
se, nessas condicies, em trés etapas. A coletade informacOes, referente aos
progressos realizados e as dificuldades de aprendizagem encontradas pelo
aluno,acrescenta-se uma interpretacdo dessas informacgfes, com vistas a
operar um diagnostico das eventuais dificuldades, tudo isso levando a uma
adaptacdo das atividades de ensino/aprendizagem-coleta de
informacao/diagndstico individualizado/ajuste da agdo, assm se apresenta
a seguiéncia formativa (HADJI,2001, p.21).

A concretizagdo da avaliagdo formativa, para Hadji (2001), depende da superagcdo dos
seguintes obstéculos:

1. Existéncia de representagcOes inibidoras. sdo representagbes que se tornam
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concepgoes e sua presenca impede a construcdo de conceitos cientificos. O uso da avaliagdo
numa perspectiva administrativo (certificar e selecionar) reforgca a concepcéo de que a
avaliacdo é uma medida. O estudo das condi¢des de possibilidade de mudanca € uma maneira

de superar esse problema.

2. Pobreza atual dos sabres necessarios para interpretar as informagdes coletadas. E
necessario um quadro tedrico que dé conta dos multiplos aspectos (cognitivo, afetivo, social)
das aprendizagens; os saberes necessarios para interpretacéo das informagdes coletadas no
processo de avaliagdo envolvem a compreensdo de como o aluno aprende, mas também o
conhecimento da disciplina a ser ensinada. A superacao desse obstaculo depende de pesquisas
no campo da didatica e da psicologia, portanto situa-se fora da competéncia do professor. No
entanto, o conhecimento ja existente aliado a experiéncia e aos saberes dos professores
permitem orientar de forma Util a acdo pedagogica.

3. Preguica ou medo dos professores que ndo ousam imaginar remediacOes. A
remediagdo, que é a terceira etapa do processo de avaliacdo, depende da vontade ou
capacidade do professor de imaginar outros trabalhos e exercicios.

Do exposto, conclui-se que das trés limitagdes que dificultam a emergéncia da avaliagéo
formativa apenas a segunda ndo se refere diretamente ao avaliador, consequentemente, este
podera progredir na concepcdo de avaliagdo e no desenvolvimento de sua variabilidade
didatica

Diversos autores tém apontado 0 equivoco na concepcdo predominante entre os
professores que associam avaliagdo a medida (HOFFMANN,1996; PERRENOUD,1999;
VASCONCELOS,1995).

Para Hadji (2001), urge superar a concepgdo equivocada segundo a qual a avaliagdo é a
medida dos desempenhos dos alunos. Considerando que uma medida € objetiva, medindo-se 0
mesmo fendmeno vérias vezes, o resultado obtido deverd ser o mesmo, sem variagoes.

No entanto, a docimologia — ciéncia dos exames, ou da medida por exame, tem
mostrado que ha identidade apenas formal entre as operagdes de medida e atribuicéo de notas.
A partir das notas aribuidas no exame baccalauréat, realizado na Franga para certificacdo dos
estudos secundérios, constatou-se uma grande variedade nas corregdes. A variedade obtida
nas corregdes atribui-se a imprecisdo do instrumento, que € a pessoa do corretor.



Pesquisa realizada por Pierre Merle (1996) apud Hadji (2001, p.28) mostrou que a
incerteza do julgamento dos professores atinge a 30% dos candidatos, cuja aprovagao fica na
dependéncia do acaso da distribuicdo das bancas. A dimensdo aleatOria da aprovacdo, em
func@o da existéncia de normas implicitas nas bancas, é mostrada também nos concursos de
recrutamento de professores, realizados na Franga, em exame que expede o Certificado de
Aptiddo a Docéncia do Ensino Secundario. O percentual de aprovados difere segundo a
disciplina, dando margem ao seguinte questionamento: Ha existéncia objetiva de nivel e de
competéncia diferentes entre os candidatos de disciplinas diferentes ou ha bancas mais
exigentes?

Nesse sentido, o exame individual de um trabalho-produto por um examinador nédo é
passivel de ser considerado uma medida justa, ou seja, ndo é confidvel dada a grande variacéo
de notas para um mesmo produto, de um examinador a outro, como mostram os trabalhos de
Piéron, de Landsheere, Noizet e Caverni (1963, 1976, 1978) apud Hadji (2001, p.31).

O exame, como uma operacdo de medida, fica comprometido pela subjetividade do
avaliador. Este sendo o proprio instrumento, no caso da notagdo, durante a corregdo, €
influenciado por fatores provenientes do contexto social e escolar. As préticas avaliativas
orientam-se por singularidades social e escolar que em conformidade com as ponderagGes
sociais, tornam-se produto de interacBes multiplas que expressa e traduz contradi¢des. O
julgamento do professor é influenciado por sua histéria pessoal e de classe social, impossivel,
portanto, tornar a avaliagao t&o objetiva quanto uma medida.

Os procedimentos voltados para a reducéo de divergéncias de notas-procedimentos de
moderacdo estatisticos, utilizagdo de tabela comum - revelam-se pouco eficazes em alcancar
Seu objetivo, uma vez que 0 essencial é questionar a natureza da relacdo avaliador/avaliado,
gue ndo pode ser vista como aquela de um instrumento de medida com um objeto medido.
Para tornar a avaliagdo menos incerta, € necess&rio especificar o que realmente se quer
avaliar. 1sso implica uma melhor preparacéo da prova, de modo a relacionar de forma
coerente 0 objeto a ser avaliado e 0 exercicio de avaliagdo. N& sendo uma medida, Hadji
indaga: em que consiste a avaliagéo?

A avaliacdo € um ato que se inscreve em um processo geral de
comunicagdo/negociacdo [...] é primeiramente problema de comunicacéo
[...] uma interacdo, uma troca, uma negociacdo entre um avaliador e um

avaliado sobre um objeto particular e em um ambiente social dado (HADJI
2001, p.32-35).
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Analisando o comportamento tanto do professor quanto do aluno, verifica-se o
condicionamento social da avaliagdo. O desempenho concreto do aluno é resultado de sua
interacdo com o professor, com 0 examinador ou, de forma mais geral, com uma situacéo
social em que suas capacidades devem ser mostradas conforme uma formula (valor escolar).
O desempenho observado é uma fun¢éo do valor escolar, do objetivo do auno, da histéria das
interagfes do aluno com o professore, da historia escolar do individuo e da formulagdo do
problema que Ihe é proposto no exame.

As préticas avaliativas apresentam ambiglidades inerentes a apresentacdo dos
problemas e a formulagdo das questfes, exigindo um esforco da crian¢ca no sentido de

interpretar e dar sentido as situagdes, utilizando suas experiéncias anteriores.

Quando se trata de combater o fracasso escolar, a avaliagdo com propdsitos de
selecionar, classificar ou certificar o aluno n&o responde as necessidades dos professores pois
0 gue importa é compreender 0s processos desenvolvidos pelos alunos implicitos nos

desempenhos observados.

Numa perspectiva diagndstica a avaliacdo € realizada ndo para registrar 0 sucesso ou
fracasso do aluno, mas para entender 0 que subjaz ao desempenho observado que passa a ser
visto como um sintoma da aprendizagem ou da dificuldade de aprendizagem (GREGOIRE,
2000).

Para Bloom e seus colaboradores (1983), a avaliagdo diagnostica apresenta ab mesmo
tempo semelhancgas e diferengas com a avaliagdo somativa e formativa. O ponto comum € que
adota os procedimentos de determinar, atribuir um valor, descrever e classificar aspectos do
comportamento do aluno. No entanto, a avaliagdo diagndstica distingue-se das outras formas
de avaliacdo pelo seu proposito de, segundo o referido autor, cumprir funcdes de natureza
preventiva e remediativa. Com fungdo preventiva ocorre antes da instrugdo visando a
encaminhar 0 aluno numa nova sequéncia de aprendizagem, localizando o ponto de partida
mais adequado.

O diagnostico, com esse objetivo, poderd ocorrer de trés formas. verificar nos alunos os
comportamentos ou habilidades consideradas pré-requisitos para alcangar os objetivos da
unidade plangjada; verificar se os alunos j& dominaram os objetivos de uma unidade de ensino
OU Curso e assim, avancar no programa. A terceira forma de diagndstico relaciona-se a

classificagcdo dos alunos segundo certas caracteristicas de forma a determinar estratégia de
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ensino ou método de instrugdo mais adequada a esses.

A segunda funcéo da avaliacdo diagndstica € determinar as circunstancias ou causas de
deficiéncias na aprendizagem. Neste caso, a avaliagcdo diagndstica ocorre, “enquanto a
instrucdo se encontra em andamento” (BLOOM, 1983, p.98), de forma a intervir através de
uma agdo remediativa para corrigir ou remover as deficiéncias.

Grégoire (2000, p. 24) considera gque “sob certos aspectos, essa fun¢do parece-se com a
avaliagdo formativa cuja meta também é detectar as dificuldades suscetiveis de aparecer
durante a aprendizagem de maneira a corrigi-las rapidamente.” No entanto, a avaliagdo
diagnéstica é mais global e mais aprofundada ao levar em conta fatores motivacionais e
ambientais. O autor citado define avaliagdo diagndstica como “o exame aprofundado dos
disturbios de aprendizagem, com a finalidade de empreender uma ago corretiva’ afirmando
gue pode ser realizada na sala de aula ou fora dela. No segundo caso, pode ser realizada por
outros profissionais que ndo o professor.

Para se avaliar os distUrbios de aprendizagem, segundo Grégoire (op. cit.), devem ser
levados em conta 0s seguintes aspectos. a) o nivel darealidade a ser estudada que se refere ao
desempenho ou competénciaa. O desempenho € diretamente observavel enquanto a
competéncia ndo. Decorre desse fato que o diagnéstico podera se dar em processos centrados
na tarefa e no desempenho, caracterizando-se como processos atedricos ou adotar uma
abordagem centrada nas competéncias. Esse aspecto tem ligac&o direta com as ferramentas de
avaliacdo; b) o resultado da avaliacdo € dependente do contexto em que 0s sujeitos sio
avaliados. Dessa forma, para ser védlida, a avaliagdo deve ser contextualizada com tarefas
significantes e motivantes, c¢) o Ultimo postulado refere-se a capacidade de avaliar
competéncias complexas ou seja, a avaliagdo diagnodstica ndo pode prescindir de uma analise
das competéncias complexas.

O referido autor reporta-se as posi¢oes de Scallon (1988a, p. 69) e Cardinet (1988), em
que o primeiro propde uma distingéo entre avaliagdo formativa e diagndstica a partir dos tipos
de causas das dificuldades de aprendizagem: enquanto a avaliagdo formativa o foco de
interesse seria as causas endogenas a situagdo de aprendizagem, a avaliacdo diagndstica
preocupa-se com as causas exogenas. Tal distingdo ndo € adotada por Cardinet que denomina
“todo exame aprofundado das dificuldades dos alunos, quaisquer que sejam as suas causas’

de ‘avaliacdo formativa diagnéstica’ e “avaliacdo formativa de partida [...] a apreciagdo dos
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conhecimentos anteriores dos alunos no campo a ser estudado” (GREGOIRE, 2000, p. 24).

Quanto as semelhancas entre avaliagdo diagnodstica e avaliagdo somativa, Bloom et al
destacam que:

A avaliagdo diagnostica depende dos resultados da avaliagdo somativa; o
mesmo instrumental pode servir aos dois tipos de avaliagdo; as notas
somativas podem ser utilizadas como diagnéstico para agrupar ou
encaminhar os alunos, porém alguns cuidados como planegjar e controlar
devem ser tomados, pois poderd causar danos a certos aunos, levando-os ao
fracasso uma vez que, para os referidos autores, a avaliagdo somativa
“resulta na atribui¢go de um unico escore ou nota pelo curso ou matéria|...].
O diagndstico baseado em uma Unica nota ndo revela a variagdo na
aprendizagem de objetivo para objetivo e, portanto ndo fornece informagéo
diagndstica que permita uma colocagédo bem feita (BLOOM, 1983, p.99).

2.4 Avaliacdo da aprendizagem na organizacéo do ensino em ciclos

A organizagdo da escola em Ciclos € vista por muitos educadores (FREITAS, 2003;
PERRENOUD 2004; SOUSA, 2000; VASCONCELOS, 1999) como a dternativa capaz de
responder positivamente ao problema do fracasso escolar, na perspectiva de democratizagao
da educacéo.

Para tanto, a introducéo de ‘verdadeiros ciclos, capaz de produzir uma verdadeira
mudanca curricular, supbe uma ruptura radical com os parametros da seriacdo. Celso
Vasconcelos esclarece 0s pressupostos e implicagdes que embasam a organizagdo do ensino
em ciclos:

A organizacdo da escola em ciclos implica fortissmas rupturas tanto
administrativas (tempo, espaco, recursos, trabalho com a comunidade,
processo de implantagdo), quanto politicas (papel da escola, projeto
educativo), éicas (valores), psicologicas (processo de desenvolvimento,
ritmo) epistemoldgicas (como se da o conhecimento, relacdo afetividade,
cognicao), pedagdgicas (curriculo, plangamento, constituicdo de classes), e
didaticas (préticas em sala de aula). Essencialmente, significa quebrar a
estrutura tradicional da seriacdo, que é um dos fundamentos da logica
classificatéria e excludente da escola, qual sga, é uma das formas
privilegiadas de a escola ndo ensinar e, apesar disto, se sentir justificada
(VASCONCELOS, 1999, p. 84).

A introducdo de ciclos, segundo esses pressupostos, traz dilemas e desafios a avaliagéo

da aprendizagem, pois a preocupacdo em fazer com que um maior nimero de alunos aprenda
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também devera reger a avaliagéo.

Diante das mudancas introduzidas pelos ciclos e da necesséria modificacdo no
sentido da avaliagdo, Perrenoud (2004) salienta trés atitudes possiveis de serem tomadas, em
relacdo a avaliagdo: contentar-se com ajustes limitados, para ndo assustar pais e professores,
por a avaliagdo a servigo de aprendizagens orientadas por objetivos plurianuais, visando a
individualizacdo dos percursos de formacdo, e a terceira e mas ambiciosa atitude,
merecedora do empenho para sua consolidagdo, seria aproveitar a criagdo de ciclos para fazer

avancar a concepcgdo da avaliagao das aprendizagens, superando 0Ss impasses.

Os impasses presentes na avaliagao da aprendizagem, na organizagdo em ciclos,
decorrem da contradicdo fundamental: na escola por ciclos a concepcdo e a prética da
avaliacdo pressupdem uma légica de inclusdo, mas inserem-se num contexto social mais
amplo que, ao orientar-se pela l6gica da exclusdo, atua no sentido oposto.

Cardinet (1983a) apud Perrenoud (2004, p.114) distingue na avaliacéo as fungdes
de regular, certificar e orientar, remetendo cada fungdo a um tipo diferente de decisdo. A
avaliacdo formativa subsidia a funcéo de regulacdo do ensino e da aprendizagem e ocorre no
momento de formacdo; a avaliacdo certificativa garante aquisi¢des junto aterceiros (mercado
de trabalho) e ocorre a0 final da formagdo; a avaliagdo prognostica fundamenta decisdes de

selecdo e orientacdo em funcéo da aptidéo presumida, por isso se d& no inicio da formagéo.

Comumente, 0 que se observa nas experiéncias de ciclo em curso € a ndo
implementacdo da avaliagdo formativa, a utilizagdo intensiva da avaliagdo certificativa,
guando esta sb deveria ocorrer no final da escolaridade basica, e a quase total auséncia da
avaliacdo prognogtica.

No contexto da organizagdo do ensino em ciclos, a fungdo da avaliagéo formativa
€ otimizar as situagcOes de aprendizagem propostas a cada aluno. A avaliagdo formativa,
segundo Perrenoud (2004), pode contribuir para a superacéo dos obstaculos que o professor
encontra em sala de aulas relacionadas a dificuldade em compreender a natureza das
dificuldades de aprendizagem, imaginar uma estratégia adequada e operacionalizéa-la; oferecer
constantemente a todos uma educagdo sob medida e a impossibilidade de otimizar
constantemente as situagdes de aprendizagem. Quanto a fungdo certificativa da avaliagdo, na
escolaridade obrigatoria, ndo se justifica uma avaliagdo certificativa ao final de cada ciclo. A

certificacdo no final do ciclo alimenta nos professores a idéia da homogeneidade, e a viséo da
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construcdo dos saberes como uma sucessao de andares. “O contrato dos professores, em
qualquer ciclo, € receber os alunos como sdo e avancar na direcdo dos objetivos da
escolaridade obrigatéria, nem mais nem menos’ (PERRENOUD, 2004, p.121). A avaliacdo
prognodgtica nos ciclos se dara para orientar 0s percursos de formagdo, “visto que se trata de
propor situagcOes de aprendizagem, bem como dos grupos de trabalho que correspondam a
cada aluno” (lbid, p. 123).

2.5 Avaliacao da aprendizagem nos ciclos de acordo com as defini¢es da
SEDUC

Voltando-se para a construgéo do sucesso escolar, superar a seletividade, e partindo da
idéia de que toda crianca € capaz de aprender, afirma-se a necessidade de superar o atual
modelo, classificatorio, coercitivo e discriminatorio da avaliaco.

Para que se alcance tal propdsito, sd0 necessarias mudancas na postura do professor,
propiciando a0 aluno um processo de conhecimento mais criativo e, por conseguinte, um
processo de avaliagdo mais criativa. Além da postura do professor, ressalta-se a necessidade
de mudar a imagem do aluno ideal onde a passividade dé lugar a iniciativa, a curiosidade e a
capacidade de aprender com os proprios erros. E preciso ainda repensar o desenvolvimento do
curriculo de forma que favoreca a avaliacdo qualitativa em detrimento do aspecto

guantitativo.

Destaca-se a importancia de uma concepgdo global e participativa de avaliagéo
envolvendo ndo s6 0 aluno mas também o professor, permitindo a este uma analise de sua
postura tendo como referéncia os objetivos propostos no Projeto Pedagdgico da escola que

devem ser refletidos e determinados com os alunos.

A avaliagdo, no documento, é apresentada como importante por possibilitar aos
professores uma reflexéo continua sobre sua prética; aos alunos, a tomada de consciéncia de
seus avancos e dificuldades, e a escola, a definicdo de prioridades. Ou sgja, a avaliagéo
assume um caréter de globalidade, envolvendo todos os elementos da escola. Atentando para
o principio da transparéncia na avaliacdo, acrescenta-se ainda a importancia de o aluno ter
clareza da expectativa de aprendizagem que se espera dele, deixando claro o que se pretende
avaliar.



60

Assim, 0 desempenho tanto do aluno como do professor deverd ser observado. O

desempenho é definido como o resultado de um trabalho individual ou grupal realizado em

salade aula.

Com relagdo a concepcdo de avaliagdo explicita, no referido documento encontra-se o

seguinte:

Privilegiando a INTERPRETACAO QUALITATIVA, a avaliagio
ultrapassa a competicdo, o individualismo, a classficacdo dos alunos
segundo os resultados do processo de avaliagdo e passa a ser vista como um
conjunto de agdes que tem a finalidade de diagnosticar o estagio de
aprendizagem em que se encontra o aluno, possibilitando decisdes sobre O
QUE, PARA QUE, QUANDO,COMO e EM QUE PROFUNDIDADE
trabalhar os contelidos curriculares (CEARA, 1997, p.143).

Nesse sentido, observa-se certo tom de inovagdo no conceito de avaliagdo presente na

estruturacd do ensino no Ceard Dessa maneira, procura-se romper com o paradigma

classificatério e predominantemente somativo, surgindo no discurso oficial o paradigma

formativo. A avaliagdo assume um carédter diagnostico, continuo e sistemético.

O fato de ndo haver reprovagdo no mesmo ciclo tem sido frequentemente interpretado,

equivocadamente, como ndo sendo mais necessario avaliar. De acordo com o documento, a

avaliagdo torna-se ainda mais necesséaria:

[...] com uma visdo transformadora, ao avaliar, o coletivo de professores de
cada ciclo diagnostica,identifica avancos e dificuldades dos alunos e propde
intervencdes adequadas que promovam a superacdo das dificuldades e
ampliem os avangos, evitando as reprovagdes. Ndo ha reprovacdo dentro do
ciclo. E na transicdo de um ciclo para o outro, caso 0 aluno demonstre
dificuldades, serd submetido a um trabalho intensificado de retomada das
questBes ndo aprendidas, que pode ocorrer nas turmas de apoio pedagdgico
ou utilizando outros procedimentos pensados pelo coletivo dos professores
(CEARA, 1997, p.143).

Neste sentido, eliminase a reprovagdo, mantendo-se a preocupagdo com a

aprendizagem, quando se propde instituir uma “agdo de apoio pedagdgico de modo a superar
as dificul dades detectadas logo na ocasido de sua ocorréncia’ (CEARA, 1997, p.79).

Reconhecendo a complexidade do ato de avaliar conhecimentos, atitudes, valores e

habilidades, o documento sugere a utilizagdo de uma variedade de instrumentos, tais como:

Observacdo sistematica do desempenho - a observagdo do auno incidira sobre os
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aspectos: atencdo, capacidade de superacdo das dificuldades, senso critico, interesse,
criatividade, participacdo individual e coletiva. Esse procedimento requer do professor
eleger o objeto de investigacdo, elaborar objetivos claros, identificar contextos e
momentos especificos estabelecer formas de registros apropriadas.

e Andlise da producdo dos alunos - devem ser consideradas todas as atividades
realizadas pelo aluno, de modo individual ou em grupo. Recomenda-se que cada aluno
tenha uma pasta dos seus trabalhos e que seja colecionado o0 de melhor qualidade em
cada fase. Através desse procedimento, o professor, o aluno e o0 pai acompanhardo o
progresso que vai se registrando.

e Registro através das seguintes formas.

Diario da turma— caderno contendo o nome de todos 0s alunos e 0s aspectos a serem
observados no dia, observando entre trés a seis alunos. Todos os alunos da turma
devem ser contemplados com pelo menos um registro por semana. No registro devem
conter o progresso do aluno, as dificuldades que ele esteja enfrentando e 0 momento
em gue ocorra a superacdo dessas dificuldades. Esse diario deve ser analisado pelo
Coletivo de Professores.

Arquivo de Atividades: pasta individual para cada aluno, contendo suas melhores

producdes em cada fase de sua aprendizagem.

Gravador, fotografias, video/filmadora — para registrar 0s momentos significativos da
préatica escolar, para analise posterior por professores, pais, alunos e demais
profissionais da escola. Nesse ponto, vale destacar que transparece o lado utdpico
inerente a toda acdo de planejamento, considerando as precérias condi¢bes de
funcionamento da escola publica. Por outro lado, estd implicito o reconhecimento da
necessidade de oferecer melhores condi¢cdes para que a proposta resulte em praticas
diferentes.

Ficha de Acompanhamento Individual - deve ser preenchida bimestralmente. Contém
todos os dados do auno. Além de permitir o acompanhamento do aluno, deve
subsidiar o preenchimento do Histérico Escolar nos casos de transferéncia ou

conclusdo do ciclo.

e Auto-avaliagdo — valorizada como instrumento de autoconhecimento do aluno, da
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construcdo da autonomia, senso de responsabilidade e de justica, capacidade de andlise
e interpretacao.

e Outras Tarefas Avaliativas - neste item sdo indicados exercicios praticos,
guestiondrios, testes provas, com a ressalva de que devem ser utilizados “como
gualquer outro exercicio feito no dia-a-dia [..], ndo havendo mais lugar para dias ou
semanas especificas de prova’ (CEARA,1997, p. 84).

No que se refere ao registro do desempenho do aluno, as notas séo abolidas, utilizando-
se agora na interpretacéo da aprendizagem AS - aprendizagem satisfatoria e ANS -
aprendizagem ndo satisfatoria

De acordo com a concepcdo de avaliagdo proposta, a avaliagdo incidira sobre os
aspectos globais da escola do qual participam todos 0s atores sociais, com maior ou menor
envolvimento. Para a efetivagdo dessas mudangas, sd0 criadas diversas instancias escolares
gue seré0 envolvidas em diversas etapas do processo de avaliagdo tais como: Conselho de
Ciclos, Reunido de Pais, Assembléias Avaliativas de Turmas, e Reunides Pedagdgicas.

E importante conhecer o posicionamento do Conselho Estadual de Educacio do Ceara -
CEC sobre a pratica de avaliagdo das escolas, dado o papel que exerce este 6rgéo no
acompanhamento das politicas educacionais. Também € uma forma de compreender o padréo
de relaco estabelecido com a SEDUC.

No seu parecer de aprovagdo da organizagéo do ensino em ciclos, ressalta a adequagéo
da proposta especialmente pelo incentivo a avaliagdo permanente, pelo combate as
reprovagdes usadas como recurso pedagdgico, pelas mudancgas nos boletins de avaliagdo que,
em vez de notas ou conceitos, passam a expressar as possibilidades e dificuldades dos alunos.
No entanto chama a atencdo para a complexidade dos instrumentais utilizados na avaliagéo,
apontando para a necessidade de simplificdlos e, por dltimo, recomenda cautela na
implantagdo com prioridade no primeiro ciclo. Percebe-se uma concepcdo de avaliagdo da
aprendizagem sintonizada com o discurso tedrico progressista em que a avaliagdo diagnostica
e formativa sdo valorizadas (CEARA, 1998, PARECER N° 1014/98).

Refazendo o discurso oficial da avaliagéo

Tendo em vista a ampliacdo da sistematica de avaliacdo praticada nos ciclos de

formacao e nas classes de aceleracéo para toda a educagdo basica nas diferentes modalidades,
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em setembro de 1999, a SEDUC encaminhou ao CEC solicitagéo de substituicdo do texto de
aprovacao do projeto de organizagdo do ensino em ciclos. O Parecer n° 1030/99, da relatora
Marta Cordeiro Fernandes Vieira, foi favoravel a solicitagdo, com a condi¢géo de a SEDUC
realizar avaliagdo dos Ciclos de Formagéo e das Classes de Aceleracdo, em que a sistematica
de avaliagdo estaria sendo experimentada, devendo os resultados da pesguisa serem
encaminhados ao CEC até o dia 31 de abril do ano 2000.

O estudo mostrou a concordancia dos professores quanto a concepgdo de avaliagdo
proposta, entretanto um significativo percentual dos respondentes disseram-se ndo estar
preparados para 0 seu desenvolvimento. Mas, mesmo mediante tais constatagbes, a SEDUC
determinou as alteragdes, sem capacitar 0s professores e sem alterar os demais elementos

pedagdgicos envolvidos.

A avaliacdo da aprendizagem permaneceu assunto polémico durante a gestéo da
SEDUC, no periodo de 1999/2002. O ponto de discordancia dava-se em torno da forma de
expressar os resultados da aprendizagem. Dessa forma a discussdo tangenciava o proposito da
avaliacdo em situacdo pedagdgica, ou seja, ndo se discutia 0 ‘para que’ avaliar. Limitando-se
a dimens&o técnica da avaliag8o, nos parece correto afirmar que, o debate ndo contribuiu para
ampliar o entendimento da avaliag&o formativa.

O Relatorio Geral da Avaliagdo Ingtitucional, acdo voltada para a auto-avaliagdo das
escolas estaduais, realizada dois anos apds a implantacdo dos ciclos, ao tratar do item
avaliacdo da aprendizagem, mostra que para uma parcela significativa de integrantes do
nicleo gestor e dos professores a forma de registro adotada para expressar 0 desempenho do
aluno possibilitava ao professor detectar mais facilmente os avancos e as dificuldades do

aluno, uma vez que se levava em conta a observagdo do aluno como um todo.

No entanto, a tendéncia para utilizar a avaliagdo em beneficio do aluno esta presente
somente em parte dos professores.

A pouca informagdo ou a resisténcia & mudangas tem levado outra parcela de
educadores a distorcer e criticar 0 processo. Os professores apontam varios aspectos negativos
na forma de avaliagdo, sendo a ndo utilizagdo do registro em nota a mais destacada. Segundo
eles, essa ndo utilizacdo da nota dificulta a andlise da aprendizagem, além do mais os
conceitos ndo ddo a visibilidade da real situacéo dos alunos, ndo permitem ver o esforco de

guem realmente estuda, pois quase todos tiram AS, causando desinteresse por parte de alguns



(CEARA, 2002, p.68).

Ja durante a mesma gestdo da SEDUC que concebeu a proposta de avalia¢do dos ciclos,
tiveram inicio as primeiras modificages na proposta original. Diante da insatisfacdo e
constantes criticas a0 processo de avaliagdo por parte dos professores, a SEDUC, em abril do
ano 2002, aravés do documento “Operacionalizado a Concepcdo de Avaliacdo da
Aprendizagem: Uma proposta coletiva em Construcao”, reafirma a concepcao de avaliacéo
gualitativa praticada na rede de ensino estadual, a concepcdo de erro construtivo, e condena o
uso de notas. “A nota, neste caso, da um caréter contabilistico a avaliagdo, desconsidera o seu
valor educacional” (2002:2). Reitera a importancia da avaliagdo para que a promogao do
aluno se dé com aprendizagem e ndo de “qualquer jeito”. O aspecto mais polémico da
avaliacdo € entdo retirado:

Essa sistemética de avaliacdo ora adotada nasceu com a implantagdo dos
Ciclos Basicos de Formagdo que, ao se optar por uma avaliagdo diagndstica,
formativa, processual e descritiva, orientava-se que procedesse ao registro
escrito do marco de aprendizagem /competéncia desenvolvida pelo aluno,
bem como, o registro dos seus avancos e dificuldades, acrescidos da data do
registro. No final de cada periodo letivo, traduziam-se todos os registros pelas
referéncias “AS’ ou “ANS’. Na busca do aprimoramento do processo
avaliativo e por considerar que o registro d& conta do desempenho do auno,
nao vimos mais a necessidade da traducgéo do “AS e “ANS’ deixando apenas
o registro do marco de aprendizagem/competéncia por ele desenvolvido. Nao
estamos ‘de novo mudando a sistemética de avaliagdo adotada e aprovada

pelo CEC’, esim “otimizando’ o processo avaliativo e diminuindo o trabalho”
(CEARA, 2002, p.2).

Acredita-se que a generalizagdo da forma de registro do desempenho para o ensino
médio exacerbou a insatisfacdo dos professores, antes restrita ao ensino fundamental. Isto
porque é reconhecido que a sistemética de avaliar através de registros no ensino médio torna-
se mais complexa, em fungao da excessiva quantidade de turmas e alunos por professor. Dois
aspectos merecem ser ressaltados desse fato: o primeiro € que a generalizagdo provocou uma
forte pressdo, levando a SEDUC a decidir pela supressdo do AS e ANS. O segundo é que 0s
professores venceram a primeira etapa de uma luta pelo retorno a nota

No ano de 2003, com a mudancga de governo estadual e da gestdo da SEDUC, abre-se
um processo de discussdo interna sobre a sistematica de avaliagdo que novamente se da em
torno da escala de registro do desempenho do aluno.

A nova gestdo da SEDUC, argumentando a compatibilidade entre as dimensbes
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gualitativa e quantitativa na avaliagdo, determina a mudanca na forma de registro com o
retorno a sissemética de notas, uma vez que, em levantamento feito junto aos Centros
Regionais de Desenvolvimento da Educacdo (CREDE), constatou-se a existéncia de grande
diversidade na forma de registro dos resultados da avaliagdo. O ponto de discordancia,
portanto, restringe-se a escala de registro do desempenho do aluno, visto que a concepgédo de

avaliagdo diagndstica, formativa, processual e sistemética ndo € refutada.

A partir de 2004, a SEDUC emite nova diretriz e mais uma vez determina mudangas na
sistematica de avaliacdo. No documento “Avaliacdo da Aprendizagem: reflexdes sobre o
processo e uma proposta de construgdo de uma escald’, defende um modelo que concilia

aspectos qualitativos da avaliagdo com o retorno da utilizagdo de notas, afirmando que:

A concepcgdo de avaliagdo que norteia a educacdo da rede publica estadual
cearense privilegia, ndo somente a interpretacdo qualitativa, mas a
quantitativa, e parte do pressuposto de que o processo avaliativo se propde a
ultrapassar a competicdo, o individualismo, a classificagdo dos alunos
segundo os resultados do processo [...] Nesta perspectiva, o controle da
qualidade, através de mecanismos quantitativos, é importante e necessério
tendo em vista possibilitar uma visio de processo [...] dessa forma avaliagéo
e nota ndo se confundem, uma n&o é sindnimo da outra (CEARA, 2004, p.3-
4).

Através de Parecer o CEC adverte:

No presente caso, fica claro um desvio do dispositivo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional constante de seu Artigo 24, inciso V, ainea
“d’, onde estd determinado que a avaliagdo dever4 ser continua e
cumulativa com “prevaléncia’ dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos...(CEARA, PARECER N°0142/2004).

A relatora mostra-se favoravel a concepcdo qualitativa e formativa de avaliagcéo e
acredita ser essa concepcdo incompativel com a utilizagdo de notas, preferidas pelos
professores que acreditam no seu efeito motivador, sem perceberem a impossibilidade de
conciliar teorias antagonicas. Em suas palavras.

Serq dificil reformular 0 senso comum que domina a opinido dos
professores sobre o fato de que a avaliagdo diagndstica, qualitativa e
processual, combina com nota: segundo eles fator de motivagdo para os
alunos. Se o aprendiz sb se esforga para merecer uma nota, € evidente que
ndo lhe foi despertado o desgo de se apropriar dos conhecimentos
necessarios a sua cidadania que sO podera ser ascendente se a aprendizagem
provocar neles ‘atos de sujeito’: autorias conceituais (CEARA, PARECER
N° 0142/2004).
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Nesses termos, 0 Parecer afirma a autonomia da SEDUC para definir seu sistema de
avaliagdo sugerindo deixar que a escola opte pela forma de representar o desempenho do
aluno (registro ou nota) oportunizando a escola, que se sinta preparada, continuar com a
sistemética de registro descritivo.

Interessante observar a postura adotada pelo CEC nos diversos pareceres que emitiu
sobre a questdo da avaliagdo. Aprovou todas as solicitagdes da SEDUC, sempre incluindo no
parecer alguma determinacdo e/ou recomendagdo, no sentido de aperfeicoar o sistema de
avaliagdo sem, no entanto, adotar procedimentos efetivos de acompanhamento e verificagdo
das condigdes de implementacdo da proposta

Dessa forma, a partir de 2004, as diretrizes que orientaram sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem indicam a utilizagdo de pareceres descritivos para expressar 0
desempenho do auno no Primeiro e Segundo Ciclos. No Terceiro e Quarto Ciclos e Ensino
Meédio serdo atribuidas notas respaldadas no registro dos avancos/dificuldades observados no
processo de ensino e aprendizagem, acreditando-se que assim se manteriam 0s pressupostos e
fundamentos da avaliagdo formativa.

As orientagdes basicas emitidas em 2004 para a concretizacdo do processo avaliativo
nos diversos niveis e modalidades da educagé@o basica abrangem os aspectos qualitativos e
guantitativos que devem ser observados. Quanto aos aspectos quantitativos, entre outros, sdo

mencionados;

e 0 resultado da verificagdo do rendimento escolar sera expresso por meio de notas que
variam numa escalade 0 a 10;

e 0 resultado do rendimento escolar relativo a cada bimestre serd obtido através do
somatério das provas, testes e outras atividades realizadas no bimestre, sendo a média
final bimestral expressa em numeros inteiros de 0 a 10, com uma casa decimal e

arredondamento em 0,5 ou 0,0;

e a média final, correspondente ao ano letivo, sera obtida através da média aritmética
dos quatro bimestres, e seu resultado sera expresso em inteiros de 0 a 10, com uma

casa decimal e arredondamento em 0,5 ou 0,0;

e parafins de aprovacdo, serd considerada a média 6 ( seis) no cdmputo final.

A partir dessas orientagfes, no sistema de ensino estadual, passariam a coexistir duas
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formas de expressar os resultados da avaliagéo: o registro descritivo e notas na escala
de 0 a 10. Entretanto o documento, quanto a organizacdo da Educacdo Bésica do
Cearg, reafirmava sua estruturacdo em quatro ciclos, incluindo o ensino fundamental
Il.

As Diretrizes emitidas pela SEDUC orientando o funcionamento do ano letivo 2005,
no gue concerne a concretizacdo da avaliagdo da aprendizagem nos diversos niveis e
modalidades da educagdo basica, mantém praticamente todas as orientages emitidas
no ano anterior, inclusive manteve a mesma redagdo no que se refere ao primeiro e

segundo ciclos:

e Nos 1° e 2° ciclog/ da 1° a 4° série, a informac&o resultante do processo avaliativo
deve ser expressa através de parecer descritivo, considerando as propostas
curriculares expressas nos Parametros Curriculares Nacionails e Referenciais

Curriculares Basicos do Estado do Ceara.

No entanto, trechos do documento dé sinais claros da ruptura/ mudancgas de rumo
guanto a politica de ciclo e avaliagdo da aprendizagem iniciada em 1998, quando define a
diretriz para a avaliagdo escolar da seguinte forma: “A avaliagdo do sistema educacional do
Estado do Ceara serd expressa em notas, por esta forma de registro ser de mais facil leitura
paraos usuarios’ (DIRETRIZES 2005, p.7).

Percebe-se que as diretrizes ddo margem a interpretagdo equivocada, abrindo espaco
para o retorno da nota nos dois primeiros ciclos, pois s8o no minimo confusas. Por outro lado,
cabe agui uma indagagao: que medidas foram adotadas pela SEDUC, no sentido de preparar
as escolas nessa nova sistemética de avaliagdo através de registros descritivos do desempenho
do auno? O processo de implementacdo da sistemética de avaliacdo foi acompanhado de
formagdo continuada dos professores? Afinal a avaliagdo formativa ndo depende do senso
comum, mas de préaticas especializadas, de instrumentagéo tedrica (PERRENOUD, 2004).

Neste sentido, concordamos com Vasconcelos (1999), para quem a organizagdo da
escola em ciclo € uma das mais avangadas concepgdes de educagdo escolar, uma grande
alternativa para a organizagdo do ensino na perspectiva de democratizacéo da educacdo, mas
h& iniciativas que apresentam equivocos de implantacdo e concep¢do por parte dos
educadores e dirigentes, o que pode levar essaidéia ao fracasso. Para o referido autor, tenta-se
eliminar a reprovacdo somente através de Lei, sem investir no professor. Ignora-se que a
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prética avaliativa classificatoria é resultado de uma formacdo baseada na concepcdo da
reprovacd como alternativa pedagdgica que, combinada com outros elementos, leva o
professor a participar da distor¢cdo da avaliagdo. As propostas, muitas vezes, sdo impostas de
forma centralizada, sem sensibilizac8o, capacitacdo e participagdo. O professor é tratado
como objeto e nd0 como sujeito no processo de mudanca. Para o referido autor, o fim da
reprovacao afeta existencialmente o professor, dado a especificidade da tarefa educativa e da
funcdo docente, em que as questdes técnicas sG0 menos decisivas do que seus valores,
concepgoes, visdes de mundo, dai a necessidade de envolver o professor como sujeito de
criagdo nas mudangas pretendidas. Sem envolvimento, adesdo e assimilagdo da nova proposta,
afirma Vasconcelos, ha o risco de revolta do professor, demitindo-se da tarefa de ensinar e
avaliar, ou, contrariamente, desenvolver mecanismos mais autoritérios, reforcando a
seletividade.

A superacdo da prética classificatoria da avaliagdo tendo o professor como sujeito
envolve formacéo diferenciada em avaliagdo da aprendizagem e processo de construgdo do
conhecimento, formagdo continuada trabalhando as representacOes, concepgdes e valores,
bem como alteracdo nas condigdes de trabalho. A tarefa primeira, antes da mudanca legal, é
fazer todos os profissionais se comprometerem com a aprendizagem dos alunos
(VASCONCELOS, 1999).

Como se pode perceber, a avaliagdo da aprendizagem é um ponto central nos ciclos, que
partem da premissa de que o aluno sendo submetido a um processo de avaliagdo continua ndo
deve ser reprovado. Sabe-se, no entanto, que essa forma de avaliar esta longe de ser realidade.

Partindo desses pressupostos basicos, e mediante as medidas adotadas a partir de 1998,
gue introduziram mudangas na avaliagéo, apresenta-se a pesquisa de campo, realizada a fim

de compreender mais de perto as seguintes questfes:
e A implementacdo dos ciclos e da sisstemética de avaliacéo foi acompanhada das
condicOes necessarias para que tivessem éxito?

e A percepcdo e a prética de avaliacdo dos professores foram afetadas com a
implantagdo das propostas?

e Que aspectos do funcionamento da escola dificultam o desenvolvimento do

processo avaliativo proposto?
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e A ausbncia de elementos tradicionalmente associados a avaliagdo da

aprendizagem, como a nota e a reprovagado, afetaram a postura do professor e a
funcéo da avaliacéo?

A partir dessas indagagOes, estabeleceram-se 0s objetivos do presente estudo que
concentrou seu enfoque na andlise das préticas avaliativas das professoras do primeiro e

segundo Ciclos de Formagdo em uma escola da rede estadual de ensino em Fortaleza.



3 A PRATICA AVALIATIVA NO CICLO DE FORMACAO:
DESVELANDO O COTIDIANO

Este capitulo ira apresentar os procedimentos metodoldgicos adotados na coleta de
dados e os referenciais que o inspiraram, a caracterizagdo da escola, 0s sujeitos da pesquisa, a
andlise dos dados obtidos e as consideracdes finais.

Para atingir os objetivos propostos, utilizou-se uma metodologia de natureza qualitativa.
A expressdo investigacdo qudlitativa, também designada naturalista ou etnogréfica, segundo
Bogdan e Biklen (1994, p.16), é um termo genéico que agrupa diversas estratégias de
investigagdo com caracteristicas comuns. Os dados coletados so designados por qualitativos
por serem ricos em pormenores relativamente a pessoas, locais e conversas, sendo de
complexo tratamento estatistico.

Ainda segundo os referidos autores, a investigagdo qualitativa tem as seguintes
caracterigticas. é descritiva; a fonte direta de dados € o ambiente natural; o investigador € o
instrumento principal, interessando-se mais pelo processo que o resultado ou produto. Os
dados sdo preferencialmente analisados de forma indutiva, sendo de vital importancia o
significado. A abordagem qualitativa por possibilitar a apreenséo de significados complexos

como valores e atitudes contemplaram os objetivos da pesquisa.

A pesgquisa se efetivou através de um estudo de caso que “consiste na observagdo
detalhada de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um
acontecimento especifico” (BOGDAN e BIKLEN,1994, p. 89).

Para Yin, como uma estratégia de pesquisa, o estudo de caso € indicado quando as
gquestbes da pesguisa sdo formuladas na forma “como e por que’ e para examinar
acontecimentos contemporaneos, sem incluir a manipulagdo de comportamentos. A
observacdo direta e entrevistas sdo, entre outras fontes de evidéncias, utilizadas pelo
pesquisador. A principal distingdo que o autor estabelece entre o estudo de caso e outras
estratégias de pesguisa é que “o poder diferenciador do estudo de caso é a sua capacidade de
lidar com uma ampla variedade de evidéncias - documentos, artefatos, entrevistas e
observacgdes’ (YIN, 2001, p.27).

Discutindo os possiveis papéis que os pesquisadores podem desempenhar quando
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utilizam a observacao na coleta de dados, Bogdan e Biklen (1994) situam, em um extremo, 0
observador completo que ndo participa em nenhuma das atividades do local pesquisado e, no
extremo oposto, o observador que se envolve completamente com a instituicdo.

O nosso nivel de participacdo como observador no transcorrer do trabalho de campo
pautou-se pela ponderagcdo de que a quantidade correta de participagdo e 0 modo como se
deve participar é ditado pelo propdsito do estudo. “Uma participagdo moderada podera ser
eficaz [...]. As questBes relativas a duracdo, aos sujeitos e a forma de participacdo tendem a
surgir a medida que o trabalho se desenvolve” (BOGDAN &BIKLEN,1994, p. 126-127).

A pesguisa realizou-se em uma escola da rede publica estadual localizada em Fortaleza.
Apos verificar no CREDE 21, a relacgo das escolas estaduais que ainda ofereciam o ensino
fundamental I, a opgdo pela referida escola se deu por atender algumas condigdes. a) oferecer
o primeiro e segundo ciclos de formag&o. A escolha desses ciclos se justifica pela manutencéo
dessa forma de organizagdo do ensino fundamental |, no discurso oficial, bem como da
avaliacdo diferenciada dos demais niveis de ensino, que, segundo as diretrizes da SEDUC,
permanece com O registro descritivo; b) ser possivel o acompanhamento das atividades em
sala de aula em cada turma de primeiro e segundo ciclos existentes na escola, durante uma
semana; ¢) professores das turmas de primeiro e segundo ciclos que atuassem ha oito anos na
rede estadual, ndo necessariamente no ciclo. O periodo de oito anos corresponde ao inicio das
reformas introduzidas na avaliagdo da aprendizagem tendo sido, portanto, vivenciada de
alguma forma pelos professores.

3.1 Instrumentos utilizados na coleta de dados

Na investigacéo qualitativa, o fenbmeno € investigado em toda a sua complexidade, em
contexto natural, e os dados sdo coletados a partir de contato aprofundado com os individuos,
privilegiando a compreensdo dos comportamentos. De acordo com essa abordagem, para a
coleta de dados utilizou-se andlise documental com atencdo especial aos documentos que
revelavam como os ciclos de formagdo e a avaliagdo da aprendizagem deveriam ser
concretizados segundo a proposta oficial. Assim, analisaram-se 0s seguintes documentos:
Proposta Pedagdgica da Organizagdo do Ensino em Ciclos, vol.1; Projeto de Implantacéo,
vol.2; O Projeto de Requalificacdo dos Educadores, vol.3; Os Referenciais Curriculares
Bésicos do Primeiro e Segundo Ciclos, vol. 4; Operacionalizando a Concepgéo de Avaliagéo
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da Aprendizagem: uma proposta coletiva em construcao; As Diretrizes sobre o processo de
avaliacdo da aprendizagem para a Educagao Béasica no Estado do Ceara dos anos 2004, 2005,
2006; Pareceres do Conselho Estadual de Educagdo, posicionando-se quanto as diretrizes
sobre o0 processo de avaliagdo da aprendizagem para a educacdo basica no Ceard;, Mensagem
Governamental; Proposta Pedagdgica da Escola e Di&io de Classe. O conteldo desses
documentos foi descrito no trabalho de acordo com sua relevancia para o esclarecimento da
problematica.

Outra fonte de informag&o utilizada foi a observacgéo direta em sala de aula de quatro
turmas: primeiro ciclo (turma de 8 anos); segundo ciclo (turmas de 9 e 10 anos); e em outros

ambientes da escola: pétio onde os aunos ficavam durante o recreio; sala dos professores.

A observacdo em sala de aula ocorreu em cada turma nos dois periodos (antes e apos 0
recreio), durante uma semana. A observacdo possibilitou a obtencdo de informagdes sobre
como se efetiva o trabalho pedagogico do professor, sobre a relaco estabelecida com os

alunos e sobre as préaticas avaliativas presentes no processo de ensino aprendizagem.

Segundo Ludke e André (1986), o contato pessoa e estreito do pesguisador com o
fendmeno estudado, proporcionado pelo uso da observagdo direta, poderd trazer vantagens
para 0 pesquisador a0 lancar mdo de seus conhecimentos e experiéncias pessoais para

compreender e interpretar o objeto de estudo.

Os dados da observagcdo em sala de aula foram descritos por professora. Cada aula
constituiu um relatoério; todos os relatérios de cada professora foram registrados em um diario
de campo. Na analise desse material, foram observadas as diferencas e os padrdes comuns de
trabalho realizado em salade aula.

As informagbes coletadas através da observacdo foram complementadas pelas
entrevistas semi-estruturadas individuais. A entrevista, especialmente a semi-estruturada,
ocupa papel importante na coleta de dados etnografica, pois “a relacdo que se cria € de
interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 33). Outra vantagem da entrevista semi-estruturada é
a obtencdo de dados comparaveis entre os varios sujeitos (BOGDAN & BIKLEN,1994,
p.135).

As entrevistas orientaram-se por um roteiro, mas a linguagem e a forma de abordar os
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assuntos variaram de acordo com o entrevistado, levando algumas vezes a formulagdo de
novas perguntas. Foram realizadas ap0s o periodo de observacdo e todas foram gravadas com
a concordancia dos sujeitos. A gravagaéo permite captar de forma mais completa as falas dos
sujeitos, especialmente quando se trata de entrevistas longas.

Os sujeitos da pesquisa mostraram-se solicitos em relagdo a conceder a entrevista e,
acima de tudo, mostraram-se disponiveis ajudando a estabelecer o horério e local, uma vez
gue para as professoras era invidvel ser realizada no periodo em que estavam em atividade na
escola. Para facilitar, propus as professoras entrevisté-las em suas residéncias no horéario em
gue estivessem disponiveis e todas concordaram. Quanto aos demais sujeitos estes foram

entrevistados no proprio local de trabalho, ou seja, na escola e na SEDUC.

Foram entrevistadas: quatro professoras, a coordenadora pedagdgica, uma supervisora, a
diretora, a coordenadora da Célula de Desenvolvimento Curricular da SEDUC e a pessoa
ocupante do mesmo cargo a época da implantagdo dos ciclos e da nova sistematica de
avaliacdo da aprendizagem.

E importante destacar que a observacio em sala de aula foi importante para que se
confrontassem as falas dos entrevistados com a realidade do cotidiano escolar.

As entrevistas foram transcritas e, apds serem lidas e relidas, foram identificados os
aspectos comuns, consensuais ou ndo, recorrentes e/ou particulares das falas dos
entrevistados. Os dados das entrevistas foram analisados conjuntamente, independente das
funcdes que exerciam 0s sujeitos da pesquisa.

A andlise dos dados baseou-se no desenvolvimento de categorias de codificagdo.
Bogdan& Biklen indicam a estratégia de estabelecer codigos a principio e, a partir desses
codigos, criar as categorias. O desenvolvimento de codificacdo envolve os seguintes passos.
Percorrer os dados procurando regularidades, padrdes e tOpicos e, em seguida escrever
palavras e frases que representam os topicos e padrdes. Estas palavras e frases sdo categorias
de codificacdo. Com base na afirmacéo do referido autor de que “as categorias também
podem ser determinadas pelas questdes e preocupacdes da investigagcdo” (1994, p. 221) os
dados foram organizados em seis categorias de anélise:

e asalade aula e as préticas avaliativas observadas, buscando-se compreender

como se efetiva o trabalho pedagdgico do professor, arelagdo estabelecida com
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0s adunos e as prédticas avaliativas presentes no processo de ensino
aprendizagem,

e implementacdo da proposta de ciclos e da avaliagdo, em que se agruparam
guestdes sobre o acompanhamento, capacitacdo e orientacdo dados aos
professores; material didético utilizado nos ciclos, agdes desenvolvidas pela
SEDUC e CREDE na implantagéo dos ciclos,

e Ciclos de Formagdo: possibilidades e limites em que foram trabalhadas as
percepcdes dos sujeitos sobre os ciclos de formagéo; foram questionados sobre

aprogressao continuada e sobre a forma como os ciclos tém funcionado;

e a avaliagcdo no ciclo de formacdo: explorando o conceito, limites e
possibilidades. Neste tépico, foram agrupadas questdes relacionadas a
percepcao dos sujeitos sobre avaliagdo escolar; o objetivo e a funcéo da
avaliagdo e como avaliavam os alunos.

e avaliagdo no ciclo: 0 que mudou? - buscou-se apreender como as préticas de
avaliacdo foram afetadas pela implantagdo do ciclo, mudangas ocorridas na
escola, como tratam as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

e avaliagdo na escola: obstaculos a viabilizagdo da proposta — foram agrupadas
guestdes relacionadas as dificuldades que as professoras encontram ao

avaliar;o que dificulta a operacionalizac&o da avaliagéo no ciclo.

3.2 A escola e 0s sujeitos pesquisados

A primeira visita a escola ocorreu no dia 21/06/05 e a coleta de dados ocorreu no
periodo de outubro de 2005 a junho de 2006. No primeiro contato, procurei obter informagdes
sobre a existéncia de turmas de primeiro e segundo ciclos na escola e se as professoras
atendiam aos critérios estabelecidos para 0s sujeitos da pesquisa.

Optando pela abordagem objetiva indicada por Bogdan & Biklen (1994, p.115), na qual
“0 investigador explicita 0s seus interesses e tenta que 0s sujeitos que val estudar cooperem
consigo”, tive a primeira conversa com a supervisora e a diretora esclarecendo a minha

intencdo de realizar a pesquisa na escola e informando-1hes os objetivos.
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Sem nenhum questionamento ou consulta prévia as professoras, ambas acataram a
proposta. Apesar de satisfeita por ter obtido “carta branca’ para realizar o estudo, entendia
gue o fato da autorizagdo ser dada pela insténcia superior ndo gudaria muito, se as
professoras envolvidas ndo estivessem dispostas a colaborar. Por outro lado, € dever do
pesguisador “encontrar-se com 0s membros pertencentes a parte inferior da hierarquia, a fim
de conseguir 0 seu apoio” (BOGDAN&BIKLEN 1994, p.117).

Nesse sentido, deixou-se claro a ambas que inicialmente conversaria com as professoras
das turmas de interesse, acrescentando que seria condicdo para a realizagdo da pesquisa de

campo que estas permitissem a presenca da pesquisadora em sala de aula.

Apbs a conversa com a supervisora e diretora, dirigi-me a sala de aula das professoras e
de forma semelhante expliguei-lhes o objetivo do trabalho e qual seria a minha participagéo
em sala de aula. Todas se mostraram abertas e receptivas. Combinamos que o periodo da
observacdo em sala de aula se daria no segundo semestre letivo, mais precisamente, de
outubro a dezembro de 2005.

No entanto, SO foi possivel, nesse ano, a observagcdo de trés das quatro turmas
inicialmente previstas: a turma de primeiro ciclo (turma 8 anos), segundo ciclo (turma 9 anos)
e segundo ciclo (10 anos). Por motivo de incompatibilidade de horario da pesquisadora, a
turma de primeiro ciclo (turma 7 anos), a Unica que funcionava no periodo da tarde, ficou

para ser realizada no inicio do semestre de 2006.

Das trés professoras observadas em 2005, uma permaneceu o0 ano todo com a turma na
condicéo de professora temporéria, outra professora, que também era temporéria, permaneceu
por trés meses substituindo a professoratitular, afastada por motivo de salide. A professorado

primeiro ciclo (turma 8 anos) € efetiva e permaneceu durante todo o ano letivo.

O periodo de observacdo da professora da turma de segundo ciclo (10 anos) coincidiu
com a semana destinada as provas finais que, muito embora seja um momento revelador das
préticas avaliativas da escola, considerei insuficiente para identificar as correspondentes
préticas de ensino desenvolvidas pela professora. Ademais, a professora efetiva da turma, ja
mencionada anteriormente, encontrava-se afastada temporariamente de suas funcdes- licenca
salde.

Retornando a escola no inicio do ano letivo de 2006, mais precisamente no més de
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margo, para mais um periodo de observacdo, agora com a professora titular da turma de
segundo ciclo (10 anos) e com a professora da turma de primeiro ciclo (7 anos), fui
surpreendida com a noticia da inexisténcia da turma de sete anos. De acordo com diretriz da
Secretaria da Educagdo, sO seria permitido matricular alunos a partir de 8 anos na rede
estadual de ensino. Vale salientar que a referida professora lecionava nas duas turmas de

primeiro ciclo, permanecendo, assim, como sujeito da pesquisa.

A escola onde foi realizada a pesguisa esta situada em um bairro de Fortaeza
considerado “nobre”, onde convivem os extremos. condominios e casas luxuosas e pequenas
casas e casebres pertencentes a antigos moradores sobreviventes do projeto de urbanizagéo
gue envolveu desapropriagdo e demolicdo de casas, com vistas a0 alargamento de ruas e
avenidas. A clientela, com baixo poder aguisitivo, € composta por trabalhadores
[trabalhadoras que residem ou trabalham no bairro e seus filhos, muitos dos quais criangas que
jatrabalham.

A oficializacdo da escola pelo Estado se deu, através de decreto, em 17 de outubro de
1975. O prédio onde funciona a escola pertence a Igreja Catdlica, sendo uma das poucas
escolas ndo patrimonial que permaneceu funcionando a partir de 2005, quando ocorreu o
processo de reordenagao/desativacao de escolas visando racionalizar arede de ensino.

A decisdo de ndo extinguir a escola deveu-se a auséncia de escolas da rede municipal,
no bairro, paraaender a demanda do primeiro segmento do ensino fundamental.

Ao longo dos anos, o prédio passou por peguenas reformas no piso, na cozinha pintura
sem, no entanto, alterar sua estrutura, pois N&o0 havia espaco para construir ou ampliar as
dependéncias ja existentes. Conta, hoje, com 13 salas de aula, variando seus tamanhos de
16m2 a 48m2, sala de multimeios, sala dos professores, sala da direcéo, de apoio e secretaria.
N&o conta com laboratérios nem quadra esportiva.

A escola oferece ensino nos niveis Fundamental e Médio e na modalidade de Educacéo

de Jovens e Adultos, funcionando nos turnos manh3, tarde e noite.



QUADRO 1

N° DE TURMAS E ALUNOS POR SERIE/CICLO POR TURNO-ANO 2005

Manha Tarde Noite
N° turmas N°alunos | N°turmas N° alunos N°turmas | N° alunos
Cl 01 (8anos) 24 1 21 (7anos) - -
01(9 anos) 23 - - - -
Cll 01(10anos) 31 - - - -
ACI| 01 22 - - - -
ACII 01 37 1 23 - -
52 03 102 - - 1 59
62 02 71 - - 1 57
72 - - 2 67 1 47
8 - - 2 42 1 44
1°E.M. 01 36 2 51 2 101
22EM. 01 25 1 19 1 40
FFEM 01 16 1 14 1 45
TAM - - 1 22 1 36
EJA - - - - 2 56
EJA - - - - 2 78
Total 13 387 11 259 13 563

Fonte: escola pesquisada
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No ensino fundamental, a matricula de 2005 correspondeu a 670 alunos; no ensino
médio 347, alunos e 134 na EJA, totalizando 1.209 alunos e 37 turmas.

O quadro de pessoal da escola no mesmo ano estava composto por 45 professores,

destes, quatro exercem fungbes de apoio pedagogico (sala de multimeios, regente de
multimeios, sala de apdio pedagdgico). Além das quatro professoras que exercem funcdo de
apoio pedagdgico, a escola conta ainda com duas supervisoras e uma orientadora educacional.

O quadro docente apresenta um nivel de qualificacdo formal privilegiado: 60% dos
professores sdo pds-graduados em nivel de especializagdo, uma professora com nivel de
mestrado e 40% é graduada.

Quanto a carga horéria do professor para permanecer na escola, 51,1% dos professores
trabalham meio periodo na escola; em periodo integral, 17,8% e, com carga horaria menor
gue 100 horas mensais, estdo 31, % dos professores.

Para as fungdes administrativas dispde-se de seis funcionarios e para 0s servigos gerais
nove, sendo duas merendeiras, quatro auxiliares de servigos, dois vigilantes e um porteiro. Os
dados mostram que, em termos quantitativos, a escola é bem servida, apresentando um corpo
docente estavel, aspecto que é favorecido pela sua boa localizacgo. As eventuais caréncias séo
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motivadas por afastamento para aposentadoria ou licenca de salide.

Conforme o modelo de gestdo adotada pela rede publica estadual, a escola é
administrada por um Nucleo Gestor, composto por uma diretora geral, uma coordenadora
pedagdgica, um coordenador administrativo financeiro e a secretéria, todos com 40 horas
semanais de trabalho.

A diretoratem 50 anos de idade, € formada em Psicologia, com mestrado em Educagéo
Especial. Em outra escola, ja lecionou na Educagdo Infantil, na Educacdo de Jovens e Adultos
e exerceu a fungdo de coordenadora pedagdgica, ja estando aposentada pela rede municipal de
ensino. Na escola, ja exerceu a funcdo de coordenadora pedagodgica e, na diregdo, esta ha um

ano.

A coordenadora pedagogica tem 45 anos, é licenciada em Letras, com especializagdo
em administracdo escolar. Apds lecionar no ensino médio, acumulou vasta experiéncia em
cargos de direcdo, atuando como coordenadora pedagdgica e diretora em escola estadual de
outro municipio do Estado. Em 2004, prestou concurso para coordenadora pedagbgica da
escola, estando na fungdo ha um ano.

A supervisora que acompanha as turmas de primeiro e segundo ciclos tem 52 anos de
idade, é formada em Pedagogia, com especializacdo em Tecnologia Educacional. Ja é
aposentada como professora da rede de ensino municipal de Fortaleza e como supervisora na
rede estadual atua ha 27 anos, tendo passado por diversas escolas. Ha seis anos esta na escola.

Com relagdo a formagdo escolar e experiéncia profissional das professoras observadas,
encontramos a seguinte situacao:

Professora do primeiro ciclo (turma 8 anos): Professora efetiva, 59 anos de idade,
formada no Magistério em nivel médio, recentemente formou-se em Pedagogia, cursa
Metodologia do Ensino Fundamental em nivel de especializagdo; ao concluir o curso,
solicitara a aposentadoria, pois ja contabiliza 26 anos de Magistério; atuou em pré-escola e
jardim, o que a motivou a cursar Pedagogia, atuou nesse nivel de ensino em diferentes escolas
darede estadual. Esta na escola ha sete anos com carga horaria de 200 horas. No ano de 2005,

lecionou nas turmas do primeiro ciclo (turma 8 anos e turma 9 anos).

Professora do segundo ciclo (turma 9 anos): professora com contrato temporério, 38
anos de idade, formada no Magistério em nivel médio, graduada em Pedagogia e Biologia,
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especializacdo em Metodologia do Ensino Fundamental. Exerce 0 magistério ha 13 anos, em
outro Estado lecionou em creche; no Ceard, atuou como professora temporéria em diferentes
escolas da rede estadual. Sua primeira experiéncia como professora temporéria foi uma
substituicdo pelo periodo de um més na escola em que sua irma trabalha; por indicagdo da
diretora conseguiu lotagdo em outra escola onde permaneceu por cinco anos. Na escola,
permaneceu durante o ano de 2005. Aprovada no concurso para professora da rede municipal
de Fortaleza, assumiu no inicio do ano letivo de 2006.

Professora do segundo ciclo (turma 10 anos): Professora efetiva, 45 anos de idade,
cursou Magistério em nivel médio, graduou-se em Histéria e fez especializacdo em
Planejamento Educacional. Em 23 anos de magistério ja atuou em escola de outro municipio,
iniciou com Educacdo de Jovens e Adultos - EJA; ao concluir o ensino superior, ndo lhe foi
permitido lotagdo no primeiro segmento do ensino fundamental e foi remanejada para o
telensino. Por sentir dificuldades em matemética e sendo o professor nesta modalidade de
ensino polivalente, sentiu necessidade de estudar a disciplina para ministré-la nas 72 e 82 séries
do ensino fundamental. Posteriormente, com a reestruturagdo do telensino, ficou somente com
a disciplina de Portugués, o que a deixou mais aliviada. Por muito tempo, em outra escola,
atuou na sala de multimeios, trabalho com o qual tem afinidade por gostar muito de trabalhos
manuais, tem habilidade para desenho e pintura. Também j& atuou no Centro Regional de
Desenvolvimento da Educacdo de Fortaleza - CREDE 21. Est4 na escola ha trés anos, jatendo
atuado na sala de multimeios, apoio pedagdgico e, atuamente esta no ciclo, no turno diurno, e
naEJA, anoite.

Professora do segundo ciclo (turma 10 anos): Professora temporéria que permaneceu
por trés meses substituindo a titular. Tem 39 anos de idade, cursou Magistério em nivel
médio, graduou-se em Pedagogia. E pés-graduada em duas especializagdes. Psicopedagogia e
Educacdo Especial. Em 15 anos de magistério, j& atuou em vérias escolas, inclusive nas
particulares, em diferentes modalidades de ensino: na Educagdo de Jovens e Adultos - (EJA,
no ensino médio pedagdgico, e atua no ciclo hd seis anos na condicdo de professora
temporéria

Orientadora da Célula de desenvolvimento Curricular da SEDUC: Tem como
atribuicdo coordenar e orientar agdes ligadas ao curriculo do ensino fundamental € professora,
ex-diretora de escola do ensino fundamental e médio. E pés-graduada em nivel de
especializacao (planejamento educacional) e mestrado (informética educativa).
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A pessoa que ocupava a dire¢do do Nucleo de Desenvolvimento Curricular da SEDUC
a época da implantacéo do ciclo cuja fungdo era coordenar as a¢des do ensino fundamental, &
professora do ensino médio, com 18 anos de magistério. E pos-graduada em nivel de
especializagéo.

As turmas de primeiro e segundo ciclos variaram em relacdo a quantidade de alunos
devido atransferéncias e evasdes. A movimentacdo no ano letivo de 2005 pode ser vista no
guadro abaixo.

B QUADRO 2
MOVIMENTACAO DOS ALUNOS NO ANO LETIVO DE 2005 NO PRIMEIRO E
SEGUNDO CICLOS

Ciclo/turma | Matricula | Transferéncias | Transferéncias | Evadidos Aprovados | Reprovados
inicia recebidas expedidas
| -7 anos 21 06 07 07 13 -
| - 8anos 24 04 06 05 15 02
I1- 9 anos 23 05 02 03 23 -
I1- 10 anos 31 02 02 03 23 05

Fonte: escola pesguisada

Constata-se uma significativa flutuagdo dos alunos com a evasdo atingindo 18% destes.
Esse percentual eleva-se significativamente no primeiro ciclo na turma de 7 anos para 35%,
ndo sendo descartada a influéncia de fatores externos a escola; no entanto tais fatores aliam-se
a inexisténcia de utilizacdo pela escola de mecanismos voltados para o controle e
monitoramento da freqiéncia do aluno junto as familias. Os alunos reprovados (7%) e
evadidos representam um percentual de 25% . Esses dados indicam a necessidade de buscar

mecanismos mais eficazes para combater o fracasso escolar.

A evasdo e areprovacdo tém se constituido um desafio para a escola, a0 mesmo tempo
contrariam 0s pressupostos da proposta do ciclo de promover a cultura do sucesso escolar.

A escola apresenta uma situagdo bastante critica em relagdo a esses indicadores segundo

0s dados coletados através do censo escolar no ano de 2004, conforme mostra o quadro a

Seguir:
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INDICADORES EDUCACIONAIS 42 SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL-ANO 2004

Indicadores Brasi Ceara Fortaleza | Escola pesquisada

Aprovacéo 84.4 78,0 78,3 51,0
Reprovacdo 11,2 16,1 15,8 32,7
Abandono 4,4 59 59 16,3
Distorgéo idade série 27,0 31,5 32,0 12,9

Fonte: MEC/INEP: 2006

A distorcdo idade série representa o dado mais favordvel a escola e deve-se
provavelmente ao ciclo. Como ja foi mencionada nesse trabalho, a organizagdo em ciclos é
adotada por apenas 18% do total das escolas de ensino fundamental do pais. Por outro lado,
verifica-se que a escola ndo superou a cultura da repeténcia conflitando com os pressupostos
da organizacéo em ciclos.

No que se refere ao desempenho dos alunos, cabe salientar que a escola participou da
avaliacdo externa realizada pelo Ministério da Educacdo, denominada Prova Brasil, em 2005.
Foram aplicadas provas de Lingua Portuguesa e Matematica. A avaliagdo abrangeu a rede
municipal e estadual de ensino. Nesta avaliagdo, 0 desempenho é expresso em uma escala de
pontuacdo que vai de 125 a 350 pontos, dividida em nove niveis para Portugués, e de 125 a
375 pontos em Matemdtica com dez niveis. Para a 4% série, em Portugués, a média
considerada adequada seria de 200 a 225 pontos, correspondendo ao nivel 4 da escala. Em
Matemética, de 225 a 250 pontos, situando-se no nivel 5 da escala.

O gquadro abaixo mostra comparativamente o desempenho da escola através das médias

obtidas pelos alunos na referida avaliacéo.

QUADRO 4

MEDIAS DE DESEMPENHO NA 42 SERIE EM PORTUGUES E MATEMATICA- BRASIL
CEARA,FORTALEZA E ESCOLA PESQUISADA NA PROVA BRASIL/2005

Disciplinas Brasil Ceara Fortaleza Escola pesquisada
Portugués 172,07 159,21 166,55 168,03
Matemética 179,98 164,92 171,05 172,42

Fonte: MEC/INEP:2006
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O desempenho dos alunos da escola, apesar de inferior ao desgjado para a série, nas
duas disciplinas so est&o inferiores a média do Brasil. Pode-se inferir dessa constatagéo que na
escola, se a introdugdo do ciclo ndo contribuiu para melhorar a qualidade do ensino, pelo
menos ndo o fez piorar como acredita parte dos educadores e da sociedade.

3.2.1 O Projeto Pedagdgico da escola

O projeto educativo de cada escola se concretiza através do seu projeto pedagdgico
definido nos Pardmetros Curriculares Nacionais como “a expressdo da identidade de cada
escola em um processo dindmico de discussdo, reflex@o e elaboragdo continua” (BRASIL,
1996, p.37). E importante conhecer o projeto pedagdgico como outros que sio desenvolvidos
na escola, pois revelam a dindmica, o comprometimento, a disponibilidade e participagdo de
todos com o trabalho realizado.

A Proposta Pedagdgica da escola expressa a compreensdo da educagdo como “direito de
todos, transformadora, integradora, inovadora, atualizada, cientifica e técnica, profissional”.
PropGe como missdo da escola “assegurar um ensino de qualidade, formando cidad&os
criticos, conscientes, capazes de agir na transformagao da sociedade, aptos para o exercicio da
vida profissional e os desafios do mundo moderno”. Nessa perspectiva, sdo trabalhados
valores como a solidariedade, a honestidade, a justica, a exceléncia, com respeito,
compromisso, participacéo e ética. Busca como objetivo principal “promover aprendizagens
significativas, instrumentalizando o aluno com as ferramentas necessarias a sobrevivéncia

fisica, social e cultural”.

Além do exposto, menciona a dimensdo pedagogica explicitando a opgdo pela
concepcdo critico social dos contelidos, através de uma abordagem metodologica socio-
interacionista e uma concepgdo de planejamento participativo e multidisciplinar. Estabelece
que as medidas disciplinares tenham como referéncia o Regimento Escolar e o Cadigo de
convivéncia, elaborados e defendidos por toda a comunidade. O curriculo, incorporando 0s
PCNss, sera voltado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

De forma genérica, dispbe sobre a avaliagdo da aprendizagem, que serd “diagnostica,
continua, processual, sissemética e formativa, referéncia permanente da pratica educativa e
reflexdo do docente e do educando. Uma avaliagdo para intervir na realidade, que contemple
aspectos cognitivos, socio-afetivos e psicomotores’ (BRASIL, 1996, p. 37). Vale registrar que
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essa concepcao é coincidente e contém os elementos presentes na Proposta de Organizacdo do
Ensino em Ciclos da Secretaria da Educacéo Basica do Ceard Trata também da avaliacgo no
ambito institucional que consiste na auto-avaliagdo da escola, destacando-se como um espago
de participacéo da comunidade escolar. Essa agdo € realizada anualmente sob a orientacdo da
SEDUC. O documento ainda traz as metas plurianuais e anuais a serem atingidas até o final
daatual gestéo, no ano de 2008, sintetizadas no quadro abaixo:

QUADRO 5
METAS ANUAIS ESTABELECIDAS PELA ESCOLA

ANO NIVEL DE ENSINO APROVAGAO | ABANDONO
FUNDAMENTAL 58% 23%
2005 MEDIO 64% 28%
2006 FUNDAMENTAL 60% 22%
MEDIO 66% 21%
2007 FUNDAMENTAL 62% 21%
MEDIO 68% 26%
2008 FUNDAMENTAL 64% 20%
MEDIO 70% 25%

Fonte: escola pesquisada

A realidade revelada através dos nimeros indica o imenso desafio a ser enfrentado pela
escola parareverter o quadro de ineficiéncia, em que guase metade dos alunos, ja no inicio da
escolarizagdo, ndo conseguem concluir, com sucesso, 0 ano escolar.

3.2.2 A salade aula e as préticas avaliativas nas turmas observadas

A pré&tica pedagbgica de todo professor, mesmo de forma ndo consciente, esta
diretamente relacionada a uma concepcdo de ensino e aprendizagem que determina os varios
aspectos envolvidos no processo ensino aprendizagem (metodologia, fun¢éo social da escola,
contetdos a serem trabalhados, relacfes professor aluno). Por sua vez, a avaliagdo é um dos
elementos da pratica pedagdgica, e, dada a sua centralidade no processo de ensino
aprendizagem, derivam também dessa compreensdo as préaticas de avaliagdo desenvolvidas

pelo professor.

Portanto, para compreendermos 0 que, como e porque se avalia, é necessario



primeiramente conhecer como se da o processo de ensino aprendizagem. E nessa perspectiva
gue passamos a descrever como 0s professores das turmas observadas desenvolviam as
atividades de ensino em salade aula.

A observacéo do cotidiano da sala de aula das professoras revela um grande desvio
entre 0 que é prescrito e o que é viavel nas condicdes efetivas do trabalho na escola. Em todas
as turmas observadas, constatou-se 0 mesmo padréo de atuacdo das professoras na conducéo

do processo de ensino aprendizagem.

Evidenciou-se a utilizagdo dos pressupostos que embasam a concepgdo de ensino e
aprendizagem ligada a matriz tedrica behaviorista do conhecimento. Nessa perspectiva, € dada
énfase a0 método de ensino expositivo, pois se acredita que assim se adquire o conhecimento.
Os contetdos séo trabalhados desligados da realidade do aluno. Enquanto aprender significa
memorizar, na teoria cognitivista, que embasa a proposta pedagdgica do ciclo, aprender
significa compreender.

Embora ao nivel do discurso manifestem-se fragmentos em que as professoras apontam
préticas influenciadas pela teoria construtivista, ainda assim reafirmam suas crencas no ensino
tradicional como promotor da aprendizagem do aluno, mostrando evidéncias da justaposicéo
das diversas concepcdes pedagdgicas em suas praticas.

N&o fico sd naguele livro adotado, procuro outras fontes de pesquisa. Eu gosto muito de

pesquisar, de conversar com eles, ver a dificuldade maior e trabalho muito as quatro operagoes,

gue eu acho fundamental para ees. Leitura, ditado essas coisas mesmo. [...] eu trabalho como se

fosse uma 42 série do ensino regular, agora ees aprendem (professora segundo ciclo turma 10
anos).

De modo geral, as professoras pesquisadas ao apresentar um tema novo além de néo
procurar estabelecer ponte com o que os alunos ja sabem, também ndo adotam uma
perspectiva interdisciplinar. E perceptivel a auséncia de uma abordagem que integre os
contetidos tornando-o0s mais significativos para os alunos. Os contelidos sdo tratados de forma
isolada entre as diversas disciplinas. Observou-se na turma de primeiro ciclo T8 uma aula de
portugués em que se trabalhou leitura utilizando-se um texto de uma receita de doce enquanto
a aula seguinte, de ciéncias, abordava o ciclo da &gua, tema que seria desenvolvido durante
todo 0 més.

Nessa mesma turma, a forma como a professora motivava os alunos para a aprendizagem
privilegiava a afetividade em detrimento de uma motivagdo cognitiva. Sobre a relagdo entre
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motivacdo e aprendizagem, os resultados encontrados na pesquisa realizada por Moysés, com

0 objetivo de verificar porque certos professores conseguem ensinar bem, mostraram que:

A aprendizagem significativa e bem elaborada inclui forgosamente a
motivagdo [...] o proprio ato de reconhecer que se estd sendo capaz de
aprender é em si, fator motivacional.[...] @ motivagdo que se circunscreve
apenas a0 campo afetivo ndo garante a compreensdo do que esta sendo
ensinado.lsso talvez explique porgue tantos professores hdbeis em motivar
seus alunos ndo conseguem fazer com que cheguem a uma aprendizagem
significativa e bem elaborada. Esta, provavelmente, s se dard se o
professor lancar m&o dos meios que favorecem a esse processo, Meios esses
que se encontram basicamente no @mbito cognitivo, e ndo o meramente
afetivo (MOY SES,1994, p. 83).

Conforme a Proposta Politico-Pedagbgica do Ensino em Ciclos, o primeiro ciclo se
caracteriza por desenvolver o processo de alfabetizacdo, portanto a aquisi¢cao da leitura pelos
alunos mostrou ser a maior preocupacdo da professora e o foco de todas as atividades
desenvolvidas em sala, no entanto é questionavel a eficacia do método utilizado pela
professora para alfabetizar os alunos. N& era proporcionado aos alunos o contato com
diversos tipos de materiais escritos, como encartes, rotulos, textos xerocopiados etc.

Apesar de reconhecer que contava com pouco material de apoio, se sentia capacitada
para desenvolver o seu trabalho, mas achava problemético o aluno entrar com a idade de sete
anos no Ciclo sem saber ler, ‘sem base'. Essaidéia, incorporada pela professora, esta presente
nos fundamentos da organizagdo seriada do ensino e tem como conseqiéncia a
responsabilizacdo do aluno e sua familia pelo seu fracasso, isentando a escola e suas praticas

do fracasso escolar. “Quando termina 0 ano letivo e a crianca ndo aprendeu a ler é
consequiéncia da faixa etéria’ (professora primeiro ciclo t8).

Por outro lado, a referida professora afirma ser responsabilidade do professor
“enriquecer suas aulas, movimentar, fazer coisa nova, criar, fazer a crianga mudar

totalmente”.

E como faz para ser criativa, movimentar, fazer coisas novas? A professora relata
“Fago primeiramente o alfabeto, as vogais, a juncdo das silabas formando palavras, depois
frases, depois pequenos textos’. Verificou-se, no seu relato, que o méodo trabalhado
caracteriza-se como tradicional, ndo congtrutivista, uma vez que ndo leva a descoberta por

parte da crianga, ndo ha uma interacdo ativa entre o sujeito e o objeto do conhecimento, ndo
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levando o sujeito arefletir sobre o processo de leitura e escrita. Nestas condi¢des, 0 processo
de aquisicdo da leitura se d& de forma mecanica e descontextualizada. O exemplo do exercicio
trabalhado em sala ilustra a forma mecanica do processo de alfabetizagdo conduzido pela
professora:

42 questdo
Complete as palavras:
DELI CECI PIPO

PATE BATA PALHA

A correcdo dessa questdo é feita no quadro, com a participac@o dos alunos. Enquanto a
professora completava, dizia: “trabalhamos com CA, CE, CI, BA, BE, BI”.

A dificuldade em mudar as préticas docentes bem como a contradi¢éo entre o discurso e
a pratica resultam das concepcles de educacdo do professor, as quais, por sua vez sdo
influenciadas por sua estéria de vida como aluno e professor reproduzindo as antigas praticas
em salade aula

Eles sentem dificuldade de trabalhar comecando do texto eles querem trabalhar como
faziam os antigos professores com as letras, as silabas, as palavras. Eles acham que com o
texto fica mais dificil. Entdo por mais que elas facam capacitagdes, fagam os PROFA da
vida, mas |4 na sala de aula, quando vocé chega se depara com isso. Eu ndo fico em sala
de aula, mas quando eu passo, entro para dar um bom dia, vocé vé a velha estorinha do ba-
be-bi-bo,bu (diretora).

Embora ndo existindo em quantidade suficiente para todos os alunos, o livro didético era
abase para o trabalho em todas as turmas e disciplinas. Apds a exposi¢do das professoras, que
na maioria das vezes ndo atraia a atencdo dos aunos, copiavam-se os exercicios do livro
negando o exposto no item V do Projeto de I mplantagdo dos Ciclos, quando trata do material
didético a ser utilizado:

A acdo, pedagdgica desenvolvida nos Ciclos precisa ser apoiada por
materiais que possibilitem a construgéo/reconstrugdo do conhecimento de
forma ludica, prazerosa e problematizadora. A utilizacdo de jogos,
brinquedos, jornais, revistas, livros da literatura brasileira, sucatas, dentre
outros materiais adequadamente utilizados potencializam as atividades
escolares, favorecendo maior integracdo entre os alunos (BRASIL, 1997, p.
10).
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Segundo o entendimento dos autores espanhdis Blanco & Conteras (2002, apud, CURI,
2005, p.28), quando os professores tém poucos conhecimentos mateméticos mostram falta de
confianca em situaces de ensino, por isso diante das perguntas dos alunos dependem de

livros didaticos e se apdiam na memoria para ensinar.

Ainda sobre a utilizac8o excessiva do livro didatico pelo professor durante as aulas,
Tardif e Shon (2000,2002, 2000) apud Curi (2000, p. 32) consideram como uma evidéncia da
influéncia na sua pratica profissional dos saberes construidos em momentos anteriores ao seu
ingresso no curso de formac&o de professores e no proprio ambiente social e cultural.

Em praticamente todos os momentos da aula o livro didatico era utilizado:

A professora utilizando o livro didético passaa falar sobre os estados da agua. L& alguns trechos
do livro e em seguida faz oralmente as perguntas ela mesma respondendo. Os alunos maostram
pouco interesse na atividade. O contelido é explorado de forma totalmente expositiva ndo
relaciona com o0 que o aluno sabe sobre o tema (professora primeiro ciclo turma 8 anos -diario
de campo p.3).

Na etapa de fixacdo da aprendizagem comumente a professora copia no quadro os exercicios do
livro. Faz isso em todas as disciplinas mesmo com os alunos portando o livro. Desta vez copia e
resolve com a participagdo dos alunos trés questes de matematica (professora segundo ciclo T9,
diario de campo p.12).

Como primeira atividade do dia a professora manda que os alunos marquem as paginas com o
contelido da prova de matematica Ao todo sdo quinze péginas. A aluna diz: - olha tia o tanto de
pagina desiste de acompanhar a marcagdo e busca fazer outra coisa (professora segundo ciclo
T10, diério de campo, p. 2).

Contrariando o que se evidenciou durante as observagdes, as professores afirmaram
utilizar em suas aulas outros materiais como globo, domind, jornais, outras fontes de
pesquisa, além do livro didatico e material de sucata. Por outro lado, foi mencionada a
existéncia, na escola, de um vasto material que serviu de base para uma capacitacéo
promovida pela escola com o apoio de um técnico do CREDE 21. No entanto, as professores
ndo demonstraram nenhum interesse em utilizar esse material. Com exce¢do de uma aula na
turma de segundo ciclo T9 em que os alunos, em equipe, confeccionaram cartazes sobre 0
tema alimentac&o, ndo se observou a utilizagdo de material concreto durante as aulas.

[...] e a gente fez um minicurso de matemética trabalhando o material que tem na escola e esta
encostado, ndo é utilizado: material dourado, tangram, blocos I6gicos, quadro pitagorico, escala
cuisinaire, entdo a gente pegou tudo isso e a cada dia o Manue trabalhava, mostrava os
objetivos, como trabalhar adicdo, subtragdo, multiplicagéo, divisdo com atividades bem préaticas.
Apostilhas também foram feitas. Mas 0 que a gente observa? Alguns professores fazem outros
nao (diretora).
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Uma professora reconhece a existéncia do material na escola e justifica sua néo
utilizagdo: "Eu usei mais o tradicional mesmo. Porque |& ndo tem a estrutura. Ele ficava cheio
de mofo, eu sou aérgica’ (professora segundo ciclo t9).

Cabe indagar por que as professoras se recusam a utilizar material pedagdgico
complementar, coOmo um recurso a mais para enriguecer sua aula, tornéla mais dinamica,

atrativa, facilitando a compreenséo dos conceitos a serem dominados pelos alunos?

Um dos motivos pode ser atribuido ao modo como o conhecimento em grande parte
ainda é veiculado em sala de aula a memorizagéo, concepcdo predominante na maioria dos
livros didaticos téo utilizados pelas professoras.

Contrariando o postulado do conhecimento como resultado da interagdo entre pessoas,
gue fundamenta o ensino em ciclos, predominava o trabalho individual dos alunos. Além de
ndo propiciar formas de trabalho em equipe, a professora da turma observada impedia
iniciativas dos alunos neste sentido. No diario de campo ficou registrado:

Os alunos estdo sentados formando um circulo, a professora quando percebe diz: -“separa 0
grupinho, eu ndo quero de quatro. Pra conversar €7’ [...] “ndo precisa sentar de dois vocé tem o
livro e ela também. S6 precisa quem ndo tem. Fica sozinha’.As alunas permaneceram onde
estavam. A professora volta a reclamar: -“Vamos sendo eu baixo ponto” (professora segundo
ciclo t10, diario de campo, p. 26).

Observamos em outra turma a tentativa da professora realizar uma atividade em grupo.
Os alunos deveriam pesguisar em revistas, recortar figuras, elaborar o texto sobre o tema,
confeccionar um cartaz e apresentar na turma. A falta de disciplina dos alunos dificultou a
execucdo da tarefa. Nao havia um clima propicio para a aprendizagem. Os alunos falavam
todos a0 mesmo tempo, ndo prestavam atencdo as orientagcdes da professora. Apos trinta
minutos retomavam suas posicdes sob o protesto da professora: “E a terceira vez que tento
fazer trabalho em grupo, mas olha o que vocés fazem: rasgam as revistas que a escola
consegue com dificuldade. N&do vou mais fazer trabalho aqui, vocés ndo me agudam’

(professora segundo ciclo t9, diario de campo, p.10).

Alias, a questdo da indisciplina € um aspecto que merece destague especialmente nesta
turma de segundo ciclo. A professora ndo conseguia desenvolver uma relacéo positiva com os
alunos e os percebia como indisciplinados, complicados. Na verdade, ndo conseguia mobilizé-

los, criar um clima propicio para a aprendizagem.
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Moysés (1994) ressalta que pesquisas relacionadas a evasio e a repeténcia nas escolas
confirmam gque a expectativa negativa do professor sobre o aluno € uma das variaveis que
mais contribuem para o insucesso do auno. O professor como mediador do processo de
construcdo do conhecimento cumpre o papel de organizar as situagdes de ensino, introduzindo
tarefas capazes de estimular e desafiar o auno, levando-o ao envolvimento.

A necessidade de mobilizar os alunos para a aprendizagem também € abordada por
Perrenound (2004, p. 63):

E preciso um nivel mais elevado de mobilizagio, somente possivel se o
conteido da tarefa ou de seus objetivos forem mobilizadores em si mesmos,
se suscitarem curiosidade, desgjo, desafio, adesdo pessoal, prazer. O sentido
ndo € entdo extrinseco, ligado a um calculo, mas intrinseco. O aluno “entra
no jogo’, trabalha sem se dar conta disso, sem poupar seu tempo e seus
esforcos, parasi e ndo para a escola, para os professores ou para os pais.

A relagdo entre a disciplina na sala e o tipo de atividade proposta foi percebida em
diversas ocasifes nas turmas observadas. Nas atividades que exigiam um posicionamento
individual do aluno, como interpretacéo de textos, por exemplo, em que a possibilidade de
trocas entre alunos/ alunos/professora era mais intensa, o clima da sala se agitava. As vezes se
recusavam a participar, brigavam, ndo dando atencdo a professora; outros corriam pela sala. A
impressdo que se tinha é que a tarefa ndo tinha sido devidamente plangjada, que era algo
improvisado ou simplesmente cumpria a seqiéncia do livro didatico. Em uma dessas
ocasioes, a professora aproximou-se e fez 0 seguinte comentério: - “Eles estdo acostumados a
um so tipo de atividade: Copiar do quadro. Viu a diferenca? Se ndo fizerem tarefa do quadro,

acham que ndo fizeram nada” (professora segundo ciclo t9, didrio de campo, p. 10).

A indisciplina dos alunos pode estar relacionada, além da inadequacdo das tarefas e
postura do professor, a auséncia de um trabalho voltado para o desenvolvimento de atitudes
solidarias. saber ouvir, respeitar o colega e a professora. Tais atitudes eram constantemente
cobradas pelas professoras, mas de uma forma as vezes desrespeitosa para com o aluno.

Para manter o controle da disciplina, as professoras utilizavam-se muito de ameagas.
Mandar bilhete ou falar com os pais, ficar além do horério normal com os indisciplinados

€ram as mais comuns.

Na turma 8 anos do primeiro ciclo, a utilizacdo da avaliagdo como instrumento de
pressdo para garantir a autoridade, como poder disciplinador das condutas dos alunos,
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conforme indicado por Vasconcelos (1995), surpreendentemente ndo fazia parte do repertério
das ameagas utilizadas pela professora, o0 que pode ser um indicativo da gradativa perda do
sentido da reprovagao, especialmente durante 0s primeiros anos que compreendem o primeiro
ciclo. A professora confirma em sua fala o que se observou na sala de aula:

“A professora ndo deve reprovar, deve passar de uma sala para outra por causa da idade. Eu ndo
gosto que diga: vocé foi reprovada. Para a crianca ndo ser traumatizada. Eu acho muito duro a
crianca levar o nome dereprovada” (professora primeiro ciclo t8).

Vale ressaltar que somente nessa turma verificou-se a pratica de tarefa diferenciada. A
atividade era copiada pela professora no caderno e redringia-se basicamente a completar
palavras, fazer cdpia de palavras e de familias sildbicas. Essas tarefas destinavam-se a trés
alunos: dois que haviam chegado a escola ja quase no final do ano e uma aluna que tinha
apenas cinco anos era considerada ouvinte, ndo era regularmente matriculada. Esses trés
alunos apresentavam nivel de aprendizagem muito diferenciado dos demais. Como os demais,
a professora também “tomava’ a leitura diariamente com os trés. Dos 17 alunos da turma,
cerca de 10 estavam alfabetizados no més de outubro.

A relagdo da professora da turma do segundo ciclo, formada por alunos de 10 anos,
mostrou-se bastante peculiar. O controle era exercido de forma rigida na tentativa de fazer
com que cada aluno cumprisse suas atividades. Paraisso utilizava vérias estratégias. ameacar
com suspensdo quem ndo fizesse os exercicios, transferir o aluno para outra sala, tirar ponto.
Sempre circulava entre as carteiras, mais para controlar quem havia feito os exercicios do que

para dar apoio e gudar aos que demonstrassem dificuldades.

Ficou bastante evidente nessa turma a énfase em estudar para a prova. A correcéo da
tarefa era priorizada se o contelido fosse “cair” na prova. Assim, o controle da atividade tinha
a preocupacao em preparar 0 aluno para a prova: “Vamos estudar para a prova, quando chegar
jd sabe 0 que vai cair”. Preparar significava levar o aluno a reproduzir fielmente a resposta
dada pela professora. Neste sentido, a orientagdo dada foi bastante clara em uma aula de
ciéncias. "Primeiro copiem do livro as questBes. Depois copiem as respostas, pois sera
matéria da prova e vocés ndo saberdo responder do jeito que quero para estudar para a prova’

(di&rio de campo, p.25).

A énfase na nota e ndo na aprendizagem do aluno leva a professora a ignorar a

dificuldade do aluno e aé a culpa-lo.
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A professora faz a correcdo da tarefa de classe (matemdtica) no quadro. O aluno arma e resolve
a conta. Em seguida ela explica ao grupo todo. Ameaca baixar a nota dos que estdo
conversando. Circula pela sala com caneta e papel na mado verificando quem fez. Uns fazem
questdo de ir ao quadro, outros encaram como uma ameaca. YU disse que ndo sabia. A
professora além de ndo procurar ajudd-lo lhe diz: Nio sabe porque ndo faz. Fica
conversando.Ameaca o aluno de suspensdo (didrio de campo, p. 25).

Vasconcelos (1995) ao realizar uma andlise critica da avaliacdo estabelece a relagdo da
avaliagdo com a estrutura de poder da sociedade e afirma que o problema central da avaliagéo
€ 0 Seu uso como instrumento de controle, de incul cagdo ideoldgica e de descriminagéo social.
Descreve como se ddo essas relagdes ao nivel da escola, e como os diversos agentes

participam do processo que ele considera uma distor¢éo da avaliagdo.

Detendo-se mais especificamente no papel do professor, afirma que este participa da
distor¢éo da avaliacdo porque, tendo uma formacéo deficitéria, ndo tem o dominio das teorias
da aprendizagem, de como o aluno se desenvolve, de como aprende, de qual o sentido ultimo
de seu trabalho. E ndo conseguindo mobilizar os alunos, fazer com que vejam sentido e
significado no que ele propde, necessita usar a nota como instrumento de coercao.

Outros motivos também o levam a distorcer 0 sentido da avaliagdo segundo o autor: 0s
alunos ja foram condicionados e s6 agem por pressao; por ingenuidade, pois ainda ndo
perceberam o papel autorit&rio que a avaliagdo desempenha no sistema de ensino; por
convicgdo quando acredita na necessidade da selecdo social, pois nem todos tém condic¢des de
prosseguir, cabendo a escola e ao professor identificar os incapazes; por comodidade, mudar
envolveria muito trabalho e ndo é bem remunerado para isso; e finalmente por ser pressionado
pela escola e pelos colegas a continuar a fazer avaliagdo tradicional. O vestibular, os pais e os
alunos representam fonte de presséo.

Por outro lado, necessita controlar, através da nota, problemas que sdo gerados pela
inadequacgdo entre o que a escola ensina e os problemas reais da sociedade. A inadequacéo da
escola a realidade gera a falta de sentido para o auno e provoca 0 seu desinteresse no que o
professor ensina.

Para manter o controle e a disciplina, o ditado era utilizado como uma forma de
punicdo. A agitacdo na sala ocorria sempre ao se aproximar a hora do recreio e préximo ao
término da aula. Nessas ocasides, a professora reagia:

Vamos fazer um ditado. Hoje vocés vao escrever até o bracinho cair. V&o escrever umas 200
palavras. Quanto mais vocés falarem, quanto mais vocés gritarem, mais palavras vocés vao
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escrever. O brago de vocés vai ficar duro de tanto escrever (professora segundo ciclo t10-diério
de campo, p.25).

A proposta de trabalho sempre partia da professora, que a comunicava e explicava. A
explicacdo, de modo geral, restringia-se ao que constava no livro didatico. Utilizava uma s
abordagem. A utilizacdo de exemplos abrangendo o conteido tratado era limitada, bem como
0s exercicios utilizados com o objetivo de fixar, sendo invariavelmente retirados do livro
didético. Ao trabalhar um texto, por exemplo, primeiro fazia leitura oral, nessa ocasido a
maioria dos alunos ficava dispersos e ndo demonstravam interesse. Terminada a leitura, fazia
perguntas que ela mesma respondia.

De um modo geral, o controle sobre a aprendizagem dos alunos era insuficiente,
limitado e precério. Adotava-se a tarefa de casa, mas ndo a prética de sua correcdo. As tarefas
de classe, quando corrigidas, se davam coletivamente, através da participacdo voluntaria do
aluno no quadro. Apresentavam-se 0s que tinham mais facilidades com o contelido. Na
verdade, o controle dava-se mais no nivel da disciplina, como um fim em si mesmo, afinal,
um dos critérios que a escola utiliza para avaliar o professor € a capacidade de controlar a sua
turma, manter a disciplina. Entdo, como ja referido anteriormente, a estratégia mais utilizada
eraacopia e o ditado que ndo eram corrigidos. A submissao dos alunos evidenciava o quanto
estavam condicionados a esse tipo de atividade.

Tinha-se como certeza, nesses momentos, 0 que inicialmente era sO desconfianca:
predominava a improvisagdo, a auséncia de um trabalho planejado com intervencdes feitas a
partir das dificuldades detectadas através do acompanhamento diario das atividades
desenvolvidas pelo aluno.

Os procedimentos mais utilizados para a avaliagao foram: corregédo das tarefas de classe
e de casa no quadro. Ressalta-se que nem todas as tarefas realizadas eram corrigidas; corregéo
das tarefas de classe ou de casa no caderno; leitura oral, especialmente no primeiro ciclo, na
turma de 8 anos, erarealizada diariamente; comportamento; participagao; provas bimestrais.

Quanto ao acompanhamento do desenvolvimento do aluno em sala de aula, que deve ser
registrado no diario de classe, os procedimentos de avaliacdo abrangem 6 tépicos em que
devem ser registrados:

e 0smarcos de aprendizagem,

e resumo das atividades realizadas durante as aulas recuperadas;
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e desempenho dos alunos, relacionando nominalmente os que atingiram plenamente
0s marcos de aprendizagem,os que ndo atingiram, indicando as dificuldades de cada
aluno por disciplina, as intervengdes realizadas e 0s avancos alcancados,

e parecer bimestral, resumo da freqiiéncia dos alunos que se submeterdo a prorrogagéo
do ano letivo (PRALET);

e resumo das atividades realizadas e intervencdes propostas durante a PRALET;

e anotagdes do coletivo de professores ao observar os alunos através da avaliagdo
continua, ndo esquecendo de daté-lase de dar o parecer final.

Na maior parte dos campos do diério da professora do primeiro ciclo T8 ndo constava
nenhum registro, tais como: os procedimentos didéticos, procedimentos de avaliacéo,
planejamento e registro de avaliagao.

Um outro tipo de situago relacionado ao acompanhamento do desempenho do aluno no
Diario de Classe da professora do segundo ciclo T9 mostra a inadequacdo, limitagdo dos
registros elaborados acerca das dificuldades dos alunos. As anotagdes no geral s8o comuns
aos alunos e ndo descrevem de forma precisa as suas dificuldades. Alguns exemplos:

Dificuldade I ntervencgao Avancgos

Precisa de maior aten¢éo na Atividades extras Boa expressdo oral

Aprendizagem ndo satisfatoria | Conversacom amée | Idem

Conversas comprometem Atividades extras Superou um pouco as

anrendizada dificuldades

Muitas faltas Conversacom amée | Esta sendo valido o esforco

Precisa melhorar aleitura Leituradelivroe Melhorou um pouco nas

revistas atividades

Dificuldade de ortografia Trabalhar a escrita Boa participacéo

Idem idem Bom desempenho e
participacéo

Idem idem Esta sendo valido o esforco

Brincadeiras comprometendo Atividades extras Esta sendo valido o esforco

aprendizado

Os exemplos dos registros elaborados pela professora mostram a auséncia de um
referencial tedrico que informe sobre 0s erros cometidos pelos alunos e de maior dominio das
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disciplinas especificas. Percebe-se 0 predominio dos aspectos atitudinais em detrimento do
cognitivo. A rejeicdo das professoras a avaliarem através de registros, demonstrada em suas
falas, pode ocorrer por ndo estarem preparadas para essa atividade.

Ficou evidente que ndo havia um direcionamento claro ou regras bem definidas quanto
a proposta de trabalho a ser executada. De certa forma, também, significava que o professor
ndo refletia sobre a agdo que desenvolvia, resultando em aulas improvisadas, claramente
percebidas, durante o periodo de observagéo.

3.3 Implementacéo da Proposta de Ciclos e da Avaliacdo da Aprendizagem:
condices ofer ecidas a Escola e aos Pr of essor es

A implantacdo do Ciclo de Formacgdo no Ceara ocorreu em um contexto educacional
caracterizado pela expansdo da matricula com a universalizagdo do ensino fundamental, sendo
essa atingida no ano de 2000. O ingresso de 98,64% das criancas de 7 a 14 anos na escola foi
um fato amplamente propagado pelo governo estadual. No entanto, 0 acesso constitui um
aspecto necessario, mas ndo suficiente para se alcancar a democratizagdo do ensino. Para aém
do acesso, a permanéncia do aluno na escola com sucesso é o que define a qualidade do
sistema educacional. Neste sentido, sdo indicadores de referéncia para se aquilatar a qualidade
dos sistemas educacionais 0 abandono, a repeténcia, a distorcéo idade/série, bem como o

desempenho escolar dos alunos nas diversas éreas do conhecimento.

Um aspecto a ser ressaltado no que se refere aos indicadores € que em 1998, ano de
implantagdo do Ciclo de Formagdo no Ceara, mais da metade dos alunos (55,5%) de 12 a 42
série apresentavam distorcéo idade /série na rede estadual. Na rede municipal, esse percentual
chegava a atingir 62,2% dos alunos. Nos niveis posteriores, de 5 a 82 série e ensino médio, 0
quadro era ainda mais critico. Em relagdo aos dados de aprovacdo, repeténcia e abandono, a
situacdo, no ano de implantacdo da reorganizagdo do ensino em ciclos, pode ser vista no
guadro a seguir:
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QUADRO 6

TAXAS DE PROMOCAO, REPETENCIA E ABANDONO NA EDUCACAO BASICA DA REDE

ESTADUAL — CEARA - ENSINO FUNDAMENTAL — 1998.

Série Promocéao Repeténcia Abandono
12 66,63 13,60 13,57
22 72,91 10,99 10,26
32 76,06 7,53 10,57
42 78,05 6,17 10,26
52 76,17 5,02 13,53
62 79,00 4,37 11,49
72 80,24 3,61 10,98
8?2 82,88 3,07 8,95
Total 74,48 8,35 11,49
Fonte: SEDUC

Muito embora esses trés indicadores de movimento escolar apresentassem substancial

melhora no periodo de 1995/1999, através da elevacdo da taxa de aprovacdo do ensino

fundamental de 70,8% para 81,5%, o0 decréscimo da taxa de repeténcia de 13,2% para 10,5%

e areducdo dataxa de reprovac@o a metade, passando de 16% para 8%, a andlise do sistema

educacional do Cearé apontava que:

O sistema educacional € muito ineficiente com baixas taxas de conclusdo
dos ciclos e um tempo esperado de conclusdo desses ciclos muito alto. No
entanto tem havido uma melhora ao longo dos anos. E necessario acelerar
melhora (CEARA, 1998, p. 37).

Os Ciclos de Formagdo foram a alternativa encontrada pelos gestores da politica

educacional cearense para reverter esse quadro que reflete o baixo desempenho do sistema

educacional.

Elevadas taxas de repeténcia e evasdo, provocando a obstrucdo do fluxo
escolar e desestruturacdo do sistema, embora 0 Ceard apresentasse uma
melhora inexpressiva em relagdo ao pais [...] A organizagdo do ensino em
ciclos surgiu como alternativa de intervencdo na problemética da evasdo e
reprovacdo. Havia um alto indice de distor¢do idade série, sobretudo nas
s&ries iniciais do ensino fundamental: mais de 50% dos alunos de 12 e 22
séries estavam fora da faixa (Diretora do Nucleo de Desenvolvimento
Curricular da SEDUC no periodo de 1999 a 2002).

No processo de implementacdo dos Ciclos, no Ceard, destacam-se como componentes

ou agdes. a sensibilizacéo e divulgagdo na comunidade escolar, a capacitagdo docente e a
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criacdo do coletivo de professor, a constituicdo do Sistema de Acompanhamento Pedagdgico
(SAP) e os Referenciais Curriculares Bésicos - RCBs, definidos a partir dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs e a implantagdo das Classes de Aceleragdo, dos quais
trataremos a seguir.

3.3.1 A sensibilizagao e divulgacdo na comunidade escolar

O primeiro aspecto a ser considerado na implantacdo dos ciclos é sem duvida, a
necessidade de sensibilizagdo e envolvimento da comunidade escolar, especialmente dos
professores e dos pais de alunos, expressas nos diversos documentos oficiais que tratam do
tema. A titulo de exemplo, temos o seguinte trecho acerca da necessidade de sensibilizagdo da
comunidade escolar no processo de implementagéo dos Ciclos:

Para 0 é&ito da proposta, € fundamental que nesse processo vontades
estggam mobilizadas com a adesdo da comunidade escolar. Nessa
perspectiva, a SEDUC promoveu, no decorrer de 1997, seminérios para a
sensibilizac&o e discusséo das medidas de implantacéo dos ciclos, entre os
21 Centros Regionais de Desenvolvimento da Educacdo (CREDE), com a
participacdo de prefeitos, secretérios municipais, diretores dos CREDE e de
unidades escolares dos 184 municipios do Estado do Ceara (CEARA, 1998,
p. 39).

Dessa forma, uma categoria chave nos ciclos de formagdo era a participagdo. Entretanto,
apesar de ter sido considerada pela politica educacional como um principio, verifica-se que na
implementacdo a maioria das acOes realizadas estava voltada mais diretamente aos gestores,
nos diversos niveis de atuagdo, ndo sendo envolvidos de forma mais efetiva no processo 0s
professores e os pais. Os depoimentos ilustram essa afirmativa.

Olha, foi uma coisa meio brusca, tanto para os professores como para os pais. Para os pais foi
muito dificil aceitarem isso. Eles ficaram perdidos. N&o sabiam que série que o aluno fazia. Até
hoje, olha, j& faz oito anos isso, e até hoje os pais ndo sabem nem que série 0 aluno faz. Eles
ficam perdidos [...] a gente tem que todo ano esta explicando (professora segundo ciclo T9).

[...] as coisas vém muito |4 de cima, certo. E quando vem j& vem pronta. Pra comegar, eu acho
que ndo houve uma pesquisa, uma sondagem com 0s professores [...] SO que eu acho que tem
que ver. Comegar a conversar com as pessoas mesmo, das escolas. Com quem esta |4 na sala de
aula, porque esse pessoal pode dar um retorno maior, vendo, ndo é bem assim, podemos fazer de
outra forma (diretora).
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O professor, ele ndo é muito consultado. Quando implanta vem 14 da Secretaria. A gente ndo é
bem informada (supervisora).

Eu veo que foi muito brusca, sem preparar justamente os pais que tem criangas naguela escola
(professor primeiro ciclo t8).

A manifestac8o a respeito da ndo participagdo € um ponto consensual entre 0s sujeitos
pesquisados. Em seus discursos, as vezes, a ndo participacdo assume o significado da falta de
“preparo” do professor e dos pais para as mudancgas propostas. Em decorréncia, os professores
mostram certo ressentimento o que é compreensivel, pois se trata, segundo Gomes (2004,
p.45), de “uma inovagdo que toca o nervo da vida e da identidade profissional do professor”.
Segundo 0 mesmo autor, quando se propde substituir a pedagogia da repeténcia pela
pedagogia do sucesso escolar, buscando a promocao de todos, o professor deixa de contar
com o poder dareprovagéo para manter o controle da sala de aula. Enquanto na pedagogia da
repeténcia a coesdo da escola depende mais das sangdes. Na auséncia da reprovacao, a coesao

se da através do consenso e dos incentivos.

Merece destacar, nos depoimentos dos professores, o reconhecimento e a defesa do
direito dos pais de serem envolvidos nas agOes de implementagdo dos ciclos. Por outro lado, a
empatia dos professores com relacdo aos pais, naquele momento, poderia também significar a
busca de aliados para corroborar determinadas posturas de oposi¢&o aos ciclos, demonstradas

pelos professores.

Pesguisas tém apontado como um aspecto negativo relacionado ao ciclo e que se situa no
ambito da gestdo escolar a falta de comunicacgo da proposta aos pais (GOMES, 2004, p.43).

A fala da professora da uma idéia precisa de como os pais reagiram:

Eles ndo aceitavam. Os pais ndo aceitavam isso. Foi dificil viu... Tanto que muitos pais queriam
tirar os filhos da escola publica para coloca-los na prefeitura. Muitos pais reclamavam: ‘ meus
filhos aqui s6 brincam, ndo €7 . Porque as vezes que a gente estava brincando com os alunos,
brincando de roda, tinha as brincadeiras na sala de aula e eles ficavam reclamando: *Olha, aqui o
pessoal sO brinca’. Tinha os projetos, eles ndo entediam os projetos. A culminancia [na
metodologia adotada pelos ciclos a culminancia € a atividade realizada na conclusdo de um
Projeto, ocasido em que eram reunidas as diversas salas de alunos dos ciclos] que tirava um dia,
os alunos tinham que sair, ndo havia aula, tinha a culminancia e os pais tinham que vir a escola
pra ver os trabalhos dos alunos, ai eles achavam que aquilo era brincadeira. Ali estavam
ganhando tempo. Os professores estavam era querendo brincar entendeu? Eles ndo viam isso
com bons olhos. Hoje ndo, estd um pouco melhor (professora segundo ciclo t9).

A organizagdo da escola numa perspectiva democrética ndo prescinde do trabalho de
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conscientizagcdo da comunidade educativa e em especial da familia. Para Vasconcelos (1995,
p. 76) “muitas escolas enfrentam muita resisténcia simplesmente porque ‘esgueceram’ de
comunicar aos pais a mudanca de proposta e de pratica em relacéo a avaliagdo.”

Por outro lado, a condi¢&o socioecondmica e cultural dos pais dos alunos que estudam na
escola publica tem-se mostrado um fator limitador de participagdo, dai 0 mais comum € néo
terem lugar nas instancias decisorias, ndo serem ouvidos, ignorados pelos poderes publicos e
muitas vezes até mesmo pela instituicdo escolar.

Na verdade, arelacdo escola e comunidade tem se mostrado como um desafio constante.
Durante todo o periodo de trabalho de campo, poucas foram as oportunidades em que se
verificou a presenca ou participagdo dos pais ou responsaveis na escola. Essa ocorre,
basicamente, quando da entrada e saida de alunos, especialmente, dos alunos menores, ou
quando a sua presenca € exigida por questdes disciplinares dos filhos. Os pais véo ainda a
escola por ocasido da entrega dos resultados das avaliagoes.

Dessa forma, a relacdo do professor com 0s pais ou responsaveis é muito restrita.
Acredita-se que isso se da porgue a escola ndo cria oportunidades de envolvimento com a
familia. Devem-se considerar, também, as dificuldades dos pais e responsaveis em deixarem
seus afazeres para ir até a escola.

Como se quer que o pai tenha entendido a concepgdo de ciclos e a sistematica de
avaliacdo de aprendizagem, quando a escola ndo estreitou seus lacos com a familia? Como a
familia e professores poderiam sentir-se sensibilizados e preparados quando as agdes
realizadas pelo Estado voltaram-se mais diretamente para 0S que ocupavam posiCao
hierarquica superior na educagdo, tais como secretarios municipais, técnicos e diretores

escolares?

3.3.2 A capacitagcao docente

Conforme salientam diversos autores citados por Moysés (1994, p.22), o professor
exerce a fungdo primordial de mediador do processo ensino aprendizagem. A mediacéo se da
entre o sujeito que conhece e 0 objeto a ser conhecido. Para que ocorra a aprendizagem com
compreensdo, exige-se do professor o desenvolvimento de certas atitudes, necessérias para
conduzir o processo de aprendizagem de forma adequada. 1sso envolve, entre outros aspectos,
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aformacdo docente.

Neste sentido, a capacitagdo tem sido uma das estratégias mais utilizadas na introducéo
de inovagdes educacionais. Com a implantacéo dos Ciclos de Formagéo, para alcangar as
mudancas pretendidas na pratica pedagdgica e nas préticas de avaliagdo, a SEDUC tinha
como meta capacitar inicialmente um contingente de trés mil professores, que deveriam atuar
em cerca de 40% das escolas estaduais; mil e quinhentos professores dos municipios que
aderiram aos Ciclos de Formagéo.

Pretendia, ainda, capacitar em servico todos os educadores responsaveis pelo Sistema de
Acompanhamento Pedagdgico (SAP), ou sgja, 0s professores, coordenadores e 0s técnicos da
area pedagdgica da SEDUC, dos Centros Regionais de Desenvolvimento da Educagdo
(CREDE) e das secretarias municipais de ensino, além dos diretores adjuntos das escolas
estaduais.

A estratégia de execucdo conjugava momentos intensivos com estudos continuados e
em servico. Os momentos intensivos ocorreriam em duas etapas, através de cursos com
duracdo de 40 horas cada etapa. Os estudos continuados e em servico envolviam também duas
acOes. uma que seria da responsabilidade do diretor adjunto de cada escola, acompanhando
sistematicamente o desempenho do professor em sala de aula, e outra que previa a realizagéo
de seminarios, minicursos, oficinas pedagdgicas, e palestras, ao longo do ano, planejados a
partir das necessidades detectadas no processo de acompanhamento (CEARA,1997).

No sentido de romper com a prética pedagdgica e avaliativa embasada nos pressupostos
do sistema seriado, o projeto de capacitagdo apresentava uma concepcado pedagdgica ancorada

Nos seguintes principios:
e Respeito as experiéncias exitosas dos professores e ap nivel de desenvolvimento
cognitivo, afetivo, social e cultural do aluno;

e Abordagem metodolégica multidimencional do conhecimento e trabalho

interdisciplinar através da metodologia de projeto;

e Trabalho coletivo dos docentes e discentes no processo de construgdo e reconstrucao

do conhecimento;

e Abordagem diagndstica e processual da avaliagdo de aprendizagem.
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A capacitagdo foi apontada pelos sujeitos da pesguisa como a principal agéo
desenvolvida pela SEDUC para a implementagdo dos Ciclos de Formagdo e da nova proposta
de avaliagdo. Foi nesse momento em que se deu o primeiro contato dos técnicos e professores
envolvidos com o modelo de avaliagdo proposto. Segundo os depoimentos:

Na época eu estava em outra escola. Foram feitas algumas reunides com a diretora pedagdgica, a
gente fez capacitagdes. Eu me lembro que na época os diretores pedagdgicos fizeram uma
capacitacdo, depois os professores também foram e ai foi implantado (diretora).

Houve sb uma capacitacdo acho que de trés dias sobre os ciclos (supervisora).

[...] teve um periodo de capacitacdo tanto em janeiro como em julho. Entdo houve um interesse,
uma dedicagdo mesmo, eu vi que houve um trabalho (coordenadora pedagdgica).

A relacdo entre formacdo docente e possibilidade de éxito com a proposta de Ciclo &
claramente abordada por Perrenoud (1999), quando diferencia trés tipos possiveis de reformas
do sistema educacional: o primeiro tipo modifica apenas as estruturas escolares, ou sgja,
etapas, organizacdo do curso; o segundo tipo transforma os curriculos; a reforma de terceiro
tipo focaliza o cotidiano dos alunos e professores nas classes e na escola, por 1sso apresenta-se
potencialmente capaz de modificar as préticas profissionais. A introdugdo dos ciclos insere-se
no ambito das reformas de terceiro tipo, considerada mais importante e gque passa
essencialmente pela formagéo e profissionalizagdo do professor.

Ressalta, porém, que, para a formac&o contribuir com o sucesso de uma reforma, esta
devera voltar-se as escolas a partir da andlise das préticas existentes e das necessidades
verificadas. E comum, segundo o autor, que a formag3o continuada oferega teorias e métodos.
Contrariamente, no ciclo, a formacdo dever4 voltar-se para 0 desenvolvimento de

competéncias mais do que transmitir conhecimentos.
Nesse sentido, Thurler (2002, p. 90-91) também alerta que:

Diante dos obstaculos em gerir e captar, em sua complexidade e no detalhe
as representagdes e préaticas dos professores [...] as atuais modalidades pelas
quais os sistemas escolares organizam a formacao continua dos professores
mostram-se bastante ineficazes [...] restringem-se na maioria das vezes, a
algumas secdes de formagdo, concentradas em trés ou quatro dias, ou seis a
oito jornadas parciais durante o ano escolar, e visam quase que
exclusivamente, a adogdo por parte dos professores de modelos didéticos e
pedagOgicos pontuais e precisos que, ou ndo correspondem nem as suas
prioridades, ou exigiriam um esforgo, sustentando para evitar a mera
‘colagem’ sobre préticas preexistentes.
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A inadequacdo do modelo de formagdo oferecido aos professores na implantagdo dos

ciclos frente as reais necessidades dos docentes é reconhecida pela diretora da escola:

[...] eu ndo sei se é porque o professor pra sobreviver tem que trabalhar trés expedientes muitas
vezes, ndo tem mais tempo praler, ele faz a capacitacao, fica super empolgado. Mas quando vai
para o cotidiano ai a gente ndo observa muito.... Logo que ele volta, até comega, mas depois h&
aguela parada, fica agudla mesmice (diretora).

Parece ser plausivel afirmar que a utilizacdo do modelo de capacitacdo pontual,
desarticulado da cultura escolar, e ndo partindo da reflexdo das préticas docentes, traz
inmeros efeitos negativos, dentre os quais o de impedir a partilha de saberes entre 0s pares,
ndo permitindo aos professores aprender com o outro e a utilizar os saberes do outro. Além do
qué, inibe a iniciativa da propria escola em promover acbes de formagdo, conforme é
percebido no seguinte depoimento:

Agora no Projeto Politico Pedagdgico [...] a gente contemplou momentos de capacitacdo para o
professor de Lingua Portuguesa porque vocé sabe que santo de casa ndo obra milagre. Muitas
vezes vocé tem um material muito bom, tem como passar, mas ai como € vocé, e vocé é da
escola, entdo ndo hé aquela credibilidade. Quando vem uma pessoa de fora as professoras se
empolgam e acham maravilhosos (diretora).

Dessa forma, parece haver estreita relagcéo entre a falta de confianga dos professores em
suas proprias competéncias e a capacidade de aproveitar as competéncias das instancias
externas (THURLER, 2002). Isto se revela na pouca ou quase inexistente capacidade de
operar as transformacfes necessérias nas préticas pedagdgicas em sala de aula. Tal fato foi
observado durante todo o trabalho de campo, durante as observactes da sala de aula, quando
se verificou como predominante uma prética pedagogica distante da que era proposta para as
capacitacOes de professores que iriam atuar nos Ciclos de Formacéo.

Outro aspecto que mereceu destaque na fala das entrevistadas foi o caréter seletivo e

excludente das capacitagdes que foram oferecidas.

Da Secretaria e do CREDE eu pelo menos so tive capacitagdo em 1998, foi s6 uma semana. Mas
teve outros cursos que foram dados para a rede publica que s6 quem participou foram os
professores efetivos, os temporérios ndo tiveram vez. Esse curso era sobre os ciclos. Eu era
louca para fazer, mas a diretora disse que ndo podia era SO para quem era da rede. Entdo eu
peguei as apostilhas da minha colega e tirei xérox. Eu participel na da EJA, mas a EJA é outra
coisa (professora segundo ciclo T9).

Reciclagem h& muito tempo que ndo acontece. Por exemplo, os professores da Educagéo de
Jovens e Adultos todos os meses eles tém encontros, sdo acompanhados (diretora).
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Na EJA [...] todo més a gente tem um encontro com as meninas. A gente esta bem assistida.
Agora, no Ciclo se houve, em 2005, encontro, capacitagdo, eu ndo participel (professora
segundo ciclo T10).

T4 faltando assim outro Programa de Formacdo Docente -PROFA direcionado aos professores
das séries iniciais do ensino fundamental do MEC desenvolvido em parceria com a SEDUC. Eu
era louca pra participar. O supervisor ndo podia participar. Quem participou foi sO a professora
do ciclo de 8 anos e a professora de reforgo que adoeceu e ndo deu continuidade. Quer dizer que
néo conhego o trabalho do PROFA. foi excelente foi um ano de estudo (supervisora).

Quando questionadas sobre a eficacia da capacitacdo em ter preparado efetivamente os
professores para atuarem nos ciclos, observam-se posicoes divergentes entre as gestoras que
estavam a frente da Coordenadoria Pedagogica a época da implantagdo (1998) e a aual
gestdo. A primeira afirma gque os professores “ndo estavam devidamente preparados. A
cultura da seriagdo, bem como a da avaliacdo classificatoria era muito forte no quadro
docente”. A representante da administragcdo atual, parecendo ndo querer admitir as limitagbes
e falhas nesse processo, afirma que, apos os trés anos (1998/2000) da implantacdo gradativa
dos ciclos, a responsabilidade passou a ser do municipio, cabendo ao CREDE/SEDUC a
fungéo de assessoramento as Secretarias Municipais de Educagéo.

3.3.3 Os Coletivos como espaco de formagao dos professores

A composicdo de Coletivos de Professores para cada ciclo ancora-se na idéia de que o
trabalho em equipe é necess&rio para aumentar a eficacia do ensino. Neste sentido, com a
constituicéo de Coletivos de Professores pretendeu-se desenvolver a cooperacéo profissional
configurando-se como um espago de reflexdo e de formagéo.

Com esse propdsito, por ocasido da implantacdo dos ciclos, a escola recebeu orientagdes
no sentido de proceder a lotagdo dos professores por ciclo e ndo por turma. Os professores de
cada Ciclo deveriam constituir um Coletivo de Professores de Ciclo, tendo preferencialmente
carga horéria semanal de 40 h/a lotadas na mesma escola, distribuidas em 36 horas para acdes
de sala de aula e 4 horas para estudo individual ou em grupo. A previsdo era que cada
Coletivo deveria contar com um professor a mais, 0 que possibilitaria tempo destinado ao
estudo, planejamento das atividades e a avaliagéo.

Em relacdo aos Coletivos de Professores, especialmente quanto a sistemética de lotacéo,
a administracdo da SEDUC que iniciou no ano de 2003, manteve as mesmas orientagoes,
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assim sendo, nas Diretrizes emitidas para 0 ano letivo de 2004, € orientado que:

Cada Ciclo contara com um professor (40h/a) que se acrescenta ao nUmero
de turmas e que junto com os demais professores integra o coletivo de
professores do Ciclo. Esse coletivo plangja e reveza-se nas turmas e nas
atividades de estudo, de aula (dentro e fora da sala), de plangjamento e de
apoio pedagdgico, como também preparacdo de sua agdo docente, inclusive
de materiais necessérios ao seu melhor desempenho. No caso de professores
com carga horaria semanal de 20/h/a, somente duas dessas horas ficam
disponiveis, em cada semana, para estudo [...] O plangiamento continuara
ocorrendo nos sabados destinados a atividade, reunindo todos os
professores do coletivo do Ciclo. Nesse momento do plangamento (que é
também momento de estudo) o coletivo dos professores define o qué, como,
quando e quem realiza cada aco planejada para o periodo (CEARA, 2004).

No ano de 2005, € mantida a lotagdo das professoras por ciclo e ndo por turma, sendo
orientado que deveria ser feito um revezamento entre as professoras de todas as turmas de um
mesmo ciclo, de acordo com as atividades planejadas. Dessa forma, oficialmente, permanece
o Coletivo de Professores de Ciclo. No entanto, suspendeu-se a inclusdo de uma professora a
mais no Coletivo de Ciclos, além de terem sido retiradas as 4 horas/aulas semanais concedidas
inicialmente para estudo. A partir de entdo, as horas de estudo e planejamento deveriam ser
realizadas aos sdbados.

Tal postura dos gestores vai de encontro aos resultados de diversas pesquisas referentes
a implantag@o dos ciclos no ensino fundamental no Brasil. Gomes, analisando os resultados
apresenta uma sintese das medidas consideradas como essenciais, favoraveis e comuns nos
modelos adotados na implantacéo dos ciclos. a redugdo do tempo de regéncia do professor,
tempo suficiente para estudarem e se reunirem na escola. Segundo o autor,

Os principais fatores apontados sdo quase Gbvios e indispensaveis &
efetivacdo de quaisquer inovagdes educacionais com certo nivel de
complexidade, como os ciclos, o que indica que se acertou em condicdes
simples e dementares (GOMES, 2004, p. 40).

A eliminacdo da carga horaria para estudo das professoras e a retirada do “professor a
mais’ sdo medidas que se situam no &mbito da politica educacional atrelada a visao tecnicista,
utilitaria e mercantil do ensino, que, segundo Arroyo, “desqualificou a educagdo bésica, o
papel de seus profissionais e 0s processos de sua formacdo” (1999:4).

Somente nesta perspectiva é possivel compreender que no Ceard tenha sido
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desconsiderada tal medida, potencialmente capaz de proporcionar melhores condicbes de

trabalho a0 magistério em face das tarefas complexas da organizagdo do ensino em ciclo.

Esse fato vem reforgar a crenca de parte significativa do magistério, segundo a qual a
implantac&o dos ciclos tem forte motivagdo econémica e foi inspirada na politica neoliberal.
Assim, busca-se melhorar as estatisticas relacionadas a evasdo, repeténcia e ao abandono,
através da reducéo de custos. Seria, neste sentido, uma medida mais voltada ao cumprimento
de objetivos financeiros do que pedagdgicos. Essa convicgao se fortalece quando os gestores
retroagem, adotando medidas que comprometem e inviabilizam a concretizacdo de uma
concepcao que traz possibilidades de promover reais mudangas na escola. A auséncia de

condicdes que favoregcam o desempenho adequado das professoras € reconhecida pela escola

Falta tempo para o professor estudar. Quando os ciclos comegaram o professor tinha aquele
espaco que ele ficava na escola. Eu acho que poderia voltar isso dai, ter aquele professor que
ficava na sala para o professor poder sair. Seria importante porque sendo vai cair na mesmice, 0s
problemas véo continuar. O professor tem que ter esse momento de estudo, ja que em casa de
ndo tem. Tem que dar uma parada. A Secretaria e 0 CREDE tem que ver momentos de formagéo
em servico para esse professor (diretora).

O gue se observou é gue ha uma grande distancia entre o proposto e o realizado e a ndo
observancia das diretrizes da SEDUC quanto ao revezamento dos professores em todas as
turmas do ciclo. Manteve-se a mesma sistemética de lotacdo praticada na seriacdo, ou sgja,
cada professor com sua turma, como se pode constatar neste depoimento:

[...] Tudo comega na matricula, na organizagdo das turmas, do professor que vai para aguela sala
deaula, qual é o professor que vai ficar com aquela turma (coordenadora pedagdgica).

Mantendo as préaticas convencionais do ensino seriado, a escola perde a oportunidade de
obter ganhos. O fato de responsabilizar varios professores por um mesmo ciclo traz como
principal beneficio, conforme Perrenoud (2004), a possibilidade de facilitar a diferenciagdo do
ensino, estratégia fundamental em um processo de ensino aprendizagem que respeita o0s
diferentes ritmos e necessidades dos alunos, sendo este um proposito da implantacdo de

Ciclos de Formagéo:

O interesse dos ciclos € criar um espago-tempo de formacdo mais amplo,
mobilizando varios professores para criar outros dispositivos de
diferenciagdo, mais potentes, grupos de niveis, de necessidades, de projetos
ou modulos (PERRENOUD, 2004, p. 71).
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A criagdo de uma cultura do trabalho de equipe entre os professores constitui-se um
desafio para a escola, uma vez que a cultura da organizagdo escolar na sociedade capitalista €
baseada em uma diviséo do trabalho em que predomina o individualismo. O individualismo é
percebido pela professora do segundo ciclo T9 como desunido e ndo como “uma modalidade
de gestdo do pessoa em que ndo sdo concedidos privilégios as equipes’. (PERRENOUD,
2004:73). Em sua visdo fragmentada da realidade, a professora ndo percebe a influéncia da
estrutura social nos padrées de relacionamento entre os individuos. Assim sendo, constata-se
uma percepcao ingénua das relagdes entre as professoras, segundo a qual estas relagdes se
restringem ao meramente pessoal.

Os professores sd80 um pouco desunidos. Infelizmente eu acho os professores um pouco
desunidos. Tem trabalho [...] eu ndo sou desse jeito. Quando eu tinha minhas coisas eu dava.
Entendeu! Quando eu tenho material eu dou 0 meu material pra minha colega, mas eu percebi
gue muitas vezes tinha professor que ndo sabia dividir, isso eu acho desunido (professora
segundo ciclo t9).

Para romper com a visao do senso comum entre os professores € essencial investir em
processo de formagdo que possibilite a reflexdo efetiva sobre a préatica. A fim de melhor
compreender a importancia do coletivo de professores na organizagdo em ciclos, é importante
recorrer a0 pensamento de Arroyo, idealizador da Escola Plural em Belo Horizonte, que
influenciou a proposta de Ciclo da SEDUC — CE sobre a formagéo docente.

Para o referido autor, a formagdo dos profissionais envolvidos com as propostas que
concebem os ciclos como Ciclos de Formagdo ou de Desenvolvimento Humano deve, como
melhor estratégia, partir da formagdo que os docentes ja possuem, reconhecendo que a fun¢éo
do educador é definida socialmente e recuperando o que ha de permanente nessa funcéo. A
formacdo necessaria, segundo ele, se daria através da criacdo de situagbes coletivas,
reforcando a funcdo social e cultural dos profissionais e que eles j& pdem em a¢do na sua
prética. Nessa perspectiva, aformac&o ocorre ao mesmo tempo em que se questionam culturas
escolares e profissionais e com o processo de desenvolvimento humano, social e cultural dos

professores.

hY

Essa concepcéo contrapde-se a concepgdo tradicional de formagdo, que vé a
qualificagdo dos profissionais como um pré-requisito e uma precondi¢cdo a implantacéo de
mudancas na escola. Esse cardter antecedente de toda qualificacdo é aceito como algo
inquestionavel quando se pensa na formagdo ndo SO dos professores, mas quando estes
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pensam na educacdo de seus alunos. Nessa Gtica, 0 dominio da teoria precede o da prética
Polariza-se a vida em tempo de aprender e de fazer, tempo de formagdo e de agdo, teoria e
prética, o pensar e o fazer, o trabalho intelectual e o manual.

Em sua formulacdo, os Ciclos de Formagdo Humana sdo insepardveis do avanco do
direito a educagdo bésica, ou do direito a0 pleno desenvolvimento de todos como seres
humanos. Compreende que trabalhar em um determinado tempo-ciclo da formacdo humana
passa a ser 0 eixo identitario dos profissionais da educacéo basica e de seu trabalho coletivo e
individual. Neste sentido, considera que as experiéncias de ciclo vém sendo um campo
fecundo para repensar concepcdes e préticas de formagdo de educadores.

3.3.4 O Sistema de Acompanhamento Pedagogico - SAP

No acompanhamento aos professores, 0 mecanismo priorizado e mais destacado pelos
gestores da SEDUC foi o Sistema de Acompanhamento Pedagdgico - SAP. Criado em 1995,
sua finalidade principal estd expressa em documento oficial como 0 acompanhamento a
gestdo escolar e ao ensino, garantindo a implantagdo/implementacdo dos propositos
curriculares e das Politicas Educacionais do Estado, definidas para cada nivel e modalidade de

ensino.

O SAP abrangeria, segundo o mesmo documento, todas as escolas estaduais dos 184
municipios cearenses e parte da rede municipal, mais especificamente 0s municipios pioneiros
no processo de municipalizagdo do ensino (CEARA/SEAD: 1998: 38).

Como estratégia complementar de formacdo docente tanto no periodo da implantacdo
dos Ciclos, como na consolidagdo da proposta, 0 SAP parece ndo ter conseguido atingir os
objetivos propostos por razdes tanto ligadas a gestdo educacional como a gestdo escolar. Em
suas falas, os professores, técnicos e gestores apontam a fragilidade das agdes de apdio a
prética docente.

A SEDUC desenvolvia na época da implantacdo dos Ciclos, o SAP o qua previa uma
cooperacao técnica aos CREDE através de visitas mensais e de acompanhamento a distancia. Os
CREDE desenvolviam 0 mesmo trabalho na regido com as Secretarias Municipais de Educacgéo
(SME) e as escolas da rede estadual. Devido ao limitado nimero de técnicos dos Centros
Regionais, esse acompanhamento ndo se desenvolveu de forma satisfatoria, comprometendo o
processo (diretora do Nucleo de Desenvolvimento Curricular periodo 1999/2002).

Teve uma época ai que o CREDE chamava os professores de ciclo e aceleragdo. Eles tinham
reunides mensais. Mas de 2004 para ca nesse sentido houve uma parada. Nem essas reunides
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com professores de ciclos e aceleragdo estdo acontecendo. E capacitacdo ha muito tempo que
ndo setem (diretora).

Aqui na escola, estou falando em relacdo a SEDUC, que é o 6rgdo méximo, ndo vejo mais
investimento, porque os professores eles mudaram, ndo sdo 0s mesmos. A gente esta sempre
trabalhando com professores de contrato temporario. E como se a secretaria tivesse perdido o
crédito nos Ciclos e ndo houve mais esse investimento, esse acompanhamento (coordenadora

pedagogica).

[...] Ndo ha um acompanhamento, implantam, mas a prépria secretaria ndo da assisténcia as
escolas sobre esse acompanhamento (Supervisora).

Os depoimentos d&o conta de uma significativa distancia entre o que foi previsto e o que
de fato ocorreu. Percebe-se que esse distanciamento é ainda maior quando se toma o
depoimento dos educadores que atuam mais diretamente na escola. Isso se da porque o0s
assuntos discutidos nas reunides realizadas mensalmente com diretores e coordenadores
pedagdgicos nem sempre chegavam aos professores e supervisores, comprometendo assim a

sua verdadeira finalidade.

Frente as sucessivas criticas, as diretrizes da politica, em 2003, da sinais para a
modificagdo do SAP, especialmente no que se refere s visitas mensais aos CREDEs e ao
estabelecimento de um sistema informatizado de acompanhamento, o Sistema de

Acompanhamento do Desempenho e da Rotina Escolar - SADRE).

Essa transformacéo do SAP ndo foi por todos bem recebida, especialmente pelos
técnicos da SEDUC e dos CREDESs, bem como pelos gestores que conceberam o referido

sistema. Nesse sentido, € significativo o depoimento:

Eu acho que a grande perda foi de fato a ndo continuidade do acompanhamento pedagdgico, da
orientagdo do trabalho pedagdgico [...] A beleza da formag&o continuada € vocé estar perto do
professor quando ele tem a dificuldade. Eu ndo acho que o professor ndo faca porque ndo quer,
ele ndo faz melhor porque ndo sabe, porque ndo esta preparado para aquilo, ai se ele tem um
apoio, um assessoramento perto dele, vocé vai eliminando o problema na hora que surge. O fato
de néo se ter eliminado o problema na hora que surge, na minha visao gerou a fachada de ciclo
sem ser ciclo. Para mim essa foi uma grande perda (Coordenadora de Desenvol vimento Técnico
Pedagdgico da SEDUC a época da implantagéo dos ciclos e Subsecretéria da Educagéo Béasica entre 2001
e 2002 em entrevista concedida a pesquisadora Sylvia Maria de Aguiar Coelho, consultora do IPEA paraa
Pesquisa: Estudo de caso do Programas de Aceleracdo de Aprendizagem, em cinco estados brasileiros).

Pelo depoimento se percebe que, do ponto de vista da concepgdo, o SAP pretendia ser
uma importante estratégia de formagdo continuada direcionada particularmente aos ciclos de
formagdo e as classes de aceleracdo. Entretanto, a implementacdo do SAP ficou
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comprometida por razdes diversas, dentre as quais a falta de uma cultura de trabalho coletivo,
0 excesso de atividades dos CREDES e dos gestores da escola e, de certa forma, a falta de

planejamento para que 0 SAP cumprisse suas reais fungoes.

Aliadas a descontinuidade do SAP como estratégia de formagdo continuada direcionada
particularmente aos ciclos de formac&o, verificam-se também rupturas nas demais acdes de
formacgdo direcionadas ao ciclo, o que aparentemente ndo ocorreu na Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA), por exemplo.

3.3.5 Os Referenciais Curriculares Basicos - RCBs

Dentre o conjunto de agdes implementadas para a viabilizagdo a organizagdo do ensino
em Ciclos, destaca-se a elaboragd dos RCBs, concebidos como um instrumento que
contribuira para 0 sucesso escolar, constituindo-se como uma referéncia bésica de qualidade
paratodo o Estado do Ceara

Os RCBs, conforme proposto, se constituem o norte da operacionalizagdo da
Organizagdo do Ensino em Ciclos e no seu desenvolvimento se entrecruzam objetivos,
conteidos e processos didaticos com énfase na interdisciplinaridade e na metodologia de
projetos. Serd a referéncia para o acompanhamento, a capacitagdo dos professores e para a
avaliagdo da agdo curricular desenvolvida na escola. Ressdlta-se que o0s RCBs
incorpram/adaptam os Parametros Curriculares Nacionais - PCNSs.

Em relag@o a proposta curricular anterior adotada no Estado, o documento considera o
avango para uma concepcdo de curriculo global e interdisciplinar, em que o homem é
contemplado em sua plenitude, sendo necessario desenvolver suas dimensdes cognitiva,
afetiva e psicomotora.

Os RCBs do Primeiro e Segundo Ciclos apresentam os seguintes objetivos:

e Orientar o fazer pedagbgico dos professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental, de modo atualizado, na perspectiva de um redimensionamento

curricular;

e Instrumentalizar os professores na sua prética pedagégica em busca de uma Educacdo
de Qualidade para Todos.
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O Curriculo é estruturado a partir de eixos norteadores, especificados por areas do
conhecimento e pautam se por uma perspectiva integradora. Uma leitura mais atenta do
documento provoca o questionamento sobre a recomendagdo que traz da possibilidade de sua
utilizagdo, tanto nos ciclos como na seriagdo, pois se trata de formas de organizacdo da escola
e do ensino divergentes em seus pressupostos. Essa possibilidade é afirmada em diversas
partes do documento:

Os contetdos curriculares sistematizados no documento se adequam a
qualquer tipo de organizacdo do ensino, processadas as devidas adaptacoes.
A Mudanca que ocorre é na concepcao de curriculo gque se passa a adotar,
exigindo inclusive, uma metodologia que atenda o cardter das fases de
desenvolvimento do aluno (CEARA, 1999, p. 2).

Reafirmando a ndo especificidade da utilizagdo dos RCBs no ensino em ciclos,
acrescenta: “Embora apresentados por Ciclo, destinam-se, também, as séries que continuam
funcionando, fazendo-se necessérias adaptactes que satisfacam as diferentes realidades das
turmas.” Ao tratar da organizagdo do curriculo, afirma ainda: “o processo de organizacéo de
um curriculo esté intimamente relacionado & concepcéo que dele temos’ (CEARA, 1997, p.4).

Entende-se que é através do curriculo em agdo que se define 0 essencial no processo
educativo, que sd0 revelados os valores e as ideologias que permeiam as relacOes
estabelecidas no cotidiano da escola. No curriculo escolar, estdo presentes concepgdes de
mundo que perpassam as opgdes politico-pedagdgicas que podem cumprir fungdes distintas:
legitimar as diferencas sociais ou buscar a transformagéo social.

Considera-se, pois, incoerente a indicacéo de uma mesma proposta curricular, para ser
utilizada no ensino em ciclos, que visa, sobretudo, combater o fracasso escolar, e na
organizagdo seriada apontada por alguns autores (FREITAS, 2003; PERRENOUD, 2000;
2004; VASCONCELOS, 1995) como um mecanismo gerador do fracasso escolar.

Um dos fatores que contribui para a reprovacdo na seriacdo € a definicdo rigida dos
conteidos para cada ano letivo. 1sso estd, de certa forma, relacionado a um dos motivos
citados por Perrenoud para a introducdo dos ciclos nos sistemas educacionais. O referido
autor destaca que a evolugdo dos programas, durante a segunda metade do século XX,
provocou a mudanga nos objetivos perseguidos pela escola Se, antes, os objetivos
priorizavam a memorizacao de fatos e regras, as orientagdes curriculares atuais est&o voltadas
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para a construcéo de competéncias, aprender a aprender, tidos como objetivos de mais alto

nivel.

A revisdo curricular € um aspecto considerado por Perrenoud (2004, p.99) como
fundamental na introduc&o dos ciclos; no entanto, é necess&rio que a sua operacionalizagdo
seja acompanhada de uma pedagogia diferenciada. Segundo o referido autor:

Se os ciclos ndo forem acompanhados por alguma revisdo curricular, é
indecente pedir aos professores que arquem sozinhos com 0s custos de uma
reducéo do fracasso escolar e das desigualdades, ainda mais quando os
recursos diminuem e os publicos escolares e as condi¢des de trabalho ficam
mais dificeis. O minimo seria que a ingtituicdo fizesse uma metade do
caminho, tornando o curriculo mais razoavel, o que a colocaria em posi¢éo
de convidar firmemente os professores a fazer a outra metade: conceber e
operacionalizar uma pedagogia diferenciada, digna desse nome, desde que
tivessem os meios e as competéncias para isso.

No que se refere a utilizagdo dos RCBs pela escola, constatou-se, através das
observacdes em sala de aula, que esses referenciais sdo substituidos pelo livro didético. Ndo
foram incorporados na prética pedagbgica 0S Seus pressupostos, especialmente a
interdisciplinaridade, trabalhos diversificados, o trabalho coletivo e a avaliagéo formativa.

Nenhuma das professoras entrevistadas mencionou os RCBs como material de apoio
pedagdgico utilizado nos Ciclos. Foi mencionado somente pela supervisora, quando abordada
sobre quais orientagdes e acompanhamento eram oferecidos as professoras do ciclo, e qual o
material pedagdgico utilizado nos ciclos:

Os referenciais, elas tém a proposta pedagdgica curricular, cada uma tem. Agora muda muito.
Tem professor que se aposentou, outros que vao embora, tem os tempordrios, ai nunca fica o
mesmo professor. SO tem uma aqui que é da rede € o ciclo de oito anos.[..] O material didético
tem o material dourado, a proposta pedagdgica. [...] Tem o Abacos, aquele material didético,
muito material bom ali. Mas o professor ele ndo utiliza. Poucos professores usam... Quebra-
cabeca e a Proposta Pedagbgica, e os Referenciais também, os Referenciais Béasicos
(supervisora).

Por outro lado, o trabalho com Pedagogia de Projetos € apontado como uma das
inovagdes positivas introduzidas pelos ciclos, o que nos faz supor ter sdo a dimensdo do

curriculo absorvida pela escola por possibilitar a sua participagcdo na criagdo dos projetos
como também pela énfase dada a quest&o metodoldgica nas capacitacdes.
O auno cresceu, desenvolveu na culminancia Vocé vé trabalhos belissimos que os alunos

apresentam. E isso as escolas particulares copiaram. Tem muitas escolas particulares que
copiam. Hoje em dia ja usam projetos, usam a culminancia, e isso ndo era proposto. Eles estdo
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mudando (professora segundo ciclo t9).

[...] as dificuldades que as professoras tinham a gente fazia capacitacfes, arranjava pessoas para
capacitar, os projetos para serem implantados dentro da escola. O projeto do lixo, do meio
ambiente. A gente sempre organizava e passava para as professoras. [...] Tem professora que é
mais aberta outra sdo mais resistentes. Tem professora que agradece que estd aprendendo, que
melhorou (supervisora).

De fato, a pedagogia de projetos é indicada na Proposta Politico-Pedagdgica da SEDUC
como forte tendéncia na organizagdo do ensino em ciclos, que, inclusive, traz no seu texto
reflexdes sobre o assunto e sugestbes de projetos envolvendo diferentes areas do
conhecimento. No entanto, a constatagdo da permanéncia de préticas tradicionais de ensino
em sala de aula sugere a falta de clareza por parte das professoras quanto as principais
caracteristicas da pedagogia de projetos. a autonomia, a intencionalidade e a autenticidade.

Assim, o trabalho com projetos pode ser entendido como uma forma de deixar os
contetdos escolares mais atraentes ao relacion&-los com o calendério de datas comemorativas,
como uma atividade extraclasse desvinculada dos conhecimentos considerados formais e
passiveis de serem avaliados; ou, até mesmo, como uma nova técnica de ensino utilizada

aleatoriamente.

3.3.6 AsClassesde Aceleracao

Por ndo ser o foco principal desse estudo, serd feito um breve comentério sobre as
Classes de Aceleracdo, a partir dos dados da pesguisa “Classes de Aceleracdo:Avaliacéo da
Experiénciado Ceard’, realizada em abril de 2002 por Antonio Gomes Pereira e Jodo Batista
Carvalho Nunes por solicitagdo da SEDUC, na qual sdo apontadas as dificuldades gerais de
sua implantagdo no Ceara, bem como as falas de alguns dos sujeitos entrevistados. Abordar,
mesmo gue sucintamente, este ponto € importante, uma vez que se tratou de uma estratégia
utilizada para viabilizar a proposta dos Ciclos de Formagdo. Buscar-se-4 verificar como os
sujeitos perceberam arelagdo entre ambas.

Vale referir que iniciativas para combater a ineficiéncia do sistema de ensino e melhorar
os indicadores educacionais, manifestados no ato indice de repeténcia, evasio e de distor¢éo
idade/série, foram adotadas pelo Estado desde o inicio da década de 70. Dentre essas
iniciativas, pode-se citar o Projeto Matriculagdo, o Programa Novas Metodologias (1976) do
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Ministério da Educagdo - MEC e o Programa de Regularizagdo do Fluxo Escolar, este ultimo
desenvolvido nos primeiros anos da década de 1990.

A despeito das referidas intervencoes realizadas para resolver o problema, em 1996,
45,6% dos aunos matriculados de 12 a 42 série estavam em situacdo de distor¢éo idade-série
de dois anos e mais. Essa situacdo agrava-se ainda mais a partir de meados da década de 90,
guando ingressa na escola um amplo contingente de criangas e jovens até entdo excluidos do
sistema de ensino.

Com a reorganizagdo do ensino, que se deu através da implantacdo dos ciclos de
formac&o, as turmas passam a ser organizadas por idade cronoldgica, ficando mais evidente a
distorcéo idade-série que em 1998, ano de implantacéo dos Ciclos de Formagdo, atingia
55,5% e 62,2 dos alunos matriculados no primeiro segmento do ensino fundamental nas redes
estadual e municipal, respectivamente.

Houve entdo a necessidade de implantar as Classes de Aceleragéo, constituindo-se em
classes especificas para acolher os alunos com distor¢do idade/série superior a dois anos,
multirepetentes, evadidos ou que nunca fregiientaram uma escola antes. Ou sgja, alunos que
ndo se enquadravam nos critérios adotados para a composi¢éo das turmas de ciclo. As CA
representariam, segundo o proposto, as oportunidades para que estes alunos resgatassem o
tempo perdido e avancassem na aquisi¢cdo dos conhecimentos basicos para sua reintegracéo ao
Ciclo de Formacéo de sua idade, recuperando sua auto-estima. Nessa perspectiva, os Ciclos
de Formag&o atuariam como uma agao preventiva ao surgimento de novas defasagens.

Em termos de concepcdo pedagdgica, os Ciclos de Formag&o basearam-se na proposta
da Escola Plural, enquanto as Classes de Aceleracéo adotaram o programa da Secretaria de
Educacéo de S&o Paulo, elaborado pelo Centro de Estudos e Pesquisas em Educagéo, Cultura
e Acdo Comunitaria - CENPEC. A justificativa da escolha foi a convergéncia de principios
entre o referido programa e a gest&o educacional do periodo.

Inicialmente, foram implantados dois tipos. a Classe de Aceleragdo | e a Il. A
organizacdo das turmas, a exemplo do que ocorria com os ciclos, também foi feita por idade.
Na AC I, aunos de 9,10 e 11 anos que ndo tinham freqlentado escola ou evadido,
interrompendo o processo de alfabetizacdo, e, na AC IlI, alunos de 11,12 e 13 anos
multirrepetentes. Em ambas as Classes, 0 professor deveria desenvolver, principalmente, a

leitura e a escrita.
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O primeiro aspecto que ressalta nos dados € a divergéncia existente entre a diretora da
escola e a coordenadora pedagdgica quanto a relagdo que estabelecem entre os ciclos, as
Classe de Aceleracao e a baixa qualidade do ensino.

Para a diretora da escola pesquisada, tanto os ciclos como as classes de aceleragéo
representam a principal “causa’ da defasagem na aprendizagem apresentada pelos alunos que
cursam o fundamental 11 e o ensino médio. Ao contrario, a coordenadora pedagbgica
considera que os alunos do ciclo tém um desenvolvimento mais adequado, embora reconhega
que os alunos das Classes de Aceleragdo sejam mais problematicos, apresentem um
rendimento inferior. Estes problemas, no entanto, ndo sdo decorrentes do ensino em ciclos.

Percebe-se que a discussdo entre partidérios e opositores dos Ciclos de Formacéo é
perpassada, também, pelo debate sobre as Classes de Aceleracdo. Ficou clara a divergéncia
entre as gestoras da escola. Enquanto a coordenadora pedagdgica mostrou-se favoravel a
politica dos ciclos, a diretora posiciona-se de forma favoravel a seriacdo. Esse aspecto €
preocupante na medida em que ndo favorece uma unidade de concepcdo necess&ria para
conduzir a execucdo da proposta pedagdgica da escola. Os depoimentos a seguir explicitam
essa divergéncia.

O que a gente vé hoje, nos nossos alunos que estéo na 22 etapa do fundamental, de 52 a 82 série e
no ensino médio étriste. Para vocé ter uma idéia nos fizemos uma avaliagdo aqui com os alunos
de5?a8série]...] A gente queriaver acompreensdo leitora desse aluno. N6s pegamos um texto
em nivel de 32 sé&ie de um livro e trabalhamos com os alunos de 5% a 82 Foi um desastre,
incrivel. Esses meninos eles |éem, eles |éem ndo, ees decodificam, eles conseguem dizer todas
as palavras. Quando vocé vai perguntar coisas sobre o texto des dao cada respostal... Entdo, o
gue é que a gente observa? O que esta acontecendo? Porque esses meninos eles passaram pelo
ciclo, e vem com uma dificuldade muito grande. [...] Os nossos alunos que sairam do ciclo,
fizeram de 5% a 82 est&o hoje no ensino médio, em termos de aprendizagem eles estéo péssimos.
[...] Esta havendo um problema e € aqui, € no ciclo, é na base certo. [...] Alguns alunos de 8 anos
ndo dominam ainda muita coisa de leitura e escrita. Alguns estéo j& sildbicos, mas outros estéo
pré-sildbicos, outros ndo conhecem nada estdo entrando pela primeira vez (na escola) porque
nao tiveram oportunidade [...] eu acho que quando se pensou no ciclo se pensou assim: criangas
gue tem as mesmas caracteristicas estdo no mesmo nivel. Mas os niveis sdo diferentes e isso de
certa forma da mais trabalho para o professor e muitas vezes prejudica a crianga. O que o
professor faz? Ele as vezes faz um trabalho diferenciado, mas, aguela crian¢a que estad com
dificuldade continua com dificuldade ai o resultado quando chega |a na frente essa crianga tem
que entrar numa turma de acel eracéo porque ndo da pra ela acompanhar o ciclo dela. Entdo, uma
coisa que eu vejo no ciclo é isso, apesar dos professores tentarem, certo, mas fica dificil [...].
Quando o aluno tem dificuldade coloca na turma de acderacdo ai na aceeracdo o que seria
realmente pra acelerar acaba sendo mais um atraso (diretora).

Os professores daqui, ndo sdo todos, ees acham que o problema, o mal da aceleracdo estgja
relacionado ao ciclo, eu ndo acho. Sempre houve aluno que ndo aprende, sempre houve aluno
que abandonou a escola porgue ndo acompanha. Na série a gente teria esse problema... O aluno
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com distor¢do idade série estaria junto com o outro e no ciclo ndo. Se ele estd com oito anos
naquela sala, sO tem criancas de oito anos independentes do nivel que ele estga. E ai, na
seriacdo esses meninos com distorcdo idade série estaria junto com o de oito anos (coordenadora

pedagogica).

Em seus posicionamentos, as professoras questionam a aprovagdo sem aprendizagem
tanto nas Classes de Aceleracdo como nos Ciclos, sendo que nos ciclos, devido as
caracteristicas dos alunos, a ocorréncia se da em proporgdes menores.

Interessante observar pelos depoimentos apresentados que parece haver uma inversao
do problema: a crianga entra no ciclo, ndo tem o desempenho adequado e logo é encaminhada
para a classe de aceleracdo. Dessa forma, os ciclos, aém de ndo funcionarem como medida
preventiva conforme proposto, parecem alimentar as classes de aceleracdo. Com isso pode-se
afirmar que as Classes de Aceleragdo ndo cumpriram o objetivo de inclusdo do auno no
sistema e os Ciclos de Aprendizagem parecem ndo atuar de forma preventiva, evitando a
defasagem na aprendizagem do aluno.

As classes de aceleragdo ddo visibilidade as relagbes existentes entre as condicdes
socioecondmicas e as possibilidades de sucesso do aluno na escola, como também a
inadequacdo do processo ensino aprendizagem nela desenvolvido as caracteristicas dos
alunos. As falas dos sujeitos da escola mostram uma maior consciéncia sobre o primeiro

aspecto referido acima, no entanto ndo questionam sobre a prética pedagdgica desenvolvida.

A pergunta sobre se as classes de aceleracdo estdo cumprindo o objetivo de “acelerar” a
aprendizagem dos alunos foi mais um ponto que apresentou discordancia na escola, conforme
demonstram os depoimentos:

Tem. Porque na aceleracdo a professora atende mais, faz um trabalho mais diversificado comeca
mesmo |a da base de alfabetizar. Tem conseguido muita coisa, mas tem menino que ainda passa
dois anos na aceleragdo pra ver se consegue supera as dificuldades. E dificil viu (supervisora).

N&o. Geralmente é a metade da turma. Serve de alguma coisa assim, porque de qualquer forma

€ a metade, mas ndo € uma coisa assm 100% ndo. Geralmente a metade da turma consegue.
Porque o menino que vai pra acderacdo, no ciclo ndo foi resolvido porque ee falta muito,
porque ele ndo tem acompanhamento. Quando ele vai pra aceeracdo ja esta um aluno fora de
faixa e vém outros alunos também que estdo na rua, aunos da aceleragdo que nunca
frequentaram nem a escola. Entdo € um grupo muito heterogéneo e de postura de
comportamento também muito dificil. E meio complicado, eles ndo fregiientam regularmente,
eles faltam muito os alunos da acd eracéo (coordenadora pedagdgica).
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Como se pode ver na tabela abaixo, passados sete anos da implantagéo das Classes de
Aceleracéo e dos Ciclos de Aprendizagem, a distor¢do idade/série permanece um desafio para
0 sistema educacional cearense.

QUADRO 7

DISTORCAO IDADE / SERIE NO ENSINO FUNDAMENTAL POR SERIE E DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA — ANO 2004

DISTORCAO IDADE / SERIE NO ENSINO FUNDAMENTAL

Estadual Municipal Federal | Particular Total
Série ABS | % | ABS | % |ABS| % | ABS | % | ABS %
12 1.553|52,5| 19.281|194 - -| 2080 6| 22914 16,7
22 424125,6| 20.035|24,7 - -| 188| 65| 22.347 20,0
3 3.614|65,6| 35.131|34,5 - -| 1.878| 6,7| 40.623 30,0
4a 976|32,9| 37.474|38,7 - -| 2012| 7,5| 40.462 32,0
52 15.900|51,5| 53.034(47,2| 12|11,8| 1.989| 8,6| 70.935 42,6
62 18.547|50,5| 46.504(49,8| 20|154| 1.991| 9,2| 67.062 44,2
7 20.989|50,4| 40,214|52,7| 12| 9,9| 2.244|11,3| 63.459 46,0
8 42.374161,8| 45.526|62,5| 21|135| 2.427|12,1| 90.348 55,9

Total Geral |104.377|54,7|297.199|40,5| 65/12,8/16.509| 8,1|418.150 37,0
Fonte: SEDUC: 2004

Pelos dados apresentados, constata-se que, apesar de estratégias como a reorganizagdo
do ensino em ciclos e as classes de aceleracdo permanecem as altas taxa de distor¢do idade/
série, particularmente na rede estadual de ensino, na 12 série, correspondendo a 52,5%. E de
estranhar essa distor¢do, uma vez que os ciclos foram universalizados na referida rede de
ensino. Atribui-se a existéncia deste dado a desarticulagdo nos ciclos ocorrida a partir de
2003, bem como a mudanca de orientacdo nas formas de avaliagdo de aprendizagem, com o
retorno da nota. Essa orientacdo, embora ndo direcionada para as séries iniciais do ensino
fundamental, seu efeito estendeu-se até estas, 0 que acarretou 0 aumento da reprovacéo e,
conseguientemente, 0 aumento na distor¢éo idade-série. A distor¢éo na primeira série/ciclos

pode ocorrer também pelo ingresso tardio dos alunos na escola.

A permanéncia da distor¢do idade/série, visualizada nos indicadores educacionais, déo
mostras de que a estratégia utilizada ndo atingiu 0 amago da questdo, e as dificuldades
apresentadas pelo Programa de Aceleragdo ndo foram devidamente sanadas. Conforme
documento da SEDUC, 75% dos professores de CA | e |l consultados na pesquisa indicam,

entre essas dificuldades gerais de implementagdo, 0s seguintes pontos:



116

¢ Niveis diferentes de conhecimento, aprendizagem e idade;

e Deficiéncia na aprendizagem dos alunos nas areas de leitura, escrita, interpretacdo de

textos e célculo;
¢ Presenca de alunos n&o alfabetizados na mesma turma com alunos alfabetizados,
e Alunos sem interesse em estudar, fator conducente ao absentismo e a indiscipling;

e A caréncia ou pouca quantidade de programas de formacgdo continuada para 0s

professores, inclusive para o trabalho com os alunos provenientes das CA;

e O material escolar, principalmente os livros didéticos, que sdo avo das seguintes

criticas. inexisténcia de livros paratodos e inadequagéo cultural;
¢ A quantidade de alunos por aula, acima do previsto na proposta das CA;
o A falta de assisténcia dos pais aos alunos,

e A falta de acompanhamento pedagdgico mais sistemético, incluindo plangjamento
(CEARA, 2002, p.59).

Esses resultados sdo condizentes com o0s depoimentos apresentados por gestores

escolares e professores a respeito das Classes de Aceleracdo. As criticas feitas pelos

professores sdo relevantes, pois se uma significativa parcela de alunos continua entrando no

ensino fundamental apresentando ainda distorcdo idade-série, alguma estratégia deve ser

planejada pela Politica Educacional visando ndo apenas regularizar o fluxo, mas corrigir de

forma mais estrutural o problema.

3.4 Ciclosde Formacao: possibilidades e limites

Uma das diretrizes norteadoras da Proposta Politico-Pedagdgica dos Ciclos no Ceara é a

concepcao de pedagogia do sucesso escolar, que pressupde um trabalho de reinvencdo de

todos os espacos educativos da escola, especialmente 0 espaco curricular.

No entanto, no cotidiano escolar, essas idéias ao tomarem forma sdo reinterpretadas
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pelos sujeitos que a executam de acordo com a realidade/necessidade local, distanciando-se,

muitas vezes, do conceito pensado na proposta curricular vigente.

As percepcoes das professoras sobre os ciclos estéo distantes do teor oficial. As falas
foram pouco desenvolvidas, demonstrando dificuldades em conceituar. Ficou evidente o
esforco em elaborar uma resposta sobre o que justificaria essa forma de organizar 0 ensino.
As professoras ressaltaram mais o cardter pragmético da reforma do que a sua dimensdo
ideoldgica e conceitual.

Na tentativa de explicitar como percebem os ciclos, as professoras e gestoras da escola
destacam aspectos pontuais da proposta. Falta-lhes uma compreensdo global. Assim, ao
buscarem uma defini¢éo, cada sujeito destaca diferentes aspectos surgindo uma diversidade
de percepgdes, sendo comum apontarem aspectos que consideram negativos e positivos, numa
visdo fragmentada da questéo.

Dessa forma, o ciclo foi percebido por uma das professoras entrevistadas como um
processo de ensino aprendizagem que envolve aspectos cognitivos, quando € definido através
dos contelidos que a crianga deve dominar, e 0s aspectos socio-afetivos que devem
desenvolver na crianca. Nessa fala esté implicita a existéncia de dinamismo nas atividades de
ensino e um ambiente acolhedor, embora indicios observados na prética das professoras

negassem esses aspectos.

Outra forma de as professoras perceberem os ciclos foi estabelecendo comparagdo com
o ensino tradicional, considerado este melhor pela existéncia sistematica da prova, do uso do
livro didéatico e pelo fato de os alunos serem mais disciplinados. A inexisténcia desses
aspectos no ciclo € percebida negativamente.

O objetivo de ndo reprovar revelou-se também como mais uma forma de compreensio e
aspecto negativo do ciclo em que 0 aluno avanga, mesmo sem aprendizagem. No entanto, uma
das caracteristicas mais destacadas dos ciclos, tanto pelas professoras como pelas gestoras da
escola, foi a organizagdo das turmas por faixa etéria. A Diretora mostra-se ambigua em sua

fala, pois considera esse aspecto simultaneamente positivo e negativo.

Bom, eu acho o seguinte: o ciclo tem uma vantagem. A gente pega aguelas criangas com
determinada faixa, com as mesmas caracteristicas, pelo menos da crianca universal que a gente
conhece. Entéo € bom por conta disso. Eu acho que quando se pensou no ciclo se pensou assim:
ndo, criangas que tem as mesmas caracteristicas, estdo no mesmo nivel, mas os niveis sdo
diferentes e isso de certa forma d& mais trabalho para o professor e muitas vezes prejudicam a
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crianca. Acho que vocé j4 viu a turma de oito anos aqui, vocé vé que as criangas sao as mais

diversas (diretora).

A expectativa gerada pela diretora era que, no ciclo, as turmas apresentassem
homogeneidade quanto ao nivel de aprendizagem, o que, segundo €ela, ndo ocorreu. Constata
Se que permanece o desejo de formar turmas homogéneas, vista como uma forma de “facilitar
a aprendizagem”, ndo se levando em conta o pressuposto da flexibilizagdo dos tempos para
atender os ritmos diferenciados de aprendizagem, mesmo entre criangas de mesma idade.
Baseada nessa constatagéo, a diretora conclui que o ciclo ndo resolve as dificuldades de

aprendizagem do aluno.

Essa visdo desconsidera que a aprendizagem € determinada por diversos fatores e que a
reducdo da diferenca de desempenho entre os aunos passa pela diferenciacdo do ensino,
através de atividades diversificadas e que desafiem o aluno, considerando o seu nivel de
desenvolviemtno real e potencial. Para ela, a seriagdo garante mais a homogeneidade da

turma, havendo maior coincidéncia entre o nivel do aluno e a série cursada.

Com relacdo as mudangas produzidas na escola apés a implantacdo dos ciclos, a
percepcdo das professoras € influenciada de forma mais geral pelo significado que atribui ao
processo educativo. Nesse sentido, a professora do segundo ciclo T9, que se declara
tradicional, considera que houve mudanca na relacéo professor-aluno correspondendo maior
abertura dada ao aluno em prejuizo para o professor, isso, na sua visao, desorganizou a escola.
Entretanto, reconhece um avango nas condigdes materiais, inclusive com a introdugéo das

novas tecnologias.

O impacto do ensino em ciclos sobre a aprendizagem divide a opinido dos sujeitos
pesquisados. Enquanto uns consideram que houve repercussdo negativa especificamente
guanto ao desenvolvimento da capacidade de leitura dos alunos, outros afirmam que a
organizacao por faixa etaria propiciou uma melhoria na aprendizagem. Este segundo ponto é
ressaltado na fala da professora:

Eu vgo assim, fantastico é os menino tudo pequenininho 9, 10 anos quando conclui o ciclo
acompanha uma 5° série legal, acompanha mesmo, sem problema [...] diferenca para outros de
15, 16,17 anos que estdo numa 52 série e a gente sabe que até a redacdo... Horrivel. Teve uma
feira de ciéncias e meus alunos do ciclo concorreram e ganharam medal has (professora segundo
ciclo -t10).

Dentre as educadoras, a que demonstrou maior clareza e conhecimento dos pressupostos
do ciclo foi a coordenadora pedagdgica. Esta detém uma posicdo privilegiada na escola no
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que se refere a0 dominio de conhecimentos tedricos acerca da educacdo, provavelmente
conseguéncia da funcdo de acompanhamento pedagdgico que desempenha junto aos
professores. Das entrevistadas, foi a Unica a preferir o ciclo a seriaco e, contrariamente a
diretora, ndo vé vantagens na seriagdo em relagdo ao ciclo, mesmo reconhecendo que o seu
funcionamento n&o vem ocorrendo de acordo com a proposta oficial.

A respeito da compreensdo das condi¢cdes atuais de funcionamento do ciclo, por
intermédio das falas dos profissionais da escola e do Gestor da SEDUC que coordenou o
periodo de sua implantagdo, ficou evidenciado que pouco ou quase nada repercutiu na
realidade para a transformac&o das préticas escolares.

[...] agora eu acredito, sendo para ser como tava na proposta, se houvesse um acompanhamento
e tivesse havido uma continuidade, como realmente tava na proposta do ciclo daria certo. Minha
opcdo é pelo ciclo agora com condigdes. [...] 0 que a gente observa é que é o ciclo, mas com
condicdo de seriacdo. N&o tem a proposta de ciclo mesmo. A comecar peo professor
(coordenadora pedagdgica).

Foi jogada uma bomba e 0 que as escolas estdo fazendo? Adaptagdes. Comecaram a mudar e
colocar tipo seriagdo, colocaram ciclos, mas ficou uma questéo de seriacéo por idade. Ora por
idade é seriagdo. Ai deixou de ser ciclo, hd muito tempo deixou de ser ciclo. O objetivo ndo era
esse. Os professores ndo foram preparados para isso e 0 que houve é que as escolas comegaram
a adaptar outras maneiras. E essa maneira como €? Seriacdo. [..] sO que deixou de ser
12223242 " (professora segundo ciclo t9).

Sua proposta politico pedag6gica previa entre outras questfes a flexibilizacdo do tempo e do
espago escolares, a ruptura de praticas pedagogicas compartimentalizadas. E isso ndo foi
possivel, considerando as limitagbes do sistema, sobretudo no que diz respeito a recursos
humanos e financeiros (ex-diretora do Nucleo de Desenvolvimento Curricular da SEDUC
periodo 98/2002).

A atual gestédo da SEDUC limita a compreensdo da ndo efetivacdo da proposta dos
ciclos, dentro dos moldes preconizados, quando situam os dilemas e impasses surgidos na
escola numa légica burocrética: “Ha escolas que trabalham conforme as orientagdes das
Diretrizes -2006 e ha outras que, por motivos diversos, ndo atendem as referidas orientactes’
(Orientadora da Célula de Desenvolvimento Curricular).

A pesquisa realizada por Bertagna (2003) constatou que a forma de implantagdo dos
ciclos no estado de Sdo Paulo também apresentou problemas relacionados a auséncia de
condicOes de infra-estrutura, recursos pedagogicos e humanos e, especialmente, relevou que a
ndo inclusdo do professor no processo de implantagdo dificultou o seu envolvimento e

participagao.
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3.5 Avaliacdo no Ciclo de Formacao: explorando o conceito, limites e
potencialidades

As mudangas propogtas pela SEDUC para a avaliagdo da aprendizagem a partir da
organizacao do ensino em ciclo, que trazia em seu bojo a concepgdo de avaliacdo diagnostica,
formativa, continua e sistemética, se depara, desde seu inicio, com o entrave da preparacdo
dos profissionais que iriam colocéla em pratica. Um agravante neste sentido € a rotatividade

de professores na escola ocasionada pela contratacéo temporéria.

E importante destacar a falta de orientacdo e preparagio dos profissionais, pois essa
caréncia certamente se estende as suas préticas pedagdgicas e pode ser um indicador da
auséncia de um acompanhamento efetivo da SEDUC a escola e desta aos seus profissionais. O
relato sobre como se deu o primeiro contato com a sistemética de avaliagdo é ilustrativo da
falta de orientacso:

Quando eu entrei no ciclo eu estranhei, porque eu nunca tinha trabalhado no ciclo, no Estado,
porque eu sou professora temporaria.  Entdo eu estranhei porque na época que eu entrel ndo
tinha nota era AS - avaliagdo satisfatoria, ANS avaliag8o néo satisfatoria. Ai eu estranhei e disse
assim: Meu Deus, como eu vou dar uma nota pra esse menino, ndo tem nota. Ent&o eu estranhei
nessa parte. [...] Ai eu fiqueli assim, como era que a gente ia avaliar uma crianga, ndo poderia
colocar nota tinha que colocar se ele avangou. Se ele avangou AS — avaliag8o satisfatoria. Se ele
ndo avangou ANS. Esse processo de avaliagcéo eu fiquei meio confusa porque eu ndo sabia, eu
nunca tinha trabalhado no Estado. Tinha trabalhado com escola particular (professora segundo
ciclot10).

A fala da professora expressa o conflito entre uma concepcao de avaliagdo tradicional,
classificatoria, que enfatiza a atribuicdo de notas e a concepgdo proposta, voltada para a
formacdo, otimizacdo da aprendizagem e para a inclusdo. Sem perceber que est4 diante de
modelos de avaliagdo que partem de diferentes pressupostos, ndo questiona o porqué avaliar,

mas 0 como avaliar.

A respeito da percepcdo da avaliagdo, através das falas dos profissionais da escola,
destaca-se, simultaneamente, uma forte influéncia da avaliagdo como um momento terminal,
com a finalidade de verificagdo de objetivos e a incorporagdo, no discurso, de aspectos
ligados a avaliacdo defendida na proposta de ciclo. Avaliar o ‘todo’ dacrianga, avaliar no dia-
adia, avaliagdo como um processo global, incluindo o professor e a escola, o reconhecimento
da limitagdo da prova em avaliar as diversas dimensdes da aprendizagem do aluno sdo
aspectos inovadores no discurso. Sobre o que é avaliar as professoras assim se expressaram:
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E constatar o que o aluno aprendeu ou, o que se deu. O que Se passou 0 que se quer que atinja. O
objetivo que se quer atingir (professora primeiro ciclo t8).

A minha avaliacdo é constante, € diéria, sempre estou avaliando o aluno, no dia-a-dia dele ndo é
S0 no horério da prova (professora segundo ciclo t10).

E vocé saber 0 que realmente foi passado para o aluno, se o aluno realmente aprendeu, se vocé

realmente conseguiu atingir o seu objetivo. Avaliar para mim € isso é vocé saber se o aluno
atingiu o objetivo do aprendizado [...] eu fagco um trabalho, um questionério, no dia-a-dia o
professor conhece 0 aluno (professora segundo ciclo t9).

Avaliar é dar um conceito? E até que ponto vocé ver o que aquele aluno aprendeu. Até que
ponto ele assimilou os conhecimentos (professora segundo ciclo t10).

Pelos depoimentos, verifica-se que predomina a concepcao de avaliagcdo por objetivos.
Nessa concepcdo, a avaliagdo assume o carédter de controle do curriculo, de verificag8o, de
constatacdo. Dessa forma, ocorre sempre no final do processo de ensino com o objetivo de
julgar o produto (aprendizagem) obtido. Avaliar se confunde com medir. Dai a centralidade
da nota no processo educativo (VASCONCELOS, 1995; LUCKES!, 1995).

A concepcdo de avaliagdo como medida esta tdo enraizada na cultura da escola
pesquisada que, avaliar no dia-a-dia e utilizando diversos instrumentos de avaliagéo,
conforme orienta a proposta oficial, traduziu-se, na prética, em propiciar mais oportunidades e
outras formas de gerar mais notas. Evidenciam-se, assim, aspectos relacionados a avaliagcéo
classificatéria e seletiva, mesmo as professoras ndo compreendendo muito claramente o

comprometimento desta prética ou concepcdo subjacente. No dizer de uma professora:

No ciclo vocé avalia tudo na crianga [...] Ai tem que avaliar também no dia-a-dia. Como um
aluno meu fez um cartaz muito lindo sobre S&o José entéo justamente eu j& vou aproveitar dando
aquea ‘notinha’ para ee. Porque s6 em vocé falar ‘é prova’, a crianga fica com tanto medo,
como se prova fosse um bicho. Avaliando no dia-a-dia 0 que a crianca faz vocé vai ‘tirar a
média’ (professora primeiro ciclo t8).

Como mostra 0 depoimento, a perspectiva quantitativa, contabilistica da avaliacdo
continua prevalecendo. A professora do segundo ciclo T10, desprovida de conhecimento
sobre a aquisicdo do processo de leitura e, consequentemente, dos processos avaliativos
correspondentes, chega a afirmar a impossibilidade de avaliar o aluno que néo consegue ler:
"A gente ndo sabe até que ponto a gente pode avaliar aquele menino, se 0 menino ndo sabe
ler. Ai vocé faz uma prova de matematica, da uma nota, como € que o menino leu a prova de



122

mateméatica se ele ndo sabe ler?’

A centralidade da nota e 0 seu uso apresentam muitas contradi¢gdes no discurso das
professoras: utilizam, segundo elas, porque o sistema exige, por cobranca dos pais e da
sociedade. Por outro lado, h4 unanimidade na preferéncia desta em detrimento do registro
descritivo ou mencdo, para expressar 0 desempenho do aluno. Em outros momentos,
demonstraram acreditar que a nota indica o nivel do aluno. A retirada da nota foi um dos
pontos mais polémicos da avaliagdo no ciclo. Alguns depoimentos revelam esse aspecto:

A pior mudanca foi quando tiraram a nota. O professor ficou perdido, 0 pai pede, a escola
particular usa, o concurso usa (professora segundo ciclo t9).

Ficou melhor dando a notinha. Aliés, as varias notas. Ai vocé tira aquela média (professora
primeiro ciclo t8).

Porque se exige, o sistema pede, tem que ter uma nota ou um conceito. Tem que ter? Como €
que quem ndo é o professor do aluno vai saber como é que o aluno est4? Em que nivel o aluno
esta? Através de uma nota vocé tem uma idéia (professora segundo ciclo t10).

Como tudo nessa vida vocé tem que quantificar, a questdo da escrituragéo, da legalidade é que
deu problema. As pessoas iam para outras escolas e reclamavam. Entéo, eu sou até a favor da
nota, agora desde que tenha o registro, ndo saia o registro, porque setirarem o registro a gente se
acomoda e ndo faz espontaneamente. Tem que haver um direcionamento (coordenadora

pedagdgica).

O aspecto politico da avaliagéo é refletido nessas falas em que transparece a relagdo
entre escola e sociedade, revelando as multiplas influéncias sobre o processo de avaliagdo
realizado pelas professoras. A escola, sendo uma instituicdo social, organiza-se em fungdo de
demandas que lhe sdo impostas pela sociedade em que esta inserida. No caso da sociedade
capitalista, segundo Freitas (2003), a escola cumpre a funcéo de selecdo e submissdo dos
individuos através da avaliagdo. Uma professora captou bem esse aspecto da avaliacgo ao

expor o seu dilema quando avaliava utilizando registros.

Ali era uma responsabilidade tdo grande porque quando eu terminava, quando eu estava
trabalhando nesse método, a gente ficava... Por exemplo, isso aqui € a vida da crianca. Essa
criancavai ser marcada pelas minhas palavras, porque eu vou colocar agui 0 que € como € essa
crianca na salade aula: A crianca tem dificuldade na leitura, na escrita, avangou quer dizer, €
um diagndstico. Se ela sai daqui e vai pra outra escola, vocé tem que ter muita responsabilidade
no que vVocé vai escrever. Eu achava muito importante isso, porque ter cuidado no que vocé vai
escrever. Porque cada crianca tinha uma ficha (professora segundo ciclo t10).
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A grande polémica gerada em torno da avaliagdo no ciclo pode ser compreendida como
o confronto dentre |6gicas diferentes de avaliagdo: a ldgica da inclusdo e outra de exclusdo. A
dificuldade em mudar a avaliagdo advém da sua dimensdo politica, pois implica a mudanca de
postura do professor em relacéo a educagéo e a sociedade (VASCONCELOS, 1995).

7

O componente da avaliagcéo ligado ao aspecto instrucional € muito ressaltado nos
depoimentos das professoras. Para Freitas (2003), apesar de esse ser 0 lado mais conhecido da
avaliacdo ndo é o Uunico nem 0 mais importante. A avaliagdo do comportamento que o
professor usa como instrumento de controle e a avaliagdo dos valores e atitudes compdem o
fendmeno da avaliagdo em sala de aula. Freitas aponta, além desses trés componentes da
avaliacdo, dois planos em que ela ocorre: o formal, que utiliza instrumentos palpaveis para
gerar a nota e, no plano informal, os juizos e valores, invisiveis, mas que influenciam os
resultados das avaliagBes finais, sendo esta a parte mais dramética e relevante da avaliagéo
porque:

Aqui comega a ser jogado o destino dos alunos, para o sucesso ou fracasso.
As estratégias de trabalho do professor em sala de aula ficam permeadas por

tais juizos e determinam, consciente ou inconscientemente, o investimento
que o professor fara neste ou naquele aluno (FREITAS, 2003, p. 45).

Considerando que a avaliagdo proposta tem um cardter processual, continuo e global,
observou-se a intensificagdo da avaliagdo informal. Este aspecto esteve presente em quase
todas as falas das professoras e sempre relacionado a avaliagdo formal. A avaliacdo diéria,
continua, sobre aspectos globais dos alunos, 0s conhecimentos do professor sobre 0s alunos,
desde os aspectos cognitivos, as atitudes, os valores até o comportamento, tudo isso era
considerado na avaliacéo do aluno. Muitas vezes a avaliacdo formal documenta, registra o que

aprofessora ja decidiu através da avaliacdo informal.

A minha avaliagéo é constante, é didria, sempre estou avaliando o aluno, no dia-a-dia dele, ndo é
s6 no horério da prova. Ai eu ndo vejo diferenca em avaliacdo nenhuma em série nenhuma. No
final tem, no bimestre tem que compor a nota, mas vocé sabe mesmo antes da nota vocé sabe a
capacidade do aluno? (professora segundo ciclo t10).

Avaliar € vocé vé aquela crianca no dia-a-dia das atividades dele, desde quando ele ndo falta
aula, desde quando ele vem com o material completo, desde quando ele vem com o seu
fardamentozinho escolar [..] E eu avalio também a organizacdo, os caderninhos encapados. |...]
vou observando. Por exemplo, eu chamo a crianca e vejo a entonagdo da leitura, como ea fica
em pé, se ndo ficatortano bird (professora primeiro ciclo t8).

Ah, vocé tem que ver as atividades, no diério da gente tem... N&o sei se vocé viu. No final do
diario tinha participacdo, se 0 aluno participava, fazia todas as atividades se ele era pontual, se
ele era... Deixa-me ver... Assiduo, se freqlientava muito a aula. Ai tinha a notinha pra isso
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gjudava agueles... por exemplo ele ndo sabia ler, mas era um aluno que as vezes participava
fazia perguntas ele respondia, era um aluno que néo faltava aula isso conta também n&o €, isso
também conta (professora segundo ciclo t9).

Essas, entre outras falas apresentadas, demonstram a existéncia e a intensidade com que
a avaliagdo informal é realizada. Um outro sentido para a avaliacdo foi revelado pela
coordenadora pedagdgica e a supervisora. Diferentemente da percepcdo das professoras,
demonstraram uma aproximagdo com o conceito de avaliagdo formativa, global e continua

proposta pela SEDUC.

Avaliar é acompanhar o aluno e superar as dificuldades desse aluno fazendo intervengdes,
melhorando cada vez mais. Ver onde estd o erro. Tentar melhorar (supervisora).

Eu entendo que a gente avalia para melhorar, para saber como esta a situagéo do aluno, ndo s
do aluno, mas da nossa prépria metodologia, da nossa proposta, do nosso trabalho em sala de
aula. Eu vglo a avaliagdo como sendo ndo sb para avaliar o aluno ndo, acho que ela € mais
ampla, tem um sentido mais amplo. Agora quando vocé é... Digamos assim dar resultados,
dificil é vocé fazer... Transformar em resultados, resultados bimestrais. Mas que a avaliagdo em
si ela abrange mais coisa. Quando um aluno... Digamos, tira um 6 ndo foi apenas o aluno que
tirou seis. Aquilo ali envolve toda uma trgjetdria todo um trabalho que esta sendo feito na escola
(coordenadora pedagdgica).

Nesses Ultimos depoimentos, surge um aspecto que da a avaliagdo o sentido de
modificar uma realidade ndo satisfatéria, de diagnosticar para promover gjustes no processo

de ensino aprendizagem. Na prética, ndo se observou tal postura na atuacéo das professoras.

Quando questionadas sobre como realizavam a avaliacdo da aprendizagem de seus
alunos, sobre os critérios e instrumentais utilizados, surgem contradi¢des em relacéo ao uso de
prova. Embora todas afirmassem a realizagdo de uma avaliaco diéria global, processual,
como foi orientado pela escola, e concordassem com a ruptura da forma de avaliar utilizando
provas, umas admitiam seu uso, ressaltando ser apenas mais uma forma de avaliar entre as
diversas que utilizavam. Outras negavam a utilizacdo do termo prova, substituindo por outra
atividade que, no fundo, seria utilizada como um instrumento de classificagdo do aluno,
negando, assim, a verdadeira fungdo pedagdgica da avaliacdo, que € a de contribuir para a

melhoria da aprendizagem do aluno e para o ensino do professor.

A complexidade do ato de avaliar € mencionada quando a coordenadora reconhece a
dificuldade em expressar 0s resultados da aprendizagem, através de notas, surgindo ai o
conflito com a avaliagéo proposta no ciclo.
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3.6 Avaliacéo no ciclo: o que mudou?

Quanto a ocorréncia de mudancgas na forma de avaliar na escola, apés a introducdo dos
ciclos, as opinides dos sujeitos pesquisados se dividem. Para sete dos entrevistados houve
mudancas, algumas positivas e outras ndo, enquanto trés ndo acham que houve mudancga na
formade avaliar.

Os gestores da escola e da SEDUC, além de considerarem que houve mudanca na
concepgdo da avaliagdo, que passou a ser vista como um instrumento de diagnostico, avaliam-
na de forma positiva e com bastante otimismo. Essa postura justifica-se por se tratarem de
pessoas responsaveis pela conducdo da reforma no ambito central e escolar, sendo comum,
nestes casos, a preocupacdo em preservar a imagem da instituicdo, bem como sua auto-

imagem.

Entre as mudangas, ressaltam a valorizagdo da avaliagdo qualitativa, uma maior
diversidade nas formas de avaliar, extingdo de um periodo especifico para realizacdo de
provas e por considerar 0 aluno em todas as suas dimensoes.

No entanto ressaltam o cardter parcial da mudanca que atingiu mais o 1° e 2° ciclos e
alguns professores. Retorna-se ao tema da prova e da nota, citadas como 0s aspectos mais

problematicos para a mudanca na avaliagéo.

No ensino médio que no caso seria 0 5° ciclo, alguns professores ainda tém essa visdo da
avaliagdo como um instrumento mesmo pra.... € a hota ou sgja € uma medicdo. No ciclo | el
mudou um pouquinho, mas ees ainda cobram um pouquinho... N&o sei se € porque 0s pais
ficam cobrando e eles continuam naquela estéria da provinha entdo os professores eles sdo
orientados pra avaliar o aluno de uma forma bem abrangente, nas tarefas de classe, nas tarefas
de casa, nos trabalhos em grupo, as provinhas também, agora mesmo assim a gente observe que
alguns ainda se detém muito nessas provas (diretora).

A concepcao de avaliagdo eu acredito que sim. [...] Porque havia uma superval orizagéo da nota,
de quantificar resultados. Agora eu acho que as pessoas tém mais... mudou esse conceito de
avaliacdo e ela tem mais a nogdo da questdo da qualidade da avaliagdo, da caracteristica
qualitativa da avaliacdo. E o resultado da avaliagdo ndo é apenas s6 do aluno envolve muitos
fatores (coordenadora pedagdgica).

Avaliac8o continua, ndo tem semana de prova, o0 professor sabe que tem que avaliar tudo no
aluno. Passou a utilizar varios instrumentos. prova so de texto, resumo, diario, cartaz. Em tudo o
aluno é avaliado. O aluno que adoecia na semana de prova ficava sem nota (supervisora).
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Ha uma preocupacdo por parte dos professores em considerar vérios aspectos da formacgéo
humana, rompendo com a idéia de avaliar apenas 0 aspecto cognitivo (orientadora da Célula de
Desenvolvimento Curricular - SEDUC).

Alguns pontos dos depoimentos merecem ser comentados. Primeiro, questiona-se a
mudancga, mesmo que parcial, na concepgdo de avaliagdo. Como se demonstrou anteriormente
pelos depoimentos das professoras, embora seus discursos incluam elementos inovadores,
predomina a percepcdo da avaliagdo com sentido classificatorio, relacionada a medida. A
referéncia constante a prova e nota mostram a centralidade desses elementos na avaliagéo.
Contrariamente afirmada pela gestora da SEDUC, observou-se a predominancia da avaliagéo
dos aspectos cognitivos, guardando coeréncia com as préaticas de ensino observadas em sala
de aula, inclusive priorizando o ensino das disciplinas Portugués e Matemética.

A mudanca na relagdo professor/aluno foi citada pela professora do segundo ciclo T9,
devido a liberdade de expressdo concedida aos alunos. Para €ela, a avaliagdo tornou-se mais
flexivel, o aluno passou a ter mais oportunidades. O professor tornou-se mais aberto, mais
maleavel e passou a conhecer melhor o aluno, trazendo uma maior aproximacao entre ambos.
Por outro lado, sua opinido oscila quando afirma a necessidade de o0 aluno expressar suas
idéias e duvidas, falar dos seus problemas, contribuir com discussdes na aula, mas que essa

liberdade de expressio tornou 0 aluno indisciplinado e com isso prejudicou o professor.

Houve muita abertura para o aluno, muito mesmo! E preudicou muito o professor. [...] O
aluno é mais aberto, chega e fala os seus problemas. Tem uma abertura. Vocé néo vé
aquele professor todo poderoso que vocé ndo chegava, ndo podia chegar proximo. [...] é
mais flexivel mais maleavel. O aluno, por exemplo, ndo tem condi¢do de fazer uma prova
no outro dia vai efaz a avaliagdo tem essa flexibilidade (professora segundo ciclo t9).

Em sua opinido, mudou também o tipo de prova que passou a ser subjetiva, valorizando
mais as respostas dos alunos e envolvendo questdes contextualizadas.

Parte dos depoimentos aponta mudancgas pontuals, como esse da professora do segundo
ciclo t10: “Eu acho que mudou quando saiu de AS/ANS’.

Partindo do principio de que ja avaliava de acordo com a proposta do ciclo, a professora
do primeiro ciclo T8 entende que ndo houve mudanga. Entretanto sua fala evidencia a ndo
incorporacdo na pratica dos pressupostos da avaliagéo proposta:

Eu jafazia assim, eu avaliava no dia-a-dia. Nunca eu fui professora de prova. Também eu junto
com a prova o exercicio ja trabalhado, o que eles ganharam de nota. As vezes eu faco uma
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rodinha e eles fazem trabalho de equipe. Entdo eu jad acho que aquilo ja vai enriquecer praeu dar
uma nota (professora primeiro ciclo t8).

Persiste, como em tantos outros depoimentos ja mostrados, a énfase na nota e, por
conseguinte, na classificagdo dos alunos.

O depoimento da professora do segundo ciclo t10 é relevante na medida em que revela
claramente um dos obstaculos que impede os professores de realizarem uma avaliacéo
formativa, como propde a concepcao do ciclo de formacdo. Destaca 0 aspecto que mudou na
avaliagdo da seguinte forma:

Em relagéo a avaliag&o eu acho que mudou quando saiu de AS/ANS e passou pra nota. Ai vocé
pode avaliar com mais precisdo se a crianga sabe ou ndo sabe. Eu acho que houve uma mudanca
favoravel. Porque vocé vai dar uma transferéncia [...] e tem escola que ndo sabe o que é
AS/ANS. E quando passou a ser nota melhorou. Vocé ja sabe em que nivel acrianca esta. [...] na
parte da nota foi favorave, foi melhor (professora segundo ciclo t10).

A representacdo da professora sobre a avaliagdo € de uma medida continua, viva, sendo
a nota a expressao justa dessa medida. Para Hadji (2001), essa forma de pensar a avaliagéo

~

“como atividade de triagem cientifica’ sdo representagdes inibidoras, uma vez que sua
presenca dificulta a emergéncia da avaliagdo formativa, pois se torna um obstaculo a
construgdo dos conceitos cientificos. Dito de outra forma, essas representacbes que sd0
reforcadas pelo uso social dominante da avaliagdo, numa perspectiva administrativa, so €
possivel de ser superada através de uma concepcdo cientificamente fundamentada da
atividade de avaliagdo. O referido autor considera que a primeira maneira de superar as
representacdes inadequadas é voltar-se para o saber, fazendo de modo sistemético o balanco
do que foi cientificamente estabelecido pela pesquisa. Considerando os fatores sociais que
interferem na avaliagdo, afirma: “De fato, a mudanca nas préticas implica, entre outras coisas,
mudancas das mentalidades, condicionadas por fatores de ordem ideoldgica e social”
(HADJI,2001:23).

A ex-diretora do Nucleo de Desenvolvimento Curricular da SEDUC, que contribuiu na

implementacdo da proposta do ciclo no Ceard considera, que:

infelizmente ndo houve mudanca na forma de avaliar dos professores. Havia uma resisténcia
bastante significativa por parte da escola, sobretudo dos professores em adotar a concepgédo da
avaliagdo proposta na implantacdo dos ciclos. (ex-diretora do Nucleo de Desenvolvimento
Curricular da SEDUC periodo 1998-/2002).
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O argumento da resisténcia dos professores, como se pode ver neste Ultimo depoimento,
parajustificar o distanciamento entre a proposta oficial de avaliacéo e as préticas efetivamente
desenvolvidas na escola, foi um aspecto comum na fala dos gestores da escola e da SEDUC.
Isso mostra a auséncia de uma visdo de totalidade, levando-os, equivocadamente, a
perceberem como causa o que de fato € conseqiiéncia. Como foi demonstrada anteriormente, a
implantagdo da proposta ndo envolveu os pais e professores, ndo levando em conta que “o
envolvimento desses atores tem de ocorrer no proprio momento de adoc¢éo do ciclo na escola,
e ndo como um jogo de marketing montado para convencer os professores e pais a aceitarem a
posteriori osciclos’ (FREITAS, 2003, p.70).

3.7 Avaliacéo na escola: obstaculos a viabilizacdo da proposta

Vé&rios autores tém abordado os aspectos que dificultam ou impedem uma mudanga nas
préticas avaliativas no sentido do desenvolvimento de uma avaliagdo formativa e qualitativa
(HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999; VASCONCELOS, 1992).

Nesta parte do trabalho, buscou-se apreender nas falas dos sujeitos da pesquisa sua
opinido sobre os obstaculos que encontram ou que dificultam a execugdo da proposta oficial
de avaliagéo da SEDUC.

Os problemas apontados pelas educadoras na execucéo da avaliagdo da aprendizagem
proposta no ciclo sdo de diversas ordens. Segundo os entrevistados, o problema da avaliagéo
esta nos alunos, nas familias, dificuldades de ordem técnica e de estrutura.

A falta de capacitacdo do professor para executar a proposta de avaliagdo perpassou
todas as falas, algumas responsabilizando o CREDE e SEDUC pela falta de acompanhamento
e investimento. Além da falta de capacitagdo e acompanhamento, surgiu em todas as falas a
sobrecarga de trabalho do professor em sala de aula, faltando-lhe tempo para estudar. A falta
de recursos financeiros para a compra de material de consumo, principalmente papel para a
realizagdo de atividades em sala de aula; os livros didaticos que ndo tinham em quantidade

suficiente paratodos os alunos foram também mencionados.

O espaco fisico da escola foi mencionado pela diretora, considerando-o inadequado,
especialmente o reduzido tamanho das salas de aula que ndo favorece outras formas de
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agrupamento de alunos, além da enfileirada, e impede a realizacdo de diferentes atividades.

Em relacdo a formagdo das turmas, dois aspectos foram mencionados. o namero
excessivo de aunos, que dificulta a realizagdo do diagndstico de cada crianca, e a
heterogeneidade quanto ao nivel de conhecimento. Esses dois fatores interagindo mutuamente
impossibilitavam as professoras, segundo seus depoimentos, de realizarem tarefas
diversificadas e de trabalharem em sala as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos

alunos.

Diante dessa situagdo, um ponto comum entre as professoras foi 0 reconhecimento da
necessidade de a escola oferecer outras formas de atendimento aos alunos em dificuldade de
aprendizagem, especialmente as relacionadas ao dominio da leitura. Reivindicaram o apoio
externo em forma de reforgo, sala de apoio, entre outros. Alguns depoimentos ilustram esses
aspectos:

Eu acho um absurdo também um professor que vai alfabetizar um aluno na 3* série com 25,
28,30 alunos. E muito dificil vocé tem que ter apoio da escola, alguém que trabalhe os alunos
(professora segundo ciclo).

E a gente sabe que a professora até pelo nimero de alunos que tem na sala, as vezes também
pelas proprias limitagcdes ela ndo esta fazendo recuperacéo paralela do aluno (diretora).

[...] Tem crianga que tem um estégio [...] tem outros que j& sGo mais adiantados. Ai tem que
fazer muita atividade diversificada o professor tem dificuldade de trabalhar com esses alunos
com tarefas diversificadas (supervisora).

Eu acho que deveria ter um reforgo, uma equipe que desse mais gjuda a essa crianca. A gente
com trinta e poucos alunos ndo tem condi¢cdo de ajudar todos. Se tivesse um apoio seria bem
mais fécil para essa crianga (professora segundo ciclo).

Quando indagados sobre a forma como tratavam as dificuldades de aprendizagem dos
alunos, duas professora afirmaram que tentam dar mais atencéo ao aluno fazendo tarefas que
estejam no nivel dele, e encaminhando-0 a sala de apoio. Cabe ressaltar que, no momento da
realizagdo da pesquisa, a pessoa responsavel e que havia sido capacitada para trabalhar na sala
de apoio encontrava-se de licenca. O atendimento era realizado provisoriamente por outra

professora que aguardava o surgimento de caréncia para assumir uma sala de aula

Uma professora afirmou que apela para a ajuda dos pais. Em seus depoimentos,
revelam que se consideravam impotentes para resolverem sozinhas as dificuldades dos alunos,
e ressentem-se desse apoio na escola, conforme demonstraram nos depoimentos anteriores.
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A coordenadora pedagbgica relata como a escola se organiza para resolver os

problemas de aprendizagem dos alunos:

A gente reline junto com a supervisora e faz esse levantamento de quais sdo esses alunos que
estdo com dificuldade. A gente encaminha, vé um projeto na sala de multimeios, um projeto na
sala de aula, 0 que é vidvel a gente fazer, quem esta disponivel pra ajudar nessa aprendizagem
do aluno. Ja vimos que em outro horério ndo da certo. Nem a gente tem recursos humanos e nem
o aluno vem. Tem uma professora que a gente tem tentado trabalhar para ela dar essa gjuda ao
professor (coordenadora pedagdgica).

Na opinido das professoras, esse trabalho ndo atende as suas necessidades. A falta de
recursos humanos afeta consideravelmente as condicbes de funcionamento da escola,
congtituindo-se um grande obstéculo para a viabilizagdo do projeto pedagdgico dos ciclos e a
avaliacdo que lhe é inerente. O depoimento da diretora corrobora constatagcbes que apontam a
descontinuidade na politica do ciclo, quando menciona a forma precéria de funcionamento de
dois mecanismos que deveriam contribuir, significativamente, no acompanhamento e
tratamento das dificuldades dos alunos na escola: a sala de apoio e as reunides do Conselho de

Ciclo.

Na sala de apoio, 0 objetivo da sala de apoio seria exatamente trabalhar as dificuldades de
aprendizagem dos alunos. A supervisora sentou com ela,(professora que atende provisoriamente
na sala de apoio) passou algumas atividades. Ela esta fazendo, pelo menos nesse sentido ela esta
ajudando esses alunos [..] mas o ideal mesmo é que eles viessem no contra turno pra gente poder
trabalhar melhor isso dai, porque as dificuldades sGo muitas. E a gente sabe que a professora, até
pelo nimero de alunos que tem na sala as vezes também pelas proprias limitacles, ela ndo esta
fazendo a recuperacdo paralda do aluno. A reunido do conselho de classe do ciclo é exatamente
praisso. Geralmente é (sO) a professora [..] antes tinha aquela professora que ficava... Até prao
professor ter seu momento de estudo e depois tiraram isso dai. Elas fazem (supervisora e
coordenadora pedagdgica) com a professora. Entédo chama a professora e tenta ver quais sao 0s
alunos que tem dificuldade. Ent&o elabora um cronograma de atendimento aqui na sala o ruim é
que ele (aluno) sai da sala e vem pra ca, mas ndo € muito tempo ndo. Mas de certa forma ja
facilita porque ela (professora) ndo vai ter condicdo de fazer um trabalho diferenciado com esse
aluno. Entdo ele sai da sala e depois volta. O ideal seria que fosse a tarde. Entéo é dessa forma
que funciona o conselho de classe para o ciclo e ace eragéo (diretora).

A auséncia de apoio pedagdgico aos professores remete a critica ap plangjamento na
escola, considerado pela professora do segundo ciclo T9 insatisfatério, pois conta s6 com a
coordenadora que atende a todos os niveis e modalidades de ensino, em um sd sabado por

A

mes.

A mudanca no sentido de uma avaliacdo formativa passa necessariamente pela
diferenciacéo do ensino em sala de aula e pela atencdo diferenciada aos alunos que
apresentam mais dificuldades. Isso implica mudanga no ensino e na forma de conduzir a aula



131

Diferentemente, o que se observou em sala foi o predominio da aula expositiva, com tarefas
Unicas para todos os aunos. A falta de apoio pedagogico e da indiferenciagdo do ensino,
quando ndo ha reprovacdo, leva ao aumento da heterogeneidade das turmas. Nas palavras de
Perrenoud (2000, p. 35):

Quando a supressao da reprovacdo ndo € acompanhada por nenhuma forma
de diferenciacdo interna na sala de aula e por nenhuma medida de apoio
pedagogico externo, a heterogeneidade das turmas aumenta, sem nenhum
mei o suplementar para afrontéa-la.

A incompreensdo da progressdo continuada por parte da familia e parte dos professores
foi indicada pela coordenadora pedagdgica como um fator que afetou negativamente a
avaliacdo proposta no ciclo, pois levou ao descrédito no trabalho da escola.

A pesguisa sobre 0 regime de progressdo continuada realizada no Estado de Séo Paulo
por Bertagna (2003) revelou que a avaliagdo € muitas vezes entendida pelos professores e a

sociedade como desnecessaria, ja que a aprovagdo ocorrera de qualquer jeito.

A gestora da Seduc sdlienta a importancia e centralidade da avaliagdo no ambito da
progressdo continuada: “a prética da avaliagdo continua, se bem compreendida, evitaria a
progressao desordenada’. No entanto, para que a avaliagdo cumpra a funcéo de regulagdo das
aprendizagens, contribuindo efetivamente para o sucesso do aluno como preconizada na
proposta dos ciclos, urge equacionar a contradicdo entre 0 seu uso com propdsito pedagogico

e administrativo burocrético.

Com muita pertinéncia, a fala da coordenadora pedagdgica indica o ponto principal da
guestéo:
Ha necessidade de um melhor preparo. A LDB e as diretrizes dizem pouco. Ha um descompasso

entre o entendimento pedagdgico e o administrativo burocrético. N&o se trata de aprovar de
qualquer jeito. O foco é na promogdo, mas para o aluno aprender (coordenadora pedagoégica).

A visdo de que a progressdo continuada fez piorar a qualidade do ensino, aumentando a
heterogeneidade das turmas, dificultando o trabalho do professor e desmotivando o aluno a
estudar, € compartilhada por trés professoras e a supervisora. Todas €las se posicionaram
contraa medida

Em relagdo a progressdo continuada, verificou-se uma terceira posicdo manifestada pela
professora do primeiro ciclo T8. Ela é favoravel a proposta somente para as s&ries iniciais
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como forma de preservar a auto-estima dos alunos, mas para 0 ensino médio usa o argumento
da desmotivagdo para 0 estudo e a0 mesmo tempo indaga:- “Se a escola ndo reprova, onde
fica o professor”?

A professora ndo concebe a reprovacdo como uma forma de exclusio legitimada pela
pratica de avaliar exercida em sua fungdo docente. O professor, de modo geral, ndo tem
consciéncia de que € mais um agente desse jogo de discriminacdo e dominagdo social. Sua
indagac@o reflete o poder que o professor incorpora ao avaliar, constituindo-se uma espécie
de identidade profissional, o que faz V asconcelos (1999) afirmar que a ndo reprovagdo mexe
na identidade profissional do professor, dai a importancia de ser tratado como sujeito na
concepcao e implementagdo das propostas de inovagdo educacional e nd como meros

executores.

Indagou-se aos gestores da escola se os professores tinham dificuldade em avaliar bem
como aos proprios professores. Das quatro professoras, duas relacionam suas dificuldades a
situacdo de caréncia do auno, suas dificuldades de aprendizagem e a falta de apoio da familia
“Quando vocé avalia o aluno e o aluno é danado, ndo faz dever, fica agitado, a gente vai saber
0 porqué, a mée conta a realidade do aluno. Em casa ele ndo tem o0 menor acompanhamento”
(professora primeiro ciclo t8).

A literatura tem se referido a anglstia que a avaliagdo provoca em muitos professores
guando devem tomar uma decisdo final, decidindo sobre a aprovagéo ou reprovagao do aluno.
Uma pesquisa sobre a avaliagdo na escola de 1°grau mostrou ainda que os professores
reconhecam a complexidade do ato de avaliar e ndo a considera uma tarefa fécil (LUDKE e
MEDIANO, 1997).

O depoimento da professora do segundo ciclo T9 chama a atencéo por ser destoante
nesse sentido. Para €ela, ndo é dificil avaliar, avalia o aluno questionando e observando suas
respostas. “Através daquelas perguntas que eu jogo na sala de aula estou observando quem
esta sabendo, quem ndo estd Quem atingiu quem ndo atingiu, eu fago assim minha
avaliagdo”. Em seu discurso, a professora, aparentemente, aproxima-se do conceito de
avaliacdo mediadora (HOFFMANN, 1996). No entanto, a referida autora esclarece que a
palavra didlogo pode assumir diferentes significados na relagdo de ensino segundo aforma de
conceber o conhecimento. Na visdo behaviorista, significa perguntar e ouvir respostas

seguindo a dindmica, transferir o conteido e verificar em seguida o quanto o aluno aprendeu.
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A avaliagdo como relacdo dialdgica concebe o conhecimento como agdo-reflexdo-acdo
gue se passa na sala de aula. A avaliagdo, nessa perspectiva, exige do professor uma relacéo
epistemolégica com o aluno, ou seja, envolve uma reflexdo sobre como 0 aluno compreende o
objeto do conhecimento. "O didlogo nessa visdo € mais amplo e complexo” (HOFFMANN,
1996, p.149).

As observagdes realizadas na sala de aula da professora permitem afirmar que essa
forma de avaliar referida pela professora, a de “questionar” o aluno, se dava de forma
superficial, sem critério definido, improvisada, evitava um esforgco maior de sua parte em
planejar e pensar outras estratégias de avaliagéo.

Um outro aspecto que dificultou a concretizagdo de uma avaliagdo qualitativa e
formativa de acordo com a concepgdo proposta nos ciclos, apontada pelas professoras e
gestoras da escola, foi a substituicdo da nota por outras formas de registrar o desempenho do
aluno. Ressalta-se que essa questdo € vista pelas professoras e gestoras da escola numa
perspectiva meramente técnica e sobre ela voltou-se toda a discussdo, quando da
implementacdo da proposta

De um modo geral, as professoras consideram que o uso do AS/ANS gerou a
insatisfacdo dos pais, pois eles queriam e cobravam a nota, além do impasse causado quando

o aluno eratransferido para outraescola. Os depoimentos ilustram a insatisfagdo dos pais:

Quando era AS/ANS eles vinham perguntar: -Tia 0 que é isso? Como é isso? Cadé a nota do
menino? Eles mesmos queriam nota. Eles ndo aceitavam s6 AS/ANS (professora primeiro ciclo
t8).

Os pais exigiam do professor uma nota e as vezes ele era grosseiro com a gente, queriam a nota.
Eles tiravam os filhos da escola para 0 municipio porque no municipio era nota (professora
segundo ciclo t9).

Entende-se que a reacdo dos pais ndo poderia ser outra, uma vez que 0S 06rgaos
responsaveis (SEDUC, CREDE, escold) ndo os prepararam devidamente. Tardiamente e
responsabilizando somente a escola, a SEDUC admite que a operacionalizaco da sistematica
de avaliagdo propogta nos ciclos foi dificultada “porque faltou um trabalho da escola em
sensibilizar e informar os diferentes segmentos escolares envolvidos com a aprendizagem dos
alunos sobre os beneficios da avaliagdo preconizada pela nova organizacdo escolar” (ex-
diretora do Nucleo de desenvolvimento Curricular da SEDUC periodo 1998-2002). Cabe
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indagar se também a escola foi devidamente preparada pela SEDUC para cumprir essa

funcdo.

A falta de preparo dos professores para executarem com seguranca a avaliagdo que
estava sendo proposta os levava a transformarem a mencéo em nota, ou seja, a adaptarem a
|6gica da avaliagdo na seriacdo a logica dos ciclos, quantificando o ANSem nota5eo AS a

partir da nota 6.

A contradi¢do nos discursos das entrevistadas evidenciou-se em varios momentos da
pesquisa, envolvendo diversos aspectos abordados, dentre eles, ressalta-se a prética do
registro descritivo. Vale ressaltar que as diretrizes da SEDUC orientam sua utilizagdo para

expressar o resultado da avaliagéo no primeiro e segundo ciclos.

A contradicéo se revelou quando as entrevistadas admitiram a importancia do registro
para 0 diagnéstico do aluno, mas preferem o uso da nota. Varios fatores, segundo as
entrevistadas, inviabilizam a avaliaco através de registro: ser muito extenso, 0 excessivo
nimero de alunos, ndo permitia pardmetros de comparacdo e ndo indicava o nivel de
aprendizagem atingido pelo aluno. Destacou-se, pela contradicdo, esse depoimento da
professora: “Muitas vezes ficava-se sem saber se 0 aluno atingiu a média. Como é que o aluno sabe

se atingiu a média através desses relatorios?[...] o registro € bom para o outro professor que pega esse

relatério e ndo sabe quem € o aluno” (professora segundo ciclo t9).

O que ressalta da fala da professora € o conflito entre concepgdes antagdnicas de
avaliacdo e o esforco de acomodar 0 novo a prética tradicional que realiza. Embora se
encontre diante de novas possibilidades de andlise da aprendizagem e da avaliagdo dos alunos
e alunas como sujeitos que aprendem, a classificagcdo ainda articula todo o processo. Ou sgja,
os relatérios descritivos congtituem um instrumento qualitativo, sendo utilizados para
classificar e comparar os alunos. Por outro lado, a professora capta a subjetividade que pode

predominar nessa forma de avaliar, considerando-a um aspecto negativo do parecer descritivo.

N&o sei se € bom ou ruim. Porque depende da maneira como o professor vé o aluno. Eu tenho
uma didética, o outro professor tem uma didética. Houve aluno que ndo deu certo comigo e no
outro ano foi um excelente aluno com a outra professora. Houve aluno que comigo foi
maravilhoso e com a outra professora ndo foi (professora segundo ciclo t9).

Perrenoud (2004) alerta para os efeitos prejudiciais que as diferencas de estilo entre os
professores causam aos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. O fato de os
alunos terem todo ano de se adaptar a novos professores os fazem gastar mais tempo,
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conhecendo e adequando-se as “regras do jogo” do que empregando sua energia para
aprender. Os professores, segundo o referido autor, divergem quanto aos conteidos, métodos,
contrato didatico, modo de avaliar e relagcbes com 0s pais.

Ainda em relacéo a elaboracdo de registros descritivos, Hoffmann (1996) ndo considera
tarefa facil, pois requer do professor prestar atencdo em todos os aunos e refletir
profundamente sobre a agcdo educativa. Por isso, sO devem ser implantados quando houver
compreensdo do significado da avaliacdo. Através do registro, o professor revela sua postura
pedagdgica, o saber didético e o referencial tedrico.

Na prética, segundo a autora, os professores,quando elaboram os pareceres, seguem um
roteiro e comparam os alunos, priorizam aspectos atitudinais em detrimento do cognitivo. O
resultado é que os relatérios ndo contemplam aspectos que indiquem claramente 0s avancos,
conquistas, descobertas dos alunos, o processo vivido em sua evolucdo, bem como os
encaminhamentos e sugestdes de cooperacdo entre todos que participam do processo.

Enfim, o registro descritivo, como um elemento da avaliagdo formativa, exige para sua
elaboracdo aprofundamento tedrico em duas dimensdes: teorias do conhecimento e dominio
das disciplinas especificas (HADJI, 2001; HOFFMANN 1996; PERRENOUD 2004;).

O depoimento da coordenadora pedagbgica da escola pesguisada aponta mais

especificamente para as lacunas dos registros realizados pelas professoras.

A gente percebe também a questdo da observacdo, do olho clinico mesmo. As vezes é uma
avaliagdo ndo muito fundamentada. Se a dificuldade do aluno &, por exemplo, iniciar a frase com
letra maiUscula...geralmente as dificuldades que colocam é s6 compreensdo de texto,dificuldade
de compreensdo de texto ou entdo botam assim:dificuldade de leitura e escrita mas qual é a
dificuldade de leitura que e tem? Qual a dificuldade de escrita? Coisa mais especifica
(coordenadora pedagdgica).

Durante a fase de observagdo em sala de aula, constatou-se a falta de unidade na forma
de expressar os resultados. Foi surpreendente o fato de a professora do primeiro ciclo T8 ter
utilizado até o segundo bimestre de 2005 a mengdo AS/ANS, quando essa forma de registro j&
havia sido abolida desde 2002 pela SEDUC, em func&o das inimeras criticas que partiram das

escolas. JA em outraturma observou-se, no mesmo periodo, a utilizagdo da nota.

Diante dessa constatagéo, procuramos saber dos sujeitos pesquisados de que forma
expressavam o resultado do desempenho da aprendizagem dos alunos.
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E expresso em nota e a orientaciio € que elas fagam os registros do aluno que esta com
dificuldade e depois registre quando o aluno avangou, quando o aluno superou aguela
dificuldade é pra ser registrado também (coordenadora pedagdgica).

Hoje é nota com registro. Vocé registra todos os avangos da crianga (professora segundo ciclo
t10).

Agora nos estamos usando a notinha mesmo e a média 6 (professora primeiro ciclo t8).

Registro ndo. SO nota. Junta o pessoal, ai pergunta como é que estad 0s avangos e as
dificuldades das criangas, e eu digo. (professora segundo ciclo t10)

E através de anotagdes. O “registro.” (ndo tem nota?) é... elas colocam, transformam em nota
(supervisora).

Constatou-se 0 desencontro entre a afirmacdo da coordenadora pedagdgica e a da
diretora: “O registro foi um verdadeiro sufoco para que elas aceitassem. Elas ndo fazem mais o

registro. Desde o0 ano passado (2005) eles tém colocado s6 realmente a nota. [...] se eas fazem o
registro é no caderno delas’ (diretora).

De forma bastante esclarecedora, Vasconcelos expde a forma como a escola faz uso da

nota

Por detrds da maneira como a nota € trabalhada na escola, pode-se perceber
a presenca de uma pedagogia comportamentalista, baseada no esforco-
recompensa, no prémio-castigo. Tanto o prémio como O castigo sdo
deseducativos [...] A nota, ao invés de ser um elemento de referéncia do
trabalho de construc&o de conhecimento, passa a desempenhar justamente o
pape de prémio ou de castigo, alienando a relacdo pedagdgica, na medida
gue tanto o aluno como o professor passam a ficar mais preocupados com a
nota que com a aprendizagem (VASCONCEL OS,1995, p.44).

O enfretamento desse dilema- a utilizagdo da nota, conceito ou registro descritivo-,
gerou a falta de unidade e motivou a gestéo atual da educacdo a definir-se pela primeira.
Assim sendo, o retorno da forma de registro para expressar o resultado do desempenho da
aprendizagem através de nota, da forma como costumeiramente essa vem sendo utilizada na
escola, pode vir a servir como pretexto para inviabilizar a evolucdo das préticas avaliativas
numa proposta voltada para os aspectos qualitativos e formativos.
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Buscou-se estudar, neste trabalho, a repercussdo da implantacdo da organizagdo do
ensino em ciclos na prética avaliativa do professor. Nessa proposta, € valorizada a avaliacdo
diagnéstica e formativa. Como referéncia, a SEDUC indica a avaliagdo processual, com o
objetivo de acompanhar o desenvolvimento dos alunos para verificar os progressos obtidos ao
longo de sua aprendizagem. Como concepcao de avaliagdo, a proposta atende aos anseios dos
profissionais da educacd e dos pesquisadores, uma vez que se opde a concepcao
classificatoria, seletiva, o que tem resultado na punicdo e exclusdo dos alunos.

Na realidade, durante o periodo da coleta de dados, percebeu-se que a préatica
avaliativa exercida pelas professoras, pouco sofreu alteracdo em relagdo a mudanga na fungéo
gue a avaliagao historicamente exerceu na escola.

Embora, as professoras manifestem, no nivel do discurso, fragmentos da concepcéo que
norteia 0s pressupostos apresentados para 0 ensino em ciclos, na prética ainda predomina a
l6gica da seriacdo, contrariando, dessa forma, o postulado do conhecimento como resultado
da interacdo entre pessoas, fundamento basico da organizagdo do ensino em ciclos.

Quando manifestam, em suas falas, influéncias da teoria construtivista, demonstram que
houve apropriacdo de aspectos ligados a avaliagdo defendida na proposta de ciclos. Tais
aspectos, considerados inovadores no discurso sobre a avaliagdo, referem-se a avaliar o
“todo” da crianga, avaliar no diaadia, avaliagdo como um processo global, incluindo o
professor e a escola, o reconhecimento da limitagdo da prova no sentido de avaliar as diversas

dimensdes da aprendizagem do aluno.

Também, revelaram valorizagdo da avaliagdo qualitativa, uma maior diversidade nas
formas de avaliar, mudanca na relagdo professor/aluno, maior liberdade de expressdo dos
alunos. Indicaram que a avaliagdo tornou-se mais flexivel e que o aluno passou a ter mais
oportunidades. O professor se tornou mais aberto, mais maledvel e passou a conhecer melhor
0 aluno, dai resultando uma maior aproximagao entre ambos.

Em relagdo aos instrumentais de avaliagdo, o tipo de prova utilizado passou a
contemplar aspectos mais subjetivos, valorizando as respostas dos alunos e apresentando

questdes contextualizadas. Quanto a aplicacéo da avaliacdo, embora as professoras tenham
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afirmado a extin¢do de um periodo especifico para esse fim, na realidade ainda persiste essa
prética, bem como as notas, como forma de registro do desempenho do aluno, continuam
sendo praticadas, desconsiderando assim, as orientactes da SEDUC.

A permanéncia da centralidade na nota, no primeiro e segundo ciclos, demonstra que as
mudancas propostas pelo 6rgdo oficial quanto a concepgdo de avaliagcdo ndo estéo ocorrendo.
Dessa forma, a avaliagdo praticada, ndo estd cumprindo o papel de ser formadora, de ndo ser

seletiva e excludente.

A prova e a nota se mostraram 0s aspectos mais probleméaticos na introducdo de uma
nova concepcdo da avaliacdo, revelando a dificuldade da mudanca dentro de um sistema que
ndo esta preparado paratal. A opcéo das professoras pela utilizagdo de notas foi justificada,
principalmente, por questdes burocréticas ligadas a informagdo dos resultados para os pais,
para a efetivagdo de transferéncias de alunos, comprovacdo do desempenho para efeito de
incluséo em programas de bolsas de trabalho, entre outros.

Nos registros descritivos, quando praticados, percebeu-se o predominio dos aspectos
atitudinais em detrimento do cognitivo, ocorrendo paralelamente a atribui¢céo de notas. Sobre
essa problematica, Dalben (1998, apud BERTAGNA, 2003:430), ja apontou dificuldades ao
analisar a prética de registros descritivos na implantagdo da Escola Plural, no que se refere ao
tempo destinado a execugdo dessa atividade que também foi encontrada na realidade
observada neste trabalho. Possivelmente, essa pode ser uma explicagéo para a resisténcia das

professoras ao registro.

No que concerne ao uso da avaliagdo como forma de poder do professor ou instrumento
de ameaga, constatou-se uma reducdo dessa pratica nos primeiros anos que compreendem o
primeiro ciclo, o que pode ser um indicativo da gradativa perda do sentido da reprovagéo
nesse ciclo. No entanto, pode-se afirmar que a intencdo de promover uma mudanga nas
concepgdes vigentes de escola, do processo de ensino aprendizagem e da construgdo do
conhecimento de acordo com a proposta oficial, ndo se efetivou na pratica.

A prética pedagodgica das professoras mostrou-se distante da proposta oficial dos ciclos
e da avaliac@o da aprendizagem que Ihe é inerente. A presenca da funcdo da avaliagdo para
classificar e selecionar evidenciada na prética aponta que ndo se conseguiu avancar no sentido
de mudanca de concepcao de avaliagdo, ou mesmo na cultura avaliativa e escolar. Permanece

aénfase em “estudar paraaprova’ e ndo na aprendizagem do aluno.
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Um ponto consensual e uma das caracteristicas mais destacadas como positivas nos
ciclos, tanto pelas professoras como pelas gestoras da escola, foi a organizagéo das turmas por
faixa etéria, possibilitando a realizacdo de atividades que atendam a um conjunto maior de
alunos, uma vez que, por serem da mesma idade, possuem interesses comuns. Apesar desse
aspecto favorével a aprendizagem, as professoras reconheceram os limites de sua acdo para
resolver os problemas de aprendizagem dos alunos, apontando a necessidade de a escola
oferecer outras formas de atendimento agueles que apresentam dificuldade de aprendizagem,
especialmente as relacionadas ao dominio da leitura. Assim, reivindicam gjuda da escola em
forma de reforcgo, sala de apoio, entre outros.

Essa dificuldade encontrada e manifestada pelas professoras da-se, em grande parte,
porque em sua pratica docente os contelidos ainda sdo trabalhados de forma dissociada da
realidade do aluno e por ndo se adotar uma perspectiva interdisciplinar, conforme o que se
propunha em relagdo aos ciclos.

Contraditoriamente, o trabalho com Pedagogia de Projetos é apontado como uma das
inovagdes positivas introduzidas pelos ciclos, o que nos faz supor ter sido a dimensdo do
curriculo absorvida pela escola, por possibilitar a sua participagdo na criacdo dos projetos,
como também pela énfase dada a quest& metodoldgica nas capacitacdes.

A forma como a avaliagdo se expressa, revelada na prética observada e nas falas dos
sujeitos pesguisados, reafirmou a constatacdo de Freitas (2003) a respeito do “tripé
avaliativo”. Verificou-se que as professoras avaliavam considerando aspectos relacionados a
instrugcdo, ao comportamento e aos valores e atitudes dos alunos.

Com relagdo aos aspectos instrucionais, a avaliagdo concentrava-se principalmente no
processo de aquisicdo da leitura, especialmente no primeiro ciclo, e em Matemética, no ensino
das quatro operagbes basicas. Esses conteldos sdo enfatizados nas tarefas escolares, cujos
contetidos sdo cobrados nas provas.

Os aspectos relacionados ao comportamento foram muito enfatizados pelas professoras
no intuito de exercerem o controle sobre os alunos. Esses, por sua vez, resistiam em aceitar as
regras, em permanecerem quietos, sentados, fazendo a licdo, ndo se enquadrando no modelo
desgjado pela escola, o que dificultava a aprendizagem. A formagdo de atitudes e valores
evidenciava-se nas recomendagdes, comentarios das professoras sobre os alunos.



140

A ndo compreensdo do significado dos ciclos, demonstrado nas falas das professoras,
acabou por dificultar qualquer mudanca efetiva na concepcao de avaliagdo, uma vez que essas
ndo foram consideradas no processo de discussdo da nova organizagdo escolar. A auséncia de
discussdo sobre a fungdo da escola e seus objetivos, que deveria ter ocorrido com a proposta
de ciclos, inviabiliza mudangas na avaliagdo uma vez que essa se encontra intimamente

associada a concepcdo de educagdo e ensino.

Os esforgos foram direcionados para a progressao continuada, restringindo a discusséo
a0 aspecto aprovacdo X reprovacdo, bem como a forma de expressar o resultado da
aprendizagem dos alunos. Esse aspecto foi registrado, também, no estudo sobre o regime de
progressao continuada no sistema de ensino em S&o Paulo realizado por Bertagna. Segundo a
autora

A inviabilizacdo da compreensdo dos ciclos compromete significativamente a
discusséo do tipo de formacdo que se propde e de que concepcdo de educagio
e ensino estdo pautados. 1sso tem implicagdo direta no entendimento dos
objetivos da escola e na idéia do avango progressivo dos alunos. Na verdade,
essa é a grande possibilidade dessas mudangas-ciclos e progressdo
continuada, através delas se estabdecer a discussdo e constituicdo de novas
formas de organizar as escolas e de compreender a educagdo em nossa
sociedade (2003, p. 443).

N&o se pode desconsiderar que a possibilidade de mudanga implica em condicOes
adequadas para a efetivacdo do ensino em ciclo que prevé a progressdo continuada. A
exigéncia de condi¢des adequadas sempre esteve atrelada as discussdes sobre a modificacdo
do sistema escolar e sobre a ndo reprovacdo. Ja na década de 1950, os autores mencionavam
ser a melhoraria das condi¢6es oferecidas as escolas e aos professores um pré-requisito para

gue as mudancgas ocorressem.

No entanto, constatou-se, por intermédio das falas dos profissionais da escola e do
Gestor da SEDUC que coordenou o periodo de suaimplantacdo, a permanéncia da caréncia de
condigdes estruturais nas escolas contribuindo para que pouco ou quase nada repercutisse
positivamente na realidade e na transformac&o das praticas escolares.

No vasto territério das caréncias, ficaram registrados. a falta de capacitagdo do
professor para executar a proposta de avaliagdo; falta de acompanhamento; investimento,
sobrecarga de trabalho do professor em sala de aula, faltando-lhe tempo para estudar; a falta
de recursos financeiros para a compra de material de consumo para realizagdo de atividades
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em sala de aula; livros didéticos em quantidade insuficiente para todos os alunos; espaco
fisico da escola inadequado com salas de aula que ndo favorece outras formas de
agrupamentos além de enfileirados impedindo a realizacdo de diferentes atividades e o

ndmero excessivo de alunos.

Apesar desse quadro, pode-se afirmar que, se os ciclos ndo contribuiram com a
promoc¢do de mudangas no sentido de elevar a aprendizagem dos alunos, ndo se comprova o
fato, como prevalece no senso comum, de que a partir dele se registrou uma queda na
gualidade do ensino, em que os alunos passaram a obter piores desempenhos. Mostra disso é
gue no SAEB (Prova Brasil) os resultados obtidos pela escola pesquisada, uma das poucas em
gue permanece a reorganizagdo do ensino em ciclos, ficaram acima dos alcangados pelos
demais alunos do Cearé e de Fortaleza.

Vale ressaltar que a falta de recursos humanos capacitados afeta consideravelmente as
condicbes de funcionamento da escola, constituindo-se um grande obstaculo para a

viabilizagdo do projeto pedagdgico dos ciclos e a avaliagdo que Ihe € inerente.

A literatura que trata da implementagéo de inovagdes na escola, tem mostrado que, ao
chegarem a escola, essas sdo reinterpretadas €/ou adaptadas aos diferentes contextos. Destaca
também a importancia do papel de lideranca da diregdo e da coordenagédo pedagogica para a
implementacdo de determinada inovagdo na escola, sendo essas afetadas diretamente pelas
posturas adotadas pelas liderangas (PARO, 2000). Nesse sentido, caso haja uma verdadeira
compreensdo e adesdo da politica proposta e certo consenso entre estas liderangas, verificam-
se maiores probabilidades de obtencdo de sucesso e envolvimento dos diversos segmentos da
escola. No caso da escola pesguisada, verificou-se uma divergéncia significativa de
concepcdo e aceitacdo dos ciclos entre as liderangas. Nesse sentido, é significativa a
comparacdo feita pela coordenadora pedagogica a respeito de sua experiéncia anterior em
outra escola e em outro municipio quando exercia afungéo de diregéo:

L& onde eu trabalhava houve uma boa aceitagdo, um bom entendimento porque foi muito bem
explicado, foi passado videos, foi muito bem explicado. Aqui eu ndo sei, mas, |4 ndo houve
problema, ndo houve rejeicdo [...] Foi primero trabalhado a concepcdo com eles [...]. Foi
estudado, foi mostrado. Inclusive a questdo [0 retorno] da nota foi um retrocesso, ja tinha
avancado muito. [...] Uma coisa que facilitava era a nossa propria formagdo. Desde que a escola
foi criada dafoi criada com grandes discussdes com a comunidade. Ela néo foi criada assm de
cima para baixo como o pessoal gosta de colocar. Houve uma grande discusséo. Sempre nessa
escola uma caracteristica dela € que h& esse envolvimento com as pessoas da comunidade, ha
esse respeito ao tempo da pessoa assimilar as coisas.E um pensamento um pouco avangado da
gente em relaco as outras (coordenadora pedagogica).
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Esse depoimento mostra uma prética diferenciada em relagdo aos ciclos, o que permite
atribuir préticas diversas entre as escolas que adotaram a reorganizacdo do ensino em ciclos.
Assim sendo, as formas de executar a proposta de ciclos sofreu variagdes decorrentes da
abertura, ou ndo, para acatar essa inovagao, do papel da lideranga na introdugédo dos ciclos na
escola e das condigOes concretas que a escola e os professores dispunham para a sua

efetivagao.

Frente a esses resultados, diretamente relacionadas as préticas avaliativas das
professoras, permite-se recomendar que seja intensificada a capacitagdo, cujo foco se
direcione para uma ampla discussdo sobre a avaliagdo, sobre sua fungdo e execucéo.
Considera-se pertinente a realizacdo de oficinas que tratem da avaliagdo na prética e que
oferecam orientagdo sobre a construcéo de instrumentais adequados a uma proposta de ensino
centrado em habilidades e em competéncias, desvencilhando o professor de préticas centradas
na memorizagdo. Finalmente, h4 necessidade de um repensar a respeito das formas de
acompanhamento aos professores feitos pela SEDUC, CREDE e pelos proprios gestores
escolares sendo indispensavel que a SEDUC cumpra seu papel de coordenador das politicas e
gue a descentralizacdo ndo se restrinja a passar atividades para que o CREDE e as escolas
realizem sem o devido apoio.
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APENDICE - A

Roteiro de entrevista: diretora, coordenadora pedagdgica, supervisora

|dade

Formacdo académica

Outros cursos que tenha feito
Trajetoria Profissional

Tema: CICLOS

O que justifica a organizagdo do ensino em ciclos?

Como vocé vé aimplantacdo dos Ciclos ?

O que pensa sobre a forma como o ciclo de formagdo tem funcionado?

Que acdes foram desenvolvidas pela SEDUC para divulgacdo e implantagdo dos
ciclos?

Que orientagdo e acompanhamento sdo oferecidos a professora do ciclo?

Qual o material didatico utilizado no ciclo?

O que tem sido oferecido aos professores em termos de aperfeicoamento,
reciclagem etc?

Qual 0 apoio dado pelo CREDE na implantagdo,acompanhamento do ciclo ?
Houve algum trabalho no sentido de difundir e explicar as mudangas decorrentes
da organizacéo em ciclo?

Os ciclos mudaram alguma coisa na escola?

Tema: AVALIACAO

Ha diferencas entre avaliar na seriagdo e no ciclo?

Como trata as dificuldades de aprendizagem do aluno?

De gue forma repassa as informagdes para os pais?

Que mudangcas foram introduzidas na forma de avaliar?

Como se deu o primeiro contato com a atual sistemética de avaliagdo?

Como € expresso o resultado da aprendizagem do aluno?

Quais as vantagens e desvantagens da atua sistematica de avaliagdo da
aprendizagem?

O que acha que facilitou ou dificultou a operacionalizacdo da sistemédtica de
avaliagdo?

O professor tem dificuldade em avaliar?

Tema: PROGRESSAO CONTINUADA

Vocé é contraou afavor da progressdo continuada?

Como vocé avaliaa progressao continuada no processo de aprendizagem?
De que maneira os ciclos e a progressdo continuada mudaram a escola?
Como a comunidade escolar recebeu a progressdo continuada?



APENDICE - B

Roteiro de entrevista com gestor da SEDUC

|dade
Cargo que ocupa/ ocupou na SEDUC a época da implantacdo dos ciclos
Tempo de exercicio no cargo
Atribuigdes do cargo
Nivel de Formacéo
Tempo de exercicio no magistério
Niveis em que lecionou
Qual o contexto educacional em que foi implementado o ensino em ciclos no Ceard?
O que justifica a organizagéo do ensino em ciclos?
Qual a concepgdo ou matriz tedrica adotada nos ciclos no Ceara?
Que agdes foram desenvolvidas pela SEDUC para a implantagéo dos ciclos?
Comente sobre a concepgéo adotada na sistemética de avaliagdo nos ciclos
V océ considera que os professores estavam devidamente preparados para atuar no ciclo?
Na sua opinido, houve mudancas na forma de avaliar a partir da constitui¢céo dos Ciclos?

Comente sobre o apoio dado pelo CREDE na implantacdo, acompanhamento do ciclo e da
sistematica de avaliacdo de aprendizagem.

O que pensa sobre a forma como o ciclo de formagdo tem funcionado?

Que problemas foram verificados na prética pedagdgica do professor a partir da sistemética
de avaliagdo adotada pelos Ciclos de Formag&o?

Que aspectos facilitaram a operacionalizacdo da sistematica de avaliagdo?
Que aspectos dificultaram a operacionalizagdo da sistemética de avaliagdo?

Qual a sua opinido sobre as alteracdes nas orientagOes relativas a avaliagdo da aprendizagem
nos ciclos?

Vocé considera a implantagao dos ciclos como uma agdo exitosa?

Comente sobre os aspectos favoraveis e desfavoraveis da implementacdo dos ciclos. Comente
sobre os aspectos favoréveis e desfavorveis a Avaliagdo da aprendizagem nos ciclos.
Comente sobre os principais entraves na implementacdo da Avaliagdo de aprendizagem nos

Ciclos.



APENDICE - C
Roteiro de entrevista : professoras
|dade
Local de nascimento
Trajetoria Profissional
Formacdo académica
Outros cursos
Ha quanto tempo exerce essa fungdo?
Tema: CICLOS
Quanto tempo leciona no ciclo?
O quejustifica a organizagdo do ensino em ciclos?
Como vocé vé aimplantacdo dos ciclos ?
O que pensa sobre a forma como o ciclo de formagdo tem funcionado?
Que agdes foram desenvolvidas pela SEDUC para divulgacéo e implantacéo dos
ciclos?
Qual o material didatico utilizado no ciclo?
O que tem sido oferecido aos professores em termos de aperfeicoamento,
reciclagem etc?
Qual 0 apoio dado pelo CREDE na implantagdo,acompanhamento do ciclo ?
Houve algum trabalho no sentido de difundir e explicar as mudangas decorrentes da
organizacdo em ciclo?
Os ciclos mudaram alguma coisa na escola?
Héa um trabalho de equipe na proposta do Ciclo?
Tema: AVALIACAO
Quais as orientagdes que vocés receberam para a avaliagdo nos ciclos?
Ha diferencas entre avaliar na seriacdo e no ciclo?
Como vocé sabe se a atividade trabalhada deu certo ou n&o?
Como vocé avalia seus alunos ?
Como trata as dificuldades de aprendizagem do aluno?
Com que freguiéncia escreve algum tipo de relatério de avaliagdo do auno?
De que forma repassa as informagdes para os pais?
Mudou aforma de avaliar?
Como se deu 0 seu primeiro contato com a atual sistematica de avaliagdo?
Como voceé expressa o resultado da aprendizagem do aluno?



Para que e paraquem avalia?

Quais as vantagens e desvantagens da atual sistemética de avaliacéo da
aprendizagem?

Que problemas foram superados e/ou criados com a atual sissemética de
avaliagdo?

O que acha que facilitou ou dificultou a operacionalizagdo da sistemética de
avaliagdo?

Que dificuldades vocé encontra ao avaliar?

O que acha do trabalho da coordenadora pedagdgica? Como esse trabalho
influencia a sua pratica diéria?

Tema: PROGRESSAO CONTINUADA

Vocé é contraou afavor da progressao continuada?

Como vocé avaliaa progressao continuada no processo de aprendizagem?
De que maneira os ciclos e a progressdo continuada mudaram a escola?

Como a comunidade escolar recebeu a progressdo continuada?
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Ass‘unto &

¢  Funcionamento
ps Niveis e Modalidades
de Ensino

L Como esté organizado o sistema de ensino
* no Ceara?

- A Lei N® 9.394/96 (LDB, Art. 23) afirma que a educacio bisica
erid 0rganizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alterndncia
dar de periodos de estudo, grupos nio-seriados, com base na idade, na
peténcia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacio,
pre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

- No caso do sistema educacional cearense, desde 1998 as
dlas da rede estadual e de alguns municipios, por adesao,
lantaram a experiéncia de Ciclos de Formagdo, especial-
te para o Ensino Fundamental. A organizagdo do ensino em
os de Formagcdo volta-se para a cultura do sucesso escolar,
nedida em que considera a faixa etédria, os interesses e
essidades dos educandos. E uma medida preventiva em
230 a distorgao série-idade.

- No Cear3, os Ciclos de Formago estdo assim estruturados:

Timeiro Ciclo: caracterizado pelo desenvolvimento do




processo de alfabetizacdo. Constituindo-se, atualmente, em
Ciclo Basico de Alfabetizagdo (CBA), atende a criancas de 6, 7 e
8 anos e tem a duracdo de 3 anos.

* Segundo Ciclo: caracterizado pelo desenvolvimento de habi-
lidades para lidar com a informacao, atende as criancas de 9 e
10 anos e tem a duragdo de 2 anos.

° Terceiro Ciclo: caracterizado pela pré-adolescéncia, onde o
sentimento de identidade provém da coeréncia e da conti-
nuidade do autoconceito.que vem sendo construido, atende as
criangas de 11 e 12 anos e tem a duracgio de 2 anos.

® Quarto Ciclo: caracterizado pela adolescéncia, momento no
qual a expansdo das tarefas sociais, a capacidade do uso da tec-
nologia, dentre outros, estdo em pleno desenvolvimento, atende
adolescentes de 13 e 14 anos e tem duracdo de 2 anos.

Importante destacar que neste caso, o Ensino Fundamental
tem 9 anos de duracio, atendendo as recentes recomendacdes do
MEC da inclusdo de criangas de 6 anos neste nivel de ensino.

A proposta de organizacio do ensino em ciclos considera o
nivel de desenvolvimento e ritmo de aprendizagem do educan-
do, e redimensiona tempo, espago e curriculo, objetivando a forma-
¢ao do homem em suas vérias dimensdes. O quadro a seguir apre-
senta uma sintese da organizacdo estrutural da educacio bésica
em ciclos de aprendizagem:

Educacdo infantil Creche (3 anos) 0a 3 anos
(creche e pré-escola)  Pré-escola (2 anos) 4 e 5 anos
Primeiro Ciclo (3 anos) 6,7 e 8 anos
; Segundo Ciclo (2 anos) 9 e 10 anos
S e Terceiro Ciclo (2 anos) : 11 e 12 anos
Quarto Ciclo (2 anos) 13 e 14 anos
Ensino Médio 3 anos 15, 16 € 17 anos
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Assunto 2: Funcionamento dos Niveis e Modalidades de Ensino

O avangado processo de municipalizagdo do Ensino Funda-
mental, no entanto, fez com que a matricula da rede estadual
s primeiro e segundo ciclos diminuisse bastante, respondendo
m 2004 por menos de 5% da matricula total da rede publica.

No que se refere aos terceiro e quarto ciclos, prevalece o sis-
=ma de seriacdo, também denominado 5 a 8% ou Ensino Fun-
mental II.

1. Que critérios deve seguir a matricula nos ciclos?

- Ocritério basico para a matricula nos ciclos é a idade, sen-

5 0s alunos com 7 meses e mais além da idade-base da turma
africulados na turma da idade subsegiiente. Por exemplo: 6 anos
' 7 meses na turma de 7 anos; 7 anos e 7 meses na turma de 8
10s; 8 anos e 7 meses na turma de 9 anos.

Casos especificos, que nio estejam previstos nessas orien-
ac0es de organizagao, serdo analisados e resolvidos pelo Coletivo
& Professores do Ciclo. Para os alunos que apresentarem neces-
dades educativas especiais também serdo consideradas as
iferencas individuais — potencialidades e dificuldades - para es-
2do e definicdo de sua inclusio.

As turmas serdo organizadas obedecendo ao seguinte
umero de alunos:

Frimeiro e Segundo Ciclos: no minimo 25 e no maximo 30 alunos.
Terceiro e Quarto Ciclos: no minimo 30 e no maximo 35 alunos.

Essa recomendacdo quanto ao niumero de alunos por turma
eve ser seguido também para o sistema seriado, estabelecendo
‘correspondéncia de I e II ciclos com as séries iniciais do Ensino
undamental (1° a 42 séries) e III e IV ciclos para as séries termi-
2is do Ensino Fundamental (52 a 8?2 séries).

No caso do Ensino Médio, considerado por algumas
sstituicGes como o V ciclo da Educagéo Bésica, o numero de aluno
or turma deve apresentar um minimo de 35, podendo chegar

#= 45 alunos.
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Assunto &

Acompanhamento
e Avaliacao

0. O Sistema de Acompanhamento Pedagégico
(SAP) vai funcionar em 2005? De que forma?

O SAP tem sido objeto de profundas reflexdes e questio-
namentos por parte da equipe da SEDUC, fato que também vem
acontecendo em muitos CREDES e Escolas.

Todo e qualquer sistema de acompanhamento pedago-
gico deve ter como objetivo principal a melhoria da aprendiza-
gem dos alunos. Para tanto, deve priorizar diagndsticos e medidas
de intervencio que oferecam condicdes para um melhor desem-
penho escolar dos estudantes.

Nos ultimos anos, o0 acompanhamento pedagdgico no Cea-
vem se dando em trés instancias distintas, porém comple-
mentares:

* Na escola, através da coordenacdo pedagogica e coordena-

cao de areas;
* No Crede, através da equipe de ensino que tem como tare-




fa fundamental realizar 0 acompanhamento nas escolas de
sua jurisdigao;

* Na SEDUC, contando com uma equipe central itinerante que
acompanha os trabalhos dos CREDES e das Escolas.

A partir de 2005, o sistema de acompanhamento pedago-
gico vai contar com um eficiente mecanismo de apoio para o le-
vantamento de indicadores — o SADRE, que permitird Escolas,
CREDES e SEDUC observar os resultados pedagdgicos a cada
bimestre, e a partir do diagnostico, discutir e encaminhar ori-
entagoes personalizadas as escolas que apresentarem indicadores
aquém das metas estabelecidas.

A SEDUC vem realizando esfor¢o no sentido de integrar

um conjunto de agdes pedagégicas que dizem respeito ao desafio
de Garantir a qualidade da escola com foco na aprendizagem do aluno,
entre eles 0 SAP, o Programa de Modernizagio e Melhoria da Edu-
cagao Basica (PMMEB), a Auditoria Cidada, o SPAECE, e outras
atividades. Para 0 ano 2005, as acdes do SAP estario caminhando
de forma articulada com as atividades do PMMEB, podendo con-
tar com todas as ferramentas e informacdes coletadas nas escolas.

41. O que muda na avaliagéo da aprendizagem
em 2005?

Diretrizes sobre o processo de avaliagio de aprendizagem
para a Educagdo Bésica no Estado do Ceara foram elaboradas
em 2004 e encaminhadas ao Conselho de Educacdao do Ceara
(CEC), que emitiu Parecer No. 142 de 09/02/04. De acordo com

esse parecer, a SEDUC tem autonomia para definir seu sistema
de avaliacao.

No sistema publico de educacio do Cear4, a avaliacdo, co-
mo processo formativo e continuo, d4 sustentacdo ao processo de
formagao do aluno, tendo como referencial o Projeto Politico Peda-
gogico da escola. Por esta razio, o envolvimento dos pais, no a-
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Assunto 3: Acompanhamento e Avaliagéo

companhamento & agdo educativa, é indispensavel. E preciso que
a escola estimule essa participacdo, criando momentos em que
pais e professores dialoguem e aprendam a somar esforcos e a
compartilhar o prazer de contribuirem com o desenvolvimento
humano daqueles por quem sao ou estao responsaveis.

O processo de avaliagdo de aprendizagem, no Ensino
Fundamental e Médio, envolve uma variedade de situacOes, nas
quais sdo avaliados conhecimentos, atitudes, valores e habi-
lidades apreendidos/adquiridos, além de possibilitarem comparar
resultados e observar a ocorréncia da aprendizagem em dife-
rentes contextos. :

Em conformidade com a concepgao aqui defendida, a verifi-
cacio do rendimento escolar fundamenta-se na necessidade de
uma avaliacio que abrange aspectos qualitativos e quantitativos.

A seguir apresenta-se um conjunto de orientacdes basicas

para a concretizagdo do processo avaliativo nos diversos niveis
e modalidades da educacgo basica, quais sejam:

e Na educacio infantil, a avaliacdo sera diferenciada das demais
etapas da educacdo basica, devendo prevalecer as pecu-
liaridades préprias da faixa etaria de 0 a 6 anos. As informacgoes
resultantes do processo avaliativo devem ser expressas através
de parecer descritivo, considerando os aspectos cognitivo, a-
fetivo, psicomotor, social e cultural sem objetivo de promogao,
conforme orienta os Parametros Curriculares Nacionais para
esse nivel de ensino.

e Nos 12 e 2° ciclos/1? a 4* série, a informag&o resultante do proces-
so avaliativo deve ser expressa através de parecer descritivo
considerando as propostas curriculares expressas nos Para-
metros Curriculares Nacionais e Referenciais Curriculares Ba-
sicos do Estado do Ceara;

e Nos 3¢ e 4° ciclos/5® a 8° série, educacdo de jovens e adultos,
educacio escolar indigena e ensino médio, a informacao re-
_sultante do processo avaliativo devera ser expressa através de
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notas respaldadas no registro dos avancos/dificuldades obser-
vados no processo de ensino e aprendizagem. No que se refere
as séries terminais do Ensino Fundamental e para o Ensino
Médio, os marcos de aprendizagem para cada disciplina que
compoe o curriculo encontram-se referenciados nos Parametros
Curriculares Nacionais e nos Referencias Curriculares Basicos
do Estado do Ceara. A Educacéo de Jovens e Adultos e a Educa-
¢ao Escolar Indigena tém seus objetivos curriculares definidos
a partir de Parametros Nacionais especificos para cada uma das
modalidades de ensino.

* A avaliacdo do desempenho escolar do aluno com necessida-
des educacionais especiais, devera ser diagndstica, continua e
cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre
os quantitativos. Os alunos portadores de necessidades edu-
cacionais especiais integrados nas classes comuns estarado
sujeitos aos critérios de avaliagdo adotados para os demais
alunos, mas com utilizagao de formas alternativas de comu-
nicagdo, adaptagdao dos materiais didaticos e dos ambientes
fisicos as suas necessidades. Os processos avaliativos devem
variar segundo as caracteristicas das necessidades especiais
do aluno e a modalidade de atendimento escolar oferecida, res-
peitadas as especificidades de cada caso. Fundamentada na a-
valiagdo pedagdgica, os alunos com necessidades educacionais
especiais que nao alcangarem ou superarem o conhecimento
exigido para a conclusdo do nivel ou modalidade de ensino que
estejam cursando, terdo assegurados a terminalidade especifi-
ca, com histérico escolar que apresente de forma descritiva as
habilidades e competéncias atingidas pelos educandos.

42. Que diretriz a SEDUC definiu para a avaliagéo
escolar?

Nao devemos confundir o processo de avaliagdo, com a
forma de expressar os resultados desse processo. A avaliacdo do
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Assunto 3: Acompanhamento e Avaliagdo

sistema educacional do estado do Ceara sera expresso em no-
tas, por esta forma de registro ser de mais facil leitura para os
usuarios, especialmente os pais dos alunos, os maiores in-
teressados no sucesso dos filhos. Tal fato foi expresso em diversos
t6runs, inclusive em pesquisa realizada pela Internet, quando a
maioria dos respondentes manifestaram insatisfagdo com o sis-
tema anterior.

Facilitara também aspectos administrativos internos ao
proprio sistema de educacio para efeitos de transferéncia,
fornecimento de informacdes a institui¢oes que selecionam alu-
nos para estagios ou admissdo de vagas através de curriculo e
histérico escolar, etc. Ndo podemos esquecer um outro ponto im-
portante que ¢ o fato de que o professor deve dedicar mais tempo
a planejar e preparar suas aulas, e que vinha sendo ocupado em
grande parte com o preenchimento de mapas de avaliagao.

Assim, com relagdo aos aspectos qualitativos, continuam
sendo observados os seguintes pontos:

o A avaliacio é um processo continuo, cumulativo, abrangente,
diagnéstico e interdisciplinar do desempenho do aluno.

e A acdo avaliativa deve identificar dificuldades de aprendiza-
gem do educando em seu dia-a-dia, intervindo de imediato e
estimulando o seu caminhar.

e Virios mecanismos de avaliacdo devem ser utilizados de for-
ma dirigida ou espontanea, dentre os quais: observagao, re-
latérios, trabalhos individuais ou em grupo, questionarios,
pesquisas, teste/provas, entrevistas, fichas de acompanhamen-
to, auto-avaliacdo, dentre outros.

Com relacdo aos aspectos quantitativos, devem ser obser-
vados os seguintes pontos:

e O resultado da verificacdo do rendimento escolar sera expres-
so por meio de notas que variam numa escala de 0,0 (zero) a
10,0 (dez).
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e O resultado da verificacio do rendimento sera atrelado aos marcos
de aprendizagem/competéncias e habilidades definidos.

e O rendimento da verificacio da aprendizagem sera computa-
do e registrado bimestralmente, considerando o alcance cres-
cente dos marcos de aprendizagem efou competéncias/ha-
bilidades estabelecidos para o bimestre.

e O aluno que demonstrar dificuldades quanto ao alcance de
determinados marcos de aprendizagem, deve ser acompanha-
do sistematicamente ao longo do processo para que lhe seja ofe-
recidas todas as chances, oportunidades e possibilidades de
recuperacao. ' '

Como diretriz que orienta o sistema como um todo, reco-
menda-se que:

e O resultado do rendimento escolar relativo a cada bimestre se-
ja obtido através do somatdrio das provas, testes e outras
atividades realizadas no bimestre, sendo a média final bimes-
tral expressa em nimeros inteiros de 0 a 10, com uma casa de-
cimal e arredondamento em 0,5 ou 0,0.

e A média final, correspondente ao ano letivo, sera obtida atra-
vés da média aritmética dos quatro bimestres, e seu resultado
serd expresso em inteiros de 0 a 10, com uma casa decimal e
arredondamento em 0,5 ou 0,0.

e Para fins de aprovacdo, serd considerada a média 6 (seis) no
computo final.

43. Quais as orientagées para os estudos de
recuperacéio da aprendizagem?
Em conformidade com a Lei N©9.394/96 (LDB, art. 24, Inciso
V), os estudos de recuperagao “sdo obrigatorios e devem ser
regulamentados pelas instituicdes de ensino em seus regu-
lamentos” . Vige na tradi¢do escolar, um certo repudio com rela-
co & recuperacio, considerada como uma forma facilitada de
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promocao do aluno, em que S€ recupera apenas nota em
detrimento das defasagens de aprendizagem.

Segundo o professor Jorgelito Cals de Oliveira', do Conselho
Estadual de Educagdo, os estudos de recuperagio exigem a par-
ceria muito estreita de compreensdo, interesse, dedicacdo e dispo-
nibilidade de quatro atores: 0 professor, a escola, o aluno e a familia.

A concepgao de que o bom professor era 0 que reprovava =
coisa do passado. Atualmente é considerado bom professor aque-
le que experimenta a satisfacio de ver seus alunos serem pro-
movidos como fruto do seu esforgo e dedicacdo. O fracasso do alu-
no reflete, na mesma medida, o fracasso do trabalho do professor.

A escola, representada por seu Ntcleo Gestor, compete
prover mecanismos adequados e viaveis, disponibilizando tem-
po necessario e suficiente, apoiando o professor enquanto houver
possibilidade de o aluno recuperar-se. O aluno, sujeito nuclear
do processo educativo, dever4 estar consciente das deficiénci-
as em sua aprendizagem, devendo ser motivado, incentivado e
ter a sua auto-estima elevada para vencer 0S desafios da re-
cuperaggo. Aliado a tudo isso, a familia deve contribuir propor-
cionando as condi¢des e ambiente adequados para que 0 MesmMO
tentha bom &xito nos estudos de recuperacao.

Como se percebe, a recuperacao n&o é o meio mais facil
do aluno conseguir a promogao, mas um tratamento adequado e
preciso para suprir as deficiéncias da caminhada durante o ano.

Os estudos de recuperagao séo da responsabilidade direta
do professor, sob 0 acompanhamento do Nucleo Gestor da esco-
la e da direcdo do CREDE, com o apoio da familia e destina-se a0
aluno com aproveitamento insuficiente. Em conformidade com
a2 Loi N2 9.394/96 (LDB), esses estudos, de preferéncia, devem ser
paralelos ao periodo letivo, no entanto, flexibiliza para as ins-
tituicdes escolares a sua regulamentac@o, podendo, de acordo com
a situacio, optar por formas intercomplementares, quais sejam:

TSeminario sobre estudos de recuperagio realizado dia 6/10/03 (mimeografado), no CEC.
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e Continua ou paralela, inserida no processo de ensino e de
aprendizagem, no decorrer do periodo letivo, assim que
identificado o baixo desempenho do aluno. A recuperacao
continua deve ser vista como uma atividade que representa
ampliacio da jornada escolar para aqueles que, de alguma for-
ma, tiveram diagnosticado déficit de aprendizagem. E im-
portante destacar que, por atender casos especificos, ela deve
ter vérios enfoques e conotagdes, dispensando tratamento di-
ferenciado aqueles que apresentaram dificuldades diferentes.

e Final, realizada apds o término do ano letivo, para o aluno
que ndo obteve aproveitamento suficiente nos diversos com-
ponentes do curriculo. A recuperacdo final ndo invalida nem
anula a recuperacio continua ou paralela, sendo considerada
mais uma oportunidade que é oferecida ao aluno com
dificuldades de aprendizagem para conseguir €xito no processo
de construco do conhecimento. Ela ndo deve aproveitar resul-
tados de avalia¢des anteriores, mas sim, ser considerada em si
mesma, como uma etapa onde professores e alunos empre-
endem um esfor¢o conjunto visando acima de tudo o sucesso
escolar. O processo de recuperacio final da aprendizagem do
aluno deve desconsiderar a sua vida escolar durante o ano letivo.

44. Para efeito de aprovacéo os alunos deveréao
obter média igual ou superior a 6,0 (seis)
pontos em todos os bimestres?

O texto Diretrizes sobre o processo de avaliagdo deixa claro
que o aluno nio necessita exatamente atingir nota 6,0 em cada
bimestre. Se isso acontecer, melhor, pois sera um indicador de
que o aluno estd se saindo bem no seu processo de aprendiza-
gem. No entanto, o importante para a aprovagdo do aluno € que
ele atinja média 6,0 no final do ano letivo. Assim, é permitido um
dinamismo durante o ano, pois certamente o aluno tera alguns
periodos de melhor desempenho e outros menos favoraveis,
podendo assim, ao melhorar seu desempenho, melhorar também
a sua nota e, no final do ano conseguir aprovagao.
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45. Os alm;os que obtiverem, j@ no terceiro bi-
mestre, um somatério de 24 (vinte e quatro)
pontos poderéio ser considerados aprovados?

Se a0 final do terceiro bimestre o aluno ja tiver somado 24
pontos e 75% de freqiiéncia, 2 escola devera se sentir satisfeita,
pois estd atingindo o seu objetivo. Cabe-lhe agora definir
estratégias que mantenham o aluno freqiientando as aulas, pois
apesar de ter obtido a média para aprovagao, certamente, em
termos de Marcos e Competéncias/habilidades, ainda tera muito
2 desenvolver, além do fato de a escola ter que cumprir 0 minimo
de 200 dias letivos e 800 horas.
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Assunto 2 -

Funcionamento dos
niveis e modalidades
de ensino

A Lei N° 9.394/96 (LDB, Art. 23) afirma que “a educacio basica poder3
ies anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular
B0, Brupos nao-seriados, com base na idade, na competén-
BRIOS, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o
B0 de aprendizagem assim o recomendar”.
stema educacional cearense, desde 1998 as escolas da rede
nicipios, por adesao, implantaram a experiéncia de Ciclos
ente para o Ensino Fundamental. A organizacio do ensino
volta-se para a cultura do sucesso escolar, na medida em

processo de
CO da A]fabetiza-
acao de 3 anos.




I.- Diretrizes para Educagédo Basica 2006

* Segundo Ciclo: caracterizado pelo desenvolvimento de habilidades para
lidar com a informacio, atende as criancas de 9 e 10 anos e tem a duragao
de 2 anos.

® Terceiro Ciclo: caracterizado pela pré-adolescéncia, onde o sentimento
de identidade provém da coeréncia e da continuidade do autoconceito
que vem sendo cohstrufdo, atende as criancas de 11 e 12 anos e tem a
duragéo de 2 anos. Nessa faixa etdria, prevalece o sistema de seriacao.

® Quarto Ciclo: caracterizado pela adolescéncia, momento no qual a expansio
das tarefas sociais, a capacidade do uso da tecnologia, dentre outros, estiio
em pleno desenvolvimento, atende adolescentes de 13 e 14 anos e tem du-
racao de 2 anos. Nessa faixa etdria, prevalece o sistema de seriacdo.

O Terceiro e Quarto ciclos constituem o Ensino Fundamental II, abrangendo,

——=>No0 sistema de seriacdo, da 5% 4 8 série. ato, no caso cearense, convive o sistema
& . . . < r—
de ciclos, especialmente no que tange aos primeiros anos do Ensino Fundamental

(da 172 4" série) e 0 sistema de seriacio para 0s demais anos desse nivel de ensino.
Importante destacar que a rede estadual o vérias redes municipais tém
adotado o Ensino Fundamental de 9 anos de duragao, desde 1998 com a implan-
tagao dos ciclos de formacio incluindo a crianca de 6 anos neste nivel de ensino,
tendo por base a LDB, no titulo IX - das Disposigoes Transitérias — Artigo 87
pardgrafo 3°, Inciso 1.
® Ensino Médio: constituido de 3 anos, procura atender a todos os alunos
concludentes do Ensino Fundamental. A faixa etdria ideal para esse nivel
de ensino é 15a 17 anos, no entanto, registra-se uma acentuada distorcdo
idade/série dos alunos cearenses, o que fez com que se definisse o atendi-
mento para adolescentes e jovens de 15 a 19 anos, A oferta de Ensino Médio,
quando integrada a educacio profissionalizante tem duracio de 4 anos,
A proposta de organizacio do ensino em ciclos considera o nivel de desen-
volvimento e ritmo de aprendizagem do educando, e redimensiona tempo, espago
e curriculo, objetivando a formagdo do homem em suas v4rias dimensées.
O quadro a seguir apresenta uma sintese da organizagao estrutural da
educacdo basica em ciclos de aprendizagem:

Nivel de ensino Ciclo/durac3o Faixa etaria
Educagao Infantil (creche e pre-escola) Creche (3 anos) 0 a3 anos
Pré-escola (2 anos) 4 e 5 anos

Primeiro Ciclo (3 anos) 6, 7 e 8 anos

Ensino Fundamental Segundo Ciclo (2 anos) 9e 10 anos

Terceiro Ciclo (2 anos) 11 e 12 anos

Quarto Ciclo (2 anos) 13 e 14 anos

Ensino Médio 3 anos 15, 16 e 17 anos
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O avancado processo de municipalizacio do Ensino Fundamental, no en-
fanto, fez com que a matricula da rede estadual nos primeiro e segundo ciclos
diminuisse bastante, respondendo em 2005 por menos de 4% da matricula total
da rede priblica.

23. Que critérios deve seguir a matricula nos ciclos?

O critério basico para a matricula nos ciclos é a idade, sendo os alunos com
7 meses e mais além da idade-base da turma matriculados na turma da idade
subseqiiente, por exemplo, 6 anos e 7 meses na turma de 7 anos; 7 anos e 7 meses
na turma de 8 anos; 8 anos e 7 meses na turma de 9 anos.

Casos especificos, que ndo estejam previstos nessas orientagdes de organi-
Zacao, serdo analisados e resolvidos pelo Coletivo de Professores do Ciclo. Para
0s alunos que apresentarem necessidades educativas especiais também serdo
consideradas as diferencas individuais — potencialidades e dificuldades — para
estudo e defini¢do de sua inclusio.

As turmas serdo organizadas obedecendo ao seguinte nliimero de alunos:

= Primeiro e Segundo Ciclos (da 1 4 4° série): no minimo 25 e no maximo

30 alunos.
= Terceiro e Quarto Ciclos (da 5° 4 8° série): no minimo 30 e no maximo
35 alunos.

No caso do Ensino Médio, o niimero de aluno por turma deve apresentar
um minimo de 35, podendo chegar até 45 alunos.

Situagdes excepcionais nas localidades rurais podem apresentar um niime-
0 menor de alunos para todos os ciclos ou séries, desde que o limite de toleran-
¢ia nao ultrapasse 30% a menos ou a mais do niimero médio estabelecido para o
nivel. Caberd a0 CREDE analisar cada situacao e emitir parecer sobre o funciona-
mento da turma. Importante destacar que nesta analise devers estar contempla-
da a real condigio de oferta, como disponibilidade de professores e infra-estru-
tura fisica e pedagégica adequada.

24. Como estd definida a carga horéria anual para o Ensino
Fundamental e Médio no Ceara?

Tomando como referéncia a LDB, Artigo 24, Inciso 1, “a carga horéria mini-
ma anual serd de oitocentas horas, distribuidas por um minimo de duzentos
dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais,
quando houver”. Assim, de acordo com a Lei, a carga horéria diéria para atendi-
mento das 800 horas letivas anuais desenvolvidas em 200 dias, é de, no minimo,
4 horas tanto para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio. No caso do
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Ensino Médio, a SEDUC adotou para a rede estadual, uma carga horaria de 5
horas/aula didrias, totalizando 1.000 horas letivas por ano.

A SEDUC pauta-se por essa definicao legal, mas visando a ampliagao da jor-
nada escolar, vem desenvolvendo programas e projetos que implicam no aumen-
to da carga hordria didria e/ou semanal. Nesses casos, as atividades desenvolvi-
das devem ocorrer no contraturno, nfo podendo de modo algum se sobrepor as
800 horas letivas exigidas por lei. E orientagio desta Secretaria que as atividades
referentes & ampliacdo da jornada escolar priorizem a melhoria da aprendizagem
de Lingua Portuguesa e Matemética em todas as séries e niveis de Ensino.

Em todas as situacdes, as aulas deverdo ter duragdo de 50 minutos para os
perfodos diurnos (manhi e tarde) e 45 minutos para o periodo noturno, inclusi-
ve nas atividades previstas para o contraturno e projetos escolares.

No Ensino Fundamental tomando como marco a Base Nacional Comum de
9 disciplinas, recomenda-se que uma carga horédria semanal maior seja destinada
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, de modo que essas tenham
pelo menos 4 horas semanais cada uma.

Para o Ensino Médio diurno considerando também a Base Nacional Comum,
recomenda-se que esse nivel de ensino funcione com 5 aulas didrias, priorizando
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética com maior carga hordria, des-
tinando, no minimo, 5 horas aulas para cada uma dessas disciplinas por semana.
No caso do Ensino Médio noturno, recomenda-se que o mesmo funcione com 4
horas/aulas por dia.

Continuam, conforme orientacdes de 2005. Esta sendo elaborada uma
proposta de Correcéo de Fluxo Escolar, considerando que a rede estadual ainda
apresenta significativo percentual de distor¢do idade/série, especialmente nas
séries terminais do Ensino Fundamental. O mesmo procedimento deve ser
adotado para o Telensino, que também estd sendo objeto de estudo, conforme
orientacdes de 2005.

Visando ao maior esclarecimento da programacéo pedagégica do Telensino
para Ciclo e Seriacdo, serdo apresentadas algumas orientagdes como referéncia
para a organizacdo das turmas, considerando que o coletivo de professores
Orientadores de Aprendizagem desenvolvera suas atividades por areas de ensino,
cuja escolha dar-se-4 por area de formacéo ou afinidade com os contetidos da drea.
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2 essa especificidade, faz-se necessario a elaboracio de
poderax) ser adaptados & realidade de cada unidade
acao a se formar e o uso da programacio por video

a seguir:

B, e C (unidade escolar com 3 turmas da mesma série

) mesmo turno).

"pn’)pzio calendario A, B ou C e o professor Orientador
as 3 turmas na sua respectiva drea de ensino,
horana com as dlsaphnas Arte-Educacio e Educacio

Carga Hordria Semanal

Professor Y

é;ultura e Soc:edade

| Histéria - 6 h/a

Matematlca 12 hla T

Geografia - 6 h/a

Ciéncias - 6 h/a

Ensino Religioso - 3 h/a

Arte Educagéo - 1 h/a

Educacao Fisica - 4 h/a

Educacgdo Fisica - 1 h/a

i Arte Educagao - 1 h/a
Total - 20 h/a

Total - 20 h/a

mas A e B (unidade escolar com 2 turmas da mesma série e/ou

mesmo turno). Cada turma seguird o seu préprio calendario
res Orientadores de Aprendizagem acompanhardo as 2
s dreas de ensino, conforme sugestdo do modelo abaixo:

Carga Horaria Semanal

5 CN-MT — 8h/a
CN-CI — 4hia
; CS-HI - 4ha

3 CS-ER - 2hla
LC- EF - 2hia
Total — 20 hia

0s LP: Llngua Portuguesa
LE: Lingua Estrangeira Moderna
AE: Arte-Educacéo
i EF: Educacio Fisica
g HI: Histéria
GE: Geografia
B ER: Ensino Religioso
is e Matematica | CN: Ciéncias Naturais
MT: Matematica
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A partir de 2006, o sistema de acompanhamento pedagégico vai contar com
um eficiente mecanismo de apoio para o levantamento de indicadores — o Siste-
ma de Acompanhamento do Desempenho e da Rotina Escolar (SADRE) -, que
permitirg escolas, CREDE e SEDUC observar os resultados pedagégicos a cada
bimestre, e a partir do diagndstico, discutir e encaminhar orientacdes personali-
zadas as escolas que apresentarem indicadores aquém das metas estabelecidas.

O mandato dos novos diretores iniciou-se em janeiro de 2005. Todas as es-
colas, durante o primeiro semestre deste mesmo ano, elaboraram e iniciaram a
execugdo da Gestao Integrada da Escola (GIDE). A GIDE representa o esforco de
sistematizar vérios documentos e instrumentos de gestdo que conviviam na es-
cola, muitas vezes, representando um retrabalho para o Niicleo Gestor.

Na GIDE, ao definir os Planos de Acao para cada um dos indicadores
priorizados, € necessdrio explicitar as estratégias de acompanhamento pedagé-
gicas consideradas importantes e necessarias. E aqui que GIDE e SADRE se inte-
gram, o segundo, a servigo do primeiro, ou seja, uma ferramenta tecnoldgica
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que, devidamente alimentada, organiza os dados e informa com precisao a
situagdo pedagégica dos alunos de forma personalizada.

A partir de tais informacées, a escola vai poder atuar com intervenc¢des
pedagégicas de modo a reverter a situacao de baixo desempenho de aprendizagem
dos alunos ou outro problema qualquer. Para isso, ela pode solicitar a assessoria
do CREDE e da SEDUC.

Quando do redimensionamento dos CREDEs, o critério de defini¢do de pes-
soal para os setores de ensino, gestio e administrativo-financeiro teve como base a
unidade escola, representando uma mudanga de paradigma organizacional, uma
vez que o modelo vigente mantinha similaridade com a estrutura organizacional
da SEDUC, em que células e nicleos desenvolvem servigos especializados, com
técnicos responséaveis por programas e projetos especificos.

A ilustragdo a seguir apresenta 0 modelo antigo de organizagio desses setores e
a proposta que passa a nortear a nova organizacao no ambito dos Centros Regionais.

Figura 1: Esquemas de acompanhamento dos CREDE as escolas
Acompanhamento centrado nos Programas/Projetos

Nicleo Programas Escola 1 Escola 2 ... Escola 10
Ensi Programa A Jodo
nsino -
Programa B José
A Programa C Maria
LED Programa D Rosa

Acompanhamento centrado na Escola
Nucleo Programas Escola 1 Escola 2 ... Escola 10

- Programa A
Ensino Programa B Jodo . José
= Programa C .
Gestéo Programa D Maria Rosa

Enquanto o acompanhamento centrado nos programas/projetos ndo promove
a unidade no relacionamento CREDE-Escola, essencial para a melhoria da eficicia
dos servigos na escola, o modelo de acompanhamento centrado na escola visa a
otimizar pessoal e a definir melhores estratégias para as unidades escolares.

Neste novo modelo, para os vinte (20) CREDE do interior ficou definido 1
técnico de ensino e 1 de gestao para cada 5 unidades escolares e no caso do CREDE
de Fortaleza, 1 de ensino e 1 de gestao para cada 10 escolas. Dessa forma, o Servico
de Acompanhamento Pedagégico esta acontecendo de modo continuo com uma
proficua interacio CREDE-Escola.
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D gue muda n:
Novas diretrizes sobre avaliagdo de aprendizagem do sistema ptblico esta-
222l foram elaboradas em 2004 e encaminhadas ao Conselho de Educagao do

eara (CEC), que emitiu . De acordo com esse pare-
= a SEDUC tem autonomia para definir seu sistema de avaliagao.

- No sistema ptiblico de educacao do Ceard, a avaliagdo, como processo
=mativo e continuo, da sustentagdo a formacao do aluno, tendo como referencial
Frojeto Pedagogico da escola. Por essarazao, o envolvimento dos pais, no acom-
wnhamento a acdo educativa, € indispensavel. E preciso que a escola estimule
ssa participacdo, criando momentos em que pais e professores dialoguem e
srendam a somar esforcos e a compartilhar o prazer de contribuirem com. o
esenvolvimento humano daqueles por quem sao ou estdo responsaveis.

R O p ) , no Ensino Fundamental e

fedio, envolve uma variedade de situagdes, nas quais sdo avaliados conheci-

mentos, atitudes, valores e habilidades apreendidos/adquiridos, além de

wssibilitarem comparar resultados e observar a ocorréncia da aprendizagem

em diferentes contextos.

Em conformidade com a concepgao aqui defendida, a verificagdo do rendi-

mento escolar fundamenta-se na necessidade de uma avaliacdo que abrange

aspectos qualitativos e quantitativos.

A seguir apresenta-se um conjunto de orientagGes bdsicas para a

concretizagao do processo avaliativo nos diversos niveis e modalidades da edu-

acao basica, quais sejam:

= Na educacio infantil, a avaliagdo serd diferenciada das demais etapas da
educacio bésica, devendo prevalecer as peculiaridades proprias da faixa
etaria de 0 a 6 anos. As informagdes resultantes do processo avaliativo
devem ser expressas através de parecer descritivo, considerando os
aspectos cognitivo, afetivo, psicomotor, social e cultural sem objetivo de
promogao, conforme orienta os Referenciais Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil e a Resolugdo N° 361/2000 do Conselho de Educagao
do Ceara.

= Nos 1° e 2° ciclos/da 1% 2 4* série, a informagdo resultante do processo
avaliativo deve ser expressa através de parecer descritivo considerando
as propostas curriculares expressas nos Parametros Curriculares Nacio-
nais e Referenciais Curriculares Basicos do Estado do Ceara.

= Nos 3° e 4° ciclos/da 5% a 82 série, Educacido de Jovens e Adultos, Educa-
¢io Escolar Indigena e Ensino Médio, a informagéo resultante do processo
avaliativo devera ser expressa através de notas respaldadas no registro
dos avangos/dificuldades observados no processo de ensino e aprendi-
zagem. No que se refere as séries terminais do Ensino Fundamental e
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Necessidades. Os processog avaliativos devem variar segundo as caracte-
risticas das necessidades especiais do aluno e a modalidade de atendj-

Nao devemos confundir O processo de avaliacio, com a forma de expressar
08 resultados desse processo. A avaliagdo do sistema educacional do Estado do

Para os usudrios, especialmente og pais dos alunos, os maiores interessados no
Sucesso dos filhos. Diversos f6runs, inclugive Pesquisa realizada pela Internet,

' gBes que selecionam alunos para estagios ou a issao de vagas através de curri-
culo e historico escolar, etc. Nao podemos esquecer um outro ponto importante
que é 0 fato de que o professor deve dedicar mais tempo a planejar e preparar

Suas aulas, o que vinha sendo ocupado em grande parte com o preenchimento

de mapas de avaliagio.
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Assim, com relacio aos aspectos qualitativos, continuam sendo observados

0s seguintes pontos:

= A avaliagio é um processo continuo, cumulativo, abrangente, diagndstico
e interdisciplinar do desempenho do aluno.

= A acioavaliativa deve identificar dificuldades de aprendizagem do educando
em seu dia-a-dia, intervindo de imediato e estimulando o seu caminhar.

= Varios mecanismos de avaliacdo devem ser utilizados de forma dirigida
ou espontanea, dentre os quais: observacao, relatorios, trabalhos indivi-
duais ou em grupo, questionarios, pesquisas, teste/provas, entrevistas,
fichas de acompanhamento, auto-avaliacao, dentre outros.

Com relacdo aos aspectos quantitativos, devem ser observados os seguintes

pontos:

= Q resultado da verificagao do rendimento escolar serd expresso por meio
de notas que variam numa escala de 0,0 (zero) a 10,0 (dez).

= O resultado da verificacio do rendimento serd atrelado aos marcos de
aprendizagem, competéncias e habilidades definidos.

» Orendimento da verificagdo da aprendizagem serd computado e registrado
bimestralmente, considerando o alcance crescente dos marcos de aprendi-
zagem e/ou competéncias e habilidades estabelecidas para o bimestre.

= O aluno que demonstrar dificuldades quanto ao alcance de determinados
marcos de aprendizagem, deve ser acompanhado sistematicamente ao
longo do processo para que lhe seja oferecidas todas as chances, oportu-
nidades e possibilidades de recuperacao.

Como diretriz que orienta o sistema como um todo, recomenda-se que:

= O resultado do rendimento escolar relativo a cada bimestre seja obtido
através dqo_somatério das provas, testes e outras atividades realizadas no
bimestre, sendo a média final bimestral expressa em niimeros inteiros de
0 a 10, com uma casa decimal e arredondamento em 0,5 ou 0,0.

= A média final, correspondente ao ano letivo, serd obtida através da média
aritmética dos quatro bimestres, e seu resultado serd expresso em inteiros
de 0 a 10, com uma casa decimal e arredondamento em 0,5 ou 0,0.

= Para fins de aprovacio, serd considerada a média 6 (seis) no computo final.
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46. ;__,_."I..:;a,‘* Sa0 as oriel tacoes para 0s estudos de recuperacao

da aprendizagem?

Em confomudade coma I.e1 N“ 9. 394/ 96 (LDB Art 24 Inciso V), os estudos de
recuperagao "s30 ﬂbh“l or £ los pelas instituicoes di
ensino em seus regulament V1ge na trad.u;ao escolar um certo reptidio com rela-
A0 a recuperagao, corlslderacla como uma forma facilitada de promogao do aluno,
em que se recupera apenas nota em detrimento das defasagens de aprendizagem.
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Segundo o professor Jorgelito Cals de Oliveira' , do Conselho Estadual de
Educacao, os estudos de recuperacao exigem a parceria muito estreita de com-
preensao, interesse, dedicacdo e disponibilidade de quatro atores: o professor, a
escola, o0 aluno e a familia.

A concepgao de que o bom professor era o que reprovava € coisa do passado.
Atualmente é considerado bom professor aquele que experimenta a satisfagao de
ver seus alunos serem promovidos como fruto do seu esforco e dedicagao. O fracasso
do aluno reflete, na mesma medida, o fracasso do trabalho do professor.

A escola, representada por seu Niicleo Gestor, compete prover mecanismos
adequados e viaveis, disponibilizando tempo necessério e suficiente, apoiando o
professor enquanto houver possibilidade de o aluno recuperar-se. O aluno, su-
jeito nuclear do processo educativo, deverd estar consciente das deficiéncias em
sua aprendizagem, devendo ser motivado, incentivado e ter a sua auto-estima
elevada para vencer os desafios da recuperagdo. Aliado a tudo isso, a familia
deve contribuir proporcionando as condicdes e ambiente adequados para que o
mesmo tenha bom éxito nos estudos de recuperacao.

Como se percebe, a recuperagao nao é o meio mais facil de o aluno conseguir
a promocao, mas um tratamento adequado e preciso para suprir as deficiéncias
da caminhada durante o ano.

Os estudos de recuperacio sio da responsabilidade direta do professor,
sob o acompanhamento do Nicleo Gestor da escola e da dire¢do do CREDE,
com o apoio da familia e destina-se ao aluno com aproveitamento insuficiente. A
escola deve priorizar o processo de recuperacao paralela no contraturno podendo
contar com a colaboracao dos profissionais de Apoio, lotados no Centro de
Multimeios, Sala de Apoio Pedagégico, PCA, Nticleo Gestor e Alunos Monitores.

Em conformidade com a Lei N°9.394 /96 (LDB), esses estudos, de preferéncia,
devem ser paralelos ao periodo letivo, no entanto, flexibiliza para as institui¢des
escolares a sua regulamentacdo, podendo, de acordo com a situac@o, optar por
formas intercomplementares, quais sejam:

= Continua ou paralela, inserida no processo de ensino e de aprendizagem,

no decorrer do periodo letivo, assim que identificado o baixo desempe-
nho do aluno. A recuperacao continua deve ser vista como uma atividade
que representa ampliacao da jornada escolar para aqueles que, de alguma
forma, teve diagnosticado déficit de aprendizagem. E importante destacar
que, por atender aos casos especificos, ela deve ter vérios enfoques e
conotagdes, dispensando tratamento diferenciado aqueles que apresen-
taram dificuldades diferentes.

1 Semindrio sobre estudos de recuperacfio realizado dia 6/10/03 (mimeografado), no CEC.
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al, realizada apds o término do ano letivo, para o aluno que nao
teve aproveitamento suficiente nos diversos componentes do
curriculo. A recuperagdo final ndo invalida nem anula a recuperagao
inua ou paralela, sendo considerada mais uma oportunidade que é
scida ao aluno com dificuldades de aprendizagem para conseguir
o no processo de construgao do conhecimento. Ela ndo deve
proveitar resultados de avaliaciao anteriores, mas sim ser considerada
1 si mesma, como uma etapa onde professores e alunos empreendem
esforco conjunto visando acima de tudo ao sucesso escolar. O pro-
> de recuperagao final da aprendizagem do aluno deve
des iderar a sua vida escolar durante o ano letivo.

3%a efeito de aprovacio, os alunos deverao obter média igual ou
iPerior a 6,0 (seis) pontos em todos os bimestres ou somente
8 levada em consideragaoa média final que devera ser 6,0 (seis),
fevando em conta se ele atingiu ou ndo os marcos de apren-
gagem definidos para cada bimestre?

-dia 6,0 em todos 0s bimestres e na média final é apenas uma forma de
‘um teto-minimo nos resultados de aprendizagem, uma vez que 0
aluno é priorizado em todo o processo letivo, verificando, através de
30 continua e sistemdtica os conhecimentos aprendidos ou nao, ten-
os marcos de aprendizagem e competéncias habilidades presentes
ciais Curriculares Bésicos (RCB).

falunos que obtiverem, ja no terceiro bimestre, um somatorio
{vinte e quatro) pontos que divididos por 4 (quatro) dara
B média final igual a 6,0 (seis) poderdo ser considerados apro-
f0s ou permanecerdo na escola para cumprir os marcos de
endizagem?

1

. - final do terceiro bimestre o aluno j4 tiver somado 24 pontos e 75% de
_cabe a escola definir estratégias que mantenha o0 mesmo freqiientando
s apesar de ter obtido a média para aprovacao, certamente, em termos
competéncias e habilidades, ainda terd muito a desenvolver, além do
-ola ter que cumprir as horas e os dias letivos previstos na LDB.
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49. O que é Progressao Parcial? Qual a diferenca entre dependéncia
e Progressao Parcial?

A Progressdo Parcial estd prevista no Inciso III do artigo 24 da LDB N°”9394/96.
E um instrumento legal adotado pelas escolas para minimizar os efeitos causados
pelas deficiéncias na aprendizagem dos alunos, entre elas, a repeténcia e a evasao.

A dependéncia foi introduzida pela Lei N° 5.692/71, mas s6 era adotada a
partir da 7 série do Ensino Fundamental e em até duas disciplinas, dreas de
estudo ou atividades da série anterior, dentro do mesmo nivel de ensino. A LDB
de 1996 denominou a matricula com dependéncia de progressao parcial tratan-
do-a de forma mais global e adequada. Desde que preservada a seqiiéncia do
curriculo a progressao parcial ou dependéncia podera ser adotada em todas as
séries, inclusive de um nivel para outro.

50. Quais as instituicdes de ensino que podem receber alunos para
fazer a Progressao Parcial?

Podera matricular alunos com dependéncia, toda instituicdo de ensino que
adote a progressao regular por série e que no seu Regimento Escolar contemple
as formas de progressdo parcial, que seja preservada a seqiiéncia do curriculo e
observadas as normas do respectivo sistema de ensino. E necessario ainda, que a
escola esteja credenciada pelo Conselho de Educacao do Ceara.

51. Em quantas disciplinas o aluno pode fazer a Progressao Parcial?

A LDB N° 9394/96 admite a progressao parcial em qualquer nivel e série,
nao delimitando o numero de disciplinas. Isso depende da decisao do colegiado
e da comunidade escolar, que devem ter adotado critérios sobre as formas e o
nimero de disciplinas que o aluno poderd matricular-se com dependéncia,
quando da elaboragdo da proposta pedagdgica e do Regimento Escolar. S6 nao
podera ser em todas as disciplinas, j4 que assim, seria progressao total e nao
parcial. Sugerimos optar pelo niimero de 4 disciplinas no maximo no caso da
progressao parcial. O importante é preservar a seqiiéncia do curriculo e saber o
que é fundamental e o que nao é.

52. Como deve ser feita a Progressao Parcial?
A progressao parcial deve ser feita na forma mais proveitosa possivel. Pode

ser na prépria escola, em hordario diferente, ou em outra, inclusive nos CEJA, por
conveniéncia da familia (é importante o envolvimento da familia) ou do aluno.
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ém, por um professor particular, escolhido pela familia, como
para 0 exame na escola.

I
pBelera fazer a Progressao Parcial nas disciplinas
Bversificada?

arcial poder4 ser feita em qualquer disciplina do curriculo
desde que esse aluno néo tenha obtido éxito na aprendiza-

#empo necessario para o aluno concluir a
gogressao Parcial?

mpo que o professor acompanhante considere necessario, dentro do ano
comum acordo com a familia e a escola. O professor sabera se ela encerra
ente a parcialidade ou se provoca uma repetigdo de ano, isto depende de
20 coletiva da escola, da familia e do préprio aluno. O importante é que todos
am conscientes da seriedade de uma decisdo dessa natureza.

Bhaluno pode estudar em uma escola e fazer
Bogressao Parcial em outra?

escola que o aluno estd matriculado regularmente, nao contempla em
ento Interno as formas de progressao parcial, o aluno podera matricu-
outra escola, ou em um CEJA devendo apresentar o comprovante de
_da instituicdo de ensino onde ird cursar as disciplinas em que foi mal
e assumir o compromisso de sistematicamente fazer chegar a dire¢do
o resultado do seu desempenho na instituicao onde esta suprindo as
endéncias.

IN& Progressao Parcial é obrigatério o controle de freqiiéncia?

) aluno est4 obrigado a cumprir, no minimo, 75% (setenta e cinco por cen-
freqiiéncia das aulas previstas para determinada série. No caso da pro-
30 parcial é especialmente relevante levar-se em conta que o aluno ja fre-
as atividades escolares letivas, quando ndo logrou éxito, razao pela qual
- exigida o minimo de freqiiéncia, jd que a recuperagao serd de contetudos.
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57 ( .-j uando o aluno nao cursa a Proeressao

YOTessao |

No caso de matricula em duas institui¢des de ensino, o aluno que ainda estd
no processo recebera da escola em que esta fazendo a dependéncia uma certidao
confirmando a sua aprovagao e a escola fard os devidos registros na ficha indivi-
dual do aluno e no Histérico Escolar quando se tratar de transferéncia para outro
estabelecimento. No caso de alunos que concluiram o Ensino Médio, a escola
que ofereceu a dependéncia é que expediré o Certificado.

A escola que oferta a progressdo parcial devera registrar a ocorréncia em livro
de atas especiais, relatério anual, ficha individual do aluno e no histérico escolar,
fazendo mengdo do artigo e inciso da LDB, como também datas e aproveitamentos.
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