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RESUMO

A presente pesquisa procura compreender como as professoras de uma escola publica estadual
de Juiz de Fora, Minas Gerais, organizada em ciclos de aprendizagem, percebem e
implementam as praticas pedagogicas avaliativas e 0 que estas préaticas sinalizam. A pesguisa
tem enfoque metodoldgico baseado na pesguisa qualitativa. Os instrumentos de pesquisa
foram observacdo participante junto aos Conselhos de Classe, entrevistas, aplicacdo de
guestionarios e andlise dos diarios e gréficos de resultados. Foram observados nove Conselhos
de Classe em 2006 e seis, em 2007. Os sujeitos da investigacdo sdo quinze professoras que
atuam na primeira fase do ensino fundamental (da 12 a 42 série). O embasamento tedrico sobre
o tema ciclos de aprendizagem foi buscado em Cunha, Mainardes, Feres, dentre outros
autores. As reflexdes de Perrenoud, Hadji e Affonso sobre avaliagdo complementaram a base
tedrica. Constatou-se no decorrer da pesquisa que entre as professoras tem prevalecido uma
Visdo equivocada acerca da escola ciclada, que é vista como um sistema em que todos 0s
alunos sdo aprovados, tenham ou ndo alcangado a necessaria aprendizagem. Embora as
professoras estegam comecando a buscar aternativas para avaliagdo que levem em conta
aspectos formativos, ndo podemos afirmar que tenham rompido com a avaliacdo tradicional,
de carater predominantemente seletivo e classificatorio. Estdo, portanto, atravessando uma
fase de transi¢do concluiu-se que, no caso desta escola, as dificuldades encontradas para que
se instaure uma avaliagdo formativa estavam relacionadas a falta de tempo e espagos col etivos
para as discussdes entre os professores, ao despreparo tedrico-metodol 6gico dos profissionais
em matéria de avaliagdo e a precariainfra-estrutura da escola

Palavras - Chave: Ciclos de aprendizagem- Avaliagdo- Conselho de Classe



ABSTRACT

This research intend to comprehend how the teachers get to know and apply pedagogical tests
in apublic school organized in learning cyclesin Juiz de Fora, Minas Gerais, and what do this
actions means. Our methodological focus is going to be the quality research. The tools we
used were participant observation within the classes counsels, interviews, application of
guestionnaires, diaries and results graphics anaysis. There were been observed nine classes
counsels in 2006 and six in 2007. The targets of evauations were fifteen teachers that work
with the first step of the primary school. The theory about the learning cycles used were based
on Cunha, Mainardes, Feres and others. Perrenoud, Hadji and Affonso thoughts about tests
were complementary. We saw that the within the teachers has prevailed an erroneous vision
about the learning cycles school, witch they see as a system where all the students are
graduated, even if they don’t have enough competence. Even tough the teachers have begun
to search for aternatives for evaluation tests, we cannot affirm that they left behind the
traditional, selective and classificatory evaluation method. So, crossing the transition phase,
we came to a conclusion that, in this school, the obstacles to ensure a new evaluation test are
related to lack of time and public spaces in order to discuss theory and methods, unprepared
professional's, besides deficient school structure.

Key words: learning cycles, evaluation, class counsel.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa foi iniciada em 2005, no Mestrado em Educacdo oferecido pela
Universidade Catélica de Petropolis/RJ, a partir de reflexfes sobre questdes que ja nos
preocupavam, relativas a avaliacdo redimensionada frente a proposta da escola organizada em
forma de ciclos de aprendizagem.

A Secretaria Estadual de Educacdo/MG reimplantou, a partir de 2002, a proposta
de ciclos de aprendizagem para toda a rede educacional. A proposta tem como eixo central a
continuidade do processo de aprendizagem, ou sga, a progressdo continuada dos alunos
durante um certo periodo de tempo. No interior do ciclo, ndo ha reprovacdo dos alunos ao
final de cada ano letivo, mas pode haver retencéo ao fim do ciclo.

Assim, a Secretaria Estadual de Educacado/MG implantou dois ciclos que foram
nomeados de Ciclo Inicial de Alfabetizacdo que corresponde as fases introdutdria, fase 1 e
fase 2 e Ciclo Complementar de Alfabetizacdo que corresponde afase 3 e fase 4.

Em uma primeira perspectiva de analise buscou-se investigar:

a) Que mudangas ocorreram no pensar e na prética dos professores depois da
adocao do regime de ciclos?

b) Como esta acontecendo a avaliagdo, redimensionada frente a realidade dos
ciclos de afabetizacdo propostos pelo Governo de Minas Gerais para a primeira etapa do
Ensino Fundamental ?

C) Quais os instrumentos pedagogicos utilizados para a elaboracdo e
execucdo da avaliacdo e 0 que estes instrumentos sinalizam em relacdo ao processo de
avaliacao?

O estudo tem como objetivo principal identificar a percepgdo que o professor tem
da avaliagdo que pratica em sala de aula e dos resultados que esse trabalho produz, tendo
como base a escola organizada em ciclos.

Para que tal objetivo fosse alcancado, o0 estudo teve ainda os seguintes objetivos
especificos:

1. Analisar as percepcdes das professoras em relagdo ao sistema de ciclos.

2. ldentificar as concepcbes de avaliagdo que fundamentam a prética das
professoras.

3. Descrever as estratégias da avaliagcdo escolar adotadas na escola.

Entendemos ser necessario investigar as condi¢cdes objetivas existentes para a
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implantacdo dos ciclos na escola, sua discussdo e apropriagdo, 0S recursos humanos
disponibilizados na escola para o trabalho em uma escola “ciclada’ e assim destacar a posi¢éo
do professor enquanto locutor oficial na sala de aula, produtor de um discurso e representante
de uma voz tedrica e pratica sobre a avaliagdo. Destacamos 0 professor como enunciador,
conectado a sua propriatrajetoria profissional, a sua compreensao sobre o ensinar e avaliar.

As questdes norteadoras foram:

o Como a escola se organizou para que os docentes se apropriassem de
“novas’ posturas conceituais em relagdo a avaliagao?

o Através de que instrumentos foram avaliados os conhecimentos dos
alunos?

o Como os pais séo informados sobre o desempenho escolar de seus filhos?

A partir dos objetivos e das questdes norteadoras, a presente pesquisa buscou
investigar as concepgdes docentes sobre a avaliagdo que praticam.

Acreditamos que para pensarmos sobre avaliacdo € preciso considerar 0 modo
como o conhecimento acerca do tema vem sendo elaborado pelos seus atores. professores,
gestores, pesquisadores e até mesmo 0s alunos.

Argumentamos em favor da necessidade de uma mudanca da postura docente
frente a avaliacéo.

Iniciamos o Capitulo 1 procurando tracar atrajetéria da construcéo do ideario dos
ciclos de progressdo em Minas Gerais. Assim resgatamos a histéria da sua implantacdo, seus
fundamentos e justificativas, potencialidades e implicacdes, assim como os dispositivos legais
e normativos de sua adogdo. O levantamento refere-se ao periodo de 1985 até 2006.

Os comentarios apresentados em relagdo ao histérico daimplantacdo do regime de
ciclos no estado de Minas Gerais foram apoiados em discussoes | evantadas por autores como:
Cunha (1991), Mainardes (2001), Perrenoud (1999a, 2001), Feres (1999, 2000), Gadotti
(2000), Silva; Davis (1993), Hingell (2000), dentre outros.

Perrenoud (2000) defende que uma escola organizada por ciclos devera postular
uma avaliagdo formativa e estabelecer uma diferenciacdo de aprendizagem, pois quando a
supressdo da reprovacdo ndo vem acompanhada de alguma forma de diferenciagcéo ou de
apoio pedagdgico, a heterogeneidade das turmas pode aumentar devido a propria dilatacdo
dos tempos escolares.

De acordo com a concepcao de Hadji (2001), a avaliagdo formativa corresponde a
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um modelo ideal e ndo real. Ideal, pois paratornar real a avaliagdo formativa seria necessario
superar obstaculos objetivos, tais como a existéncia de representacdes inibidoras
(representacdes de aprendizagem que podem dificultar a construcdo de novos conceitos
cientificos) e arelativa pobreza dos saberes dos professores sobre 0 aluno e o objeto aensinar.
A falta de compreensdo destes dois dominios fragiliza a atividade de interpretacéo; ha ainda a
inércia dos professores que por preguica, ou por medo, nd0 ousam assumir O risco de
experimentar, mudar, inventar.

Assim, dfirma o autor que toda avaliagdo serd formativa se estiver
deliberadamente a servico da acdo educativa, ou sgja, uma avaliacéo que proponha contribuir
para a evolucdo do aluno. Portanto a avaliacéo sera formativa ou ndo dependendo da tomada
de decisdo que se faz ap0s a verificagdo de seu resultado.

Affonso (2000) afirma que nas entrelinhas dos discursos das reformas
educacionais existe um apelo a exceléncia, a eficacia, trazendo em seu bojo a
responsabilizacdo individual pelo sucesso ou fracasso escolar e a negligéncia do Estado em
relacdo a educacao.

Esteban (2006) indica que € necessario romper com a idéia de implementacdo de
politicas educativas baseado em perspectivas neoliberais pois fica ainda mais dificil romper
com a visdo classificatoria e seletiva da avaliacdo, visto ser este o paradigma vigente
(exclusdo por diferencaindividual e qualidade educativa).

Assim, entendemos que a avaliagdo guarda estreita relagdo com a concepgao de
aprendizagem postulada pelos professores, portanto falar de avaliagdo em uma escola
organizada por ciclos remete a crenca que devera haver uma profunda revisdo nos critérios e
instrumentos avaliativos.

No capitulo 2 situamos a escola, seu funcionamento e seus atores.

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual Sol Nascente!, situada na
periferia de Juiz de Fora- MG que atende a aproximadamente 900 alunos. A primeirafase do
Ensino Fundamental (objeto desta pesquisa) é composta de quinze turmas, atendendo a treze
turmas no segundo turno, enquanto as outras duas estdo no primeiro turno. As turmas sdo
formadas por aproximadamente trinta alunos.

Para a realidade de Juiz de Fora, € uma escola de médio porte, que atende a
comunidade de média e baixa renda nas imediacdes da zona | este da cidade.

A escolha pela escola se deu devido a grande concentracéo de turmas da primeira

! Nome ficticio.
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etapa do ensino fundamental .

A metodologia adotada neste estudo buscou fundamentacdo na abordagem de
pesquisa qualitativa. Como procedimento inicial, aplicamos um questionario buscando tracar
um perfil do professor (identificagdo do professor, tempo de servigo no magistério, tempo de
servigo no ensino fundamental, situagéo funcional).

A seguir, realizamos entrevistas, aplicamos um segundo questionério, observamos
os conselhos de classe durante aproximadamente 14 meses e fizemos analise de documentos
(atas de resultados, diarios de classe, planos de aula, atas de reunides).

Apbs o procedimento inicial (questionério), passamos a acompanhar todos os
conselhos de classe das turmas da primeira fase do ensino fundamental, realizados no periodo
de maio de 2006 a julho de 2007. Foram realizados 9 conselhos de classe no ano de 2006 e 6
no ano de 2007. Cada conselho de classe tem duragdo de 2 horas. Os conselhos de classe séo
separados da seguinte forma: Fase introdutéria e Fase 1; Fase 2; Fase 3 e Fase 4.

Os Conselhos de Classe se realizam a cada bimestre e ao final do ano letivo.
Participam dos Conselhos bimestrais as professoras, a coordenadora pedagdgica, adiretorae a
vice-diretora. Assim as respostas aos questionérios, a observacdo dos conselhos de classe e as
entrevistas com as professoras regentes, supervisora e diretora possibilitaram a construcéo de
um perfil do grupo observado (descrito no Capitulo 2), bem como a compreensdo das
concepcdes construidas pelos professores acerca da avaliacdo. Através da observacdo junto
aos conselhos de classe, foi possivel observar as angustias e dividas do corpo docente quanto
aavaliacdo e a sistematizacdo de seus resultados.

Como afirma André (2002) a observacdo enquanto experiéncia direta é sem
duvida a melhor teste de verificacdo da ocorréncia de um determinado fenémeno. Assim o
que se buscou foi descrever a situag@o, compreendé-la e revelar seus multiplos significados.

Entendemos que a observagdo e a entrevista possibilitaram a captacdo de
informagdes sobre os mais variados aspectos escolares. O contato prolongado no campo de
pesguisa e a observacdo permitiram-nos uma aproximagdo com 0s sujeitos, buscando o
estreitamento das relagdes e a compreensao dos significados das agoes.

Fez-se necessario compreender quais 0s conceitos, critérios e instrumentos utilizados
pelas professoras para efetivarem a avdiacd e assm foram redizadas entrevistas semi-
estruturadas. Conforme Bogdan e Biklen (1994, p. 139) nos orientam a “[...] nos revestirmos de
detetives, reunindo parte das conversas, historias pessoais e experiéncias, numa tentativa de
compreender a perspectiva pessoal do sujeito”.

Os temas abordados nas entrevistas dizem respeito a implantacéo dos ciclos em
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Minas Gerais, a postura avaliativa dos professores frente a “escola ciclada’ baseada no
discurso oficial, a0 entendimento e a possibilidade de reagrupamento com vistas a uma
aprendizagem diferenciada. As entrevistas, realizadas na prépria escola durante o os tempos
destinados & Educacéo Fisica e Religido (tempos em que as professoras regentes das turmas
ndo estavam dando aul@), foram gravadas e posteriormente transcritas. Além das entrevistas
gravadas estabelecemos conversas informais com as professoras, supervisora e diretora bem
como aplicamos um segundo questionario as professoras. As questfes do questionério foram
abertas com a finalidade de esclarecermos aguns pontos referentes a avaliagdo que nédo
ficaram claros nas entrevistas e nas observagoes junto aos conselhos de classe. Aplicamos o
questionario as 15 professoras e obtivemos o retorno de 13.

No periodo de agosto de 2006 a julho de 2007 mantivemos contato freqliente com
as professoras durante seus tempos livres, inclusive durante o recreio, quando elas se reuniam
para o café. Procuramos fazer um retrato fiel dos encontros, captando as falas das professoras
ao abordarem temas rel acionados a avaliacéo que praticavam.

As notas de campo foram elaboradas ap0s a saida do campo de pesquisa

Foram realizadas entrevistas com a supervisora e a diretora para obtermos dados
administrativos. Paralelamente, foram analisados diérios de classe, boletins, gréficos e atas de
resultados, além de resolucdes, instrucdes, normas e orientagdes advindas da SEE/MG.

As questfes das entrevistas visavam a entender como as professoras, pedagogas e

diretora compreendem o processo de avaliagdo no sistema de ciclos. As questdes foram:

Como voceé se apropriou da proposta da organizacéo do ensino em ciclos?
O que voceé entende como Ciclo?

Quais os desafios que se apresentam frente a esta proposta?

Quais os objetivos propostos para o final do ciclo?

Para que serve a avaliagdo?

Quais os instrumentos utilizados para avaliar?

N o a s~ wDdE

De que maneira € reconduzida a aprendizagem quando se constata
obstéculo?

8. Como se informa aos pais sobre 0 processo de aprendizagem dos alunos e a
avaliacdo realizada?

9. Quais asformas de registro utilizadas para a avaliagdo?

Os resultados da coleta de dados foram registrados em relatorios parciais, nos
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quais procuramos destacar 0s aspectos relativos a avaliagdo proposta pelos Ciclos, sua
implementacdo e compreensdo pelas professoras. Com base nesses aspectos e também no
referencial tedrico construido ao longo deste estudo, definimos o eixo de andlise - avaliacdo
no sistema de ciclos - que nos permitiu construir o terceiro capitul o deste trabal ho.

No capitulo 3, destacamos alguns aspectos para melhor compreensdo do eixo
mencionado.Assim, sobre os ciclos abordamos sua apropriacdo e compreensdo pelas
professoras e gestores da escola, as dificuldades encontradas e por fim a reflexéo acerca dos
objetivos de final de ciclos. Buscamos compreender tais aspectos através das falas das
professoras, enunciados que remetessem a compreensdo da escola organizada por ciclos. Em
avaliacdo privilegiamos areflexdo acerca da funcdo da avaliacéo, instrumentos utilizados para
sua realizac80 e seu registro e comunicacdo aos pais. Tais aspectos foram retratados através
das falas das professoras, do questionario, bem como (a andlise de documentos, atas de
resultados, boletins, gréficos, textos informativos discutidos em reunides, orientacOes e
resolucdes oficiais).

Com relacdo a apropriacdo da proposta dos ciclos procuramos nas falas das
professoras indicadores que nos revelassem uma reflexdo e discussdo acerca dos aspectos
positivos e negativos da proposta. 1sso exigiria das professoras o entendimento da organizagdo
do trabalho, dos tempos escolares e da avaliacdo como ferramentas de orientacdo dos
percursos de formagao.

Concluindo, nas ConsideragOes finais recuperamos 0s principais resultados da
pesquisa e apontamos algumas questdes que permaneceram sem resposta, como possivel

contribui¢do para a continuacdo das pesquisas nesta area. .



CAPITULOI

FUNDAMENTOS DOS CICLOSDE ALFABETIZACAO EM MINAS GERAIS

1- A proposta do Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA) em Minas Gerais

Este estudo tem como pano de fundo a proposta do Ciclo de Alfabetizacdo no &mbito das
politicas educacionais de Minas Gerais a partir da década de 1980 até o ano de 2007.

Na década de 80, mais precisamente apds as eleigdes estaduais de 1982, com a
vitdria de governantes de tendéncia a esquerda em alguns estados (foram10 governadores da
oposicdo eleitos) e o esgotamento do regime autoritério, renasce o movimento de
redemocratizac8o da sociedade brasileira. Renasce também o movimento em prol da escola
publica como instrumento capaz de impulsionar a redemocratizacdo da educacdo.

Comprometidos com os discursos de mudanca, os governos de varios estados
trataram de reestruturar a escola em uma nova perspectiva. A tonica dos discursos de
democratizacdo era a descentralizacdo e a participacdo. As secretarias de educacdo
enfrentavam o desafio de transformar qualitativamente os sistemas publicos de ensino e
atender melhor as necessidades educacionais dos alunos, razdo pela qual buscaram a
participacdo e a colaboracdo da comunidade escolar na formulacéo de politicas educacionais
(SILVA; DAVIS, 1993).

Neste contexto, a proposta do Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA) surgiu em
varios estados na década de 1980, como uma medida democratizante, provocando
modificacBes de tempo escolar, na organizacdo de turmas, assim como mudangas nas praticas
avaliativas.

Segundo Mainardes (2001) os principais objetivos dos CBASs eram:

[...] eliminar a reprovacdo no final da primeira série, ampliando o periodo de
alfabetizagdo e assegurando a continuidade deste processo; mudar o enfoque
daavaliagéo, que deveria centrar-se no processo de aprendizagem, indicando
0 progresso do aluno e dando informacdes sobre as necessidades de reforco e
atendimento das dificuldades especificas; oportunizar  estudos
complementares para alunos com dificuldades na apropriacdo dos contelidos,
capacitar professores que atuavam com a proposta; alterar a concepcdo e
prética da alfabetizacdo pela incorporacdo de teorias mais avancada da
psicolinguistica, sociolinguistica, linglistica e psicologia (p. 45).
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O Ciclo Bésico de Alfabetizacdo (CBA) foi instituido em Minas Gerais por meio
da Resolucdo 5231/84% da SEE/MG e adotado em toda rede estadual de educaco a partir de
1985, conforme parecer do Conselho Estadual de Educagdo autorizando sua implantagdo
(Resolucao n°. 322/85%). As bases da politica educacional ja tinham sido lancadas em agosto a
outubro de 1983 pelo Congresso Mineiro de Educacéo realizado pela SEE/MG. O grupo de
dirigentes deste congresso era formado por professores da Universidade Federal de Minas
Gerais - UFMG os quais afinados, com a democratizagcdo da sociedade e da educacéo,
fomentaram as primeiras iniciativas de formulagcdo de uma politica educacional democrética
buscando respaldo da populagéo mineira. Sendo assim, realizaram um congresso para o qual
foram convidados a participar e colaborar todos® os envolvidos com as questdes educacionais
- professores, especidistas, diregdo, pais, aunos, funcionarios das escolas, além de outras
pessoas ligadas a escolas privadas e a diversas instancias regionais e municipais (CUNHA,
1991).

Na perspectiva de estabel ecer uma politica de estado construida coletivamente era
necessario um diagnostico para que a mesma se concretizasse. Era preciso repensar o papel da
escola publica enquanto responsavel por uma aprendizagem significativa e que possibilitasse
as camadas populares uma melhor compreensao da realidade socia e politica.

As discussoes levantadas pelo congresso permitiram visualizar o estado de inércia
e adistancia das propostas em relacéo aos interesses dos educandos.

Cunha (1991) ressalta que as discussoes realizadas no congresso significaram uma
nova maneira de encarar os problemas educacionais, abrindo a0 campo educacional a

possibilidade de construcdo de uma nova relacdo entre governo e populacéo, baseada na

2 Resolucdo 5231/84 publicada em 06 de dezembro de 1984 - Governador do Estado de Minas
Gerais; Hélio Garcia e Secretario de Estado da Educacéo: Otavio Elisio Alves de Brito.

® Resolucdo 322/85, de 07 de fevereiro de 1985, publicado no “Minas Gerais” em 14 de marco de
1985. O Conselho Estadual de Educacéo autoriza a implantagéo do ciclo basico de alfabetiza¢@o nas
escolas da rede estadual.

* Participavam da comissdo do Congresso Mineiro de educacdo representante das seguintes
entidades: Associacdo de Diretores de Escolas Oficiais de Minas Gerais - ADEMG; Associacédo de
Orientadores Educacionais de Minas Gerais - AOEMG; Associacdo Mineira de Supervisores
Pedagodgicos - AMSP; Associacdo dos Professores Publicos de Minas Gerais - APPMG; Unido dos
Trabalhadores do Ensino de Minas Gerais - UTE/MG; Associa¢do Mineira de Inspetores Escolares -
AMIE; Sindicato dos Professores das Escolas particulares de Minas Gerais - SINPRO/MG,
Associacdo Mineira de Acdo Educacional - AMAE; Companhia Nacional de Escolas da Comunidade -
CNEC; Associagdo dos funcionéarios Aposentados do estado de Minas Gerais - AFAEMG; Sindicato
dos Estabelecimentos Particulares de Ensino de Minas Gerais - SINEPE.
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participacdo e na democratizagao das decisdes.

As acbes do governo se ancoravam em uma filosofia de educacdo que propunha a
democratizacdo do sistema educacional mineiro, transformando-o num veiculo propulsor da
igualdade de oportunidades (GOVERNO DO ESTADO DE MINAS GERAIS, 1983a).

Nesta ética, 0 que se pretendia além de ampliar 0 acesso a escola, era atender a
todos com qualidade, respeitando seus interesses, seus valores, possibilitando-lhes a
articulacdo do saber produzido no seu universo com O saber universal, para assim
compreender o mundo e nele atuar no sentido de transforma-lo. Paraisto era necessario que a
escola superasse seu carater elitizante e abragasse sua fungdo social.

Em 1985, o governo do estado de Minas Gerais implementa o CBA nas duas
primeiras séries do ensino fundamental, na tentativa de diminuir as taxas de evasdo e
repeténcia e garantir uma maior oportunidade de alfabetizagdo, buscando com isto uma maior
sintonia entre tempo de aprendizagem e tempo de escola (GOVERNO DO ESTADO DE
MINAS GERAIS, 1984). Parece-nos entdo que 0 governo, com esta medida, levou em conta
as reivindicacdes dos professores, discutidas no Congresso Mineiro de Educacéo, visto que 0s
mesmos guestionavam o tempo curto (de um ano letivo) para afabetizar e o proprio regime
seriado, considerando-os como obstacul os ao sucesso escolar dos alunos.

Assim, o CBA propunha que o trabalho se desse de forma continua, progressiva e
coletiva. Nesta Otica a avaliagdo ganhava destaque como componente essencial para o
processo de aprendizagem, buscando romper com seu cardter autoritério e enfatizando os
aspectos qualitativos. A recomendacdo para a avaliagdo era que se considerassem todas as
atividades escolares assm como diversidade de instrumentos avaliativos. auto-avaliacéo,
observacdo sistematica e registros descritivos dos alunos. Assim seria possivel de detectar
falhas e avangos e propiciar novas oportunidades, através da recuperacéo e diferenciacéo da
aprendizagem. (GOVERNO DO ESTADO DE MINAS GERAIS, 1985).

Sobre a avaliacdo formativa com intuito de diferenciacdo de aprendizagem
Perrenoud (1999a) acredita em uma prética avaliativa que se destina a correcdo do percurso
numa intervencdo continua de modo a tornar-se um instrumento importante na regulagdo das
aprendizagens.

A avdiacdo formativa propde que o professor cologue cada aluno 0 mais
freqlentemente possivel em situacBes fecundas de aprendizagem - falamos do professor que

se aventura na tarefa de identificar aonde o aluno vai bem, onde tropega, como levélo a
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aprender e falamos do aluno produtor que se educa para saber—se nas suas relacOes
interpessoais, do aluno que deve demonstrar suas competéncias nas atividades sociais quando
da devida apropriacdo dos instrumentos intelectuais.

Baseado na formulacdo de uma avaiacéo formativa o Governo do Estado de Minas
Gerais (1985) agpresenta as formas que a recuperacdo poderia gpresentar: @) paraela, quando
redlizada smultaneamente ao processo de afabetizacéo e sob a responsabilidade do professor; b)
periddica, quando também redlizada durante o processo de afabetizacdo, porém programada no
plangamento escolar; ¢) suplementar, quando realizada durante o processo, mas em horério extra;
d) ao find do CBA.

Ao longo de dois anos (85/86) de implantacdo do CBA, inimeras agbes foram
desencadeadas no sentido de favorecer a compreensdo do Ciclo - seminérios, encontros,
reunides foram realizadas com o intuito de orientar os diversos aspectos da proposta. Porém,
Silva e Davis (1993), ao analisarem o fluxo escolar nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental nos estados de Minas Gerais e S0 Paulo, constataram que ndo ocorreu
significativa alteracdo nos indices de reprovacdo do numero total de alunos matriculados nas
duas primeiras séries do Ensino Fundamental, ainda que talvez tenha havido uma tentativa de
mascarar as dificul dades matriculando-se 0s repetentes como se fossem alunos novos.

Esteban (2006) ressalta que em avaliaches que mantém como perspectiva o
modelo quantitativo, ainda que suavizadas por posturas qualitativas, ndo ha uma real
transformac&o no paradigma da avaliagéo.

Cunha (1991) ressalta que as resisténcias no interior das escolas, bem como a
morosidade da divulgacéo de novas concepcles, favoreceram a crenca de que o CBA seria
uma medida imposta de cima para baixo, gerando com isto insatisfacdes na comunidade
escolar, incluindo professores, pais, alunos, dentre outros. As resisténcias no interior das
escolas manifestavam-se especialmente porque os registros sobre o desempenho dos alunos
eram considerados trabalhosos e também pela dificuldade de repensar a préatica avaliativa sob
o enfoque do ciclo plurianual de aprendizagem. A progressdo continuada exigiria uma
intervencdo continua no processo de conhecimento que se daria de forma diadgica e
interativa, consciente e solidaria, necessitando assim de novas posturas por parte dos
professores.

O periodo de 1987 a 1991 foi marcado por mudancas politicas e administrativas e

pouco foi feito em relagdo a continuidade do programa dos CBAs. O governo que assumiu
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pautou-se por decretos e medidas que visavam a racionalizacdo do sistema educaciona que
consistia em retirar das escolas todo o pessoal considerado ndo essencial. De acordo com
Silva e Davis (1993), em nome da racionalizacdo administrativa o governo retornou com
préticas clientelistas e promoveu ateraces no quadro de magistério dispensando professores,
incluindo aqueles com experiéncia em alfabetizacéo.

No dizer de Cunha, o novo governo ingtitui entdo um *“ziguezague
administrativo”, metafora utilizada para caracterizar as interrupgdes e falta de continuidade
das politicas admistrativas, levando com isto a0 entendimento de que as reformas
educacionais estdo sujeitas aos interesses eleitorais vigentes, experimentalistas ou volitivos de
pessoas e partidos politicos. Assim, torna-se bastante dificil avaliar as reformas educacionais,
visto que nem bem uma comeca a fazer valer seus efeitos logo se muda de direcéo
(CUNHA 1995 apud GAMA, 2002, p.33).

Neste contexto os CBASs permanecem em apenas algumas escolas e sdo discutidos
apenas pel os técnicos da SEE/MG.

Mainardes (2001) acredita que um dos principais entraves para o pleno éxito do
Ciclo Bésico foi, entre outros, a descontinuidade no processo de implementacdo bem como a
auséncia de acompanhamento permanente e a grande rotatividade de professores com
contratacdo de professores temporarios, havendo diferenciacdo salarial entre professores

efetivos e contratados.

1.1- OsCiclos Basicos de Alfabetizacdo em Minas Gerais a partir da década de 90

Na década de 1990 a nova LDB, (Lei n°. 9394/96°) determinou os principios e
fins da educac@o em consonéncia com principios e fins contidos na Constituicdo Federal de
1988. A seguir, destacamos o que a LDB menciona sobre o sistema de escolas organizadas
por ciclos e suarelacdo com as questdes avaliativas, visto ser este o foco de nossa pesquisa.

A idéade organizacdo escolar em ciclos foi incorporada a atual LDB, naintencéo
de solucionar o que Gadotti (2000) ressalta como um dos maiores problemas da educacdo
naciona: a distor¢do série - idade. Este desafio ndo tem respostas simples. A Lei de Diretrizes

®> BRASIL. Decreto-Lei n. 9394, Lei De diretrizes e Bases, publicada em 20 de dezembro de 1996.
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e Bases (1996) na tentativa de respeitar a“Declaracdio Mundial de Educaco para Todos’® em
seu artigo 23 facultou a educacdo basica organizar-se em “[...]séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados com base
na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre
gue o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar” (BRASIL, 1996).

A avaliacdo € contempladano Art. 24, a seguir:

V. a verificagdo de rendimento escolar observara os seguintes
critérios:

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

b) Possibilidade de aceleracdo de estudos para aunos com
atraso escolar;

¢) Possibilidade de avangos nos cursos e nas séries mediante
verificagdo do aprendizado;

d) Aproveitamento dos estudos concluidos com éxito;

€) Obrigatoriedade de estudos de recuperacdo, de preferéncia
paralelos aos periodos letivos, para casos de baixo rendimento escolar, a
serem disciplinados pelas ingtituicdes de ensino em seus regimentos
(BRASIL, 1996).

De acordo com Demo (2003), na LDB sdo levantados aspectos relevantes do
rendimento escolar, comegando pela “avaliagdo continua e cumulativa’. A avaiagdo nesta
perspectiva é vista como um processo intrinseco da aprendizagem e ndo como intervencédo
externa, priorizando os aspectos qualitativos sobre os quantitativos. Ao tratar da questéo da
diferenca entre aluno mais répidos ou mais lentos, Demo (2003) acredita ser bastante
pertinente o texto dalei ao repudiar o formalismo legal, ndo atrapalhando o aluno que aprende
com melhor desempenho ao mesmo tempo em que busca alternativas de acelerar o aluno que
Se atrasa.

A partir das consideracfes expostas acima, constatamos que a década de 1990 a
organizacdo escolar em ciclos ganhou maior destaque, sendo sugerida pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) ” e reforcada na LDB.

® Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI,

coordenada por Jacques Delors. O Relatério esta publicado em forma de livro no Brasil, com o titulo
Educacdo: Um Tesouro a Descobrir (UNESCO, MEC, Cortez Editora, S&o Paulo, 1999). Neste livro, a
discussao dos "quatro pilares" ocupa todo o quarto capitulo, pp. 89-102.

" PCN documento oficial (ndo obrigatério) elaborado pelo Ministério da Educacédo (MEC) de 1995 a
1998, constituem-se em referéncia curricular para a educagdo escolar no pais. Visa grientar_as
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Em Minas Gerais a retomada do CBA remonta aos anos de 1991, apos a avaliagdo
da experiénciado CBA realizadaem 1989. A SEE/MG considera benéfica a sua continuidade,
entdo, através da Resolucgo SEE ne. 6806/918, reconhece sua validade e decide a continuidade
do Ciclo Basico de Alfabetizacdo nas escolas da rede estadual de ensino. Essa decisdo se deu
com base nos relatérios do Conselho Estadual de Educagdo, que através da Parecer 91/99
reconheceu a validade da experiéncia, experiéncia esta deixada de lado pelo governo anterior
(1987-1990).

No periodo de 1995-1998, mesmo com a mudanca do governo do estado, as agtes
gue haviam sido tragadas tiveram continuidade, visto que a equipe da Secretaria Estadua de
Educacdo se manteve a mesma, e 0 vice-governador deste periodo era o governador do
periodo anterior. As prioridades amejadas do governo anterior (autonomia da escola;
fortalecimento da direc&o, capacitacdo e carreira para educadores e dirigentes, ampliagdo do
sistema de avaliagdo externa) foram mantidas através do Projeto Estruturante - Educacdo
Bésica de Qualidade, cujo eixo central continuava sendo a diminuicdo da repeténcia e da
evasdo escolar. No Projeto Estruturante (1995-1998), constava a meta de regularizar o fluxo
escolar, corrigindo as distor¢cdes idade/série por meio de estratégias como aceleracdo de
aprendizagem (PAA - Programa de Aceleracdo de aprendizagem), criado em1997,
abrangendo alunos de 12 a 42 série do Ensino Fundamental com mais de dois anos de atraso
(FLORESTA, 2000). A organizagdo em ciclos ganha um novo tempo em 1997 com a
Resolugdo n°. 7915/96° , segundo a qual o CBA é estendido até a 32 série do Ensino
Fundamental. Com a finalidade de promover o entendimento da proposta do CBA, as
orientagdes da SEE/MG destinadas aos professores eram fornecidas em manuais explicativos
publicados com a denominacéo de “ Ciclo Basico de Alfabetizacao”.

Dando continuidade a idéia de expansdo do ciclo, em 1998 através da Resolugéo
n°. 8086/97'° o CBA é implantado em regime de progressdo continuada, estabelecendo dois

decisGes do governo nos niveis federais, estaduais € municipais quanto as disposi¢des escolares
gBRASIL, 1998).

Resolugdo n°. 6806/91, sancionada em 29 de Janeiro de 1991, pelo entdo governador do Estado de
Minas Gerais Hélio Garcia; secretario de Estado da Educacao Gamaliel Herval. Publicada no “Minas
Gerais” (Orgéo Oficial dos Poderes do Estado - criado em 06-11-1891) em 30 de janeiro de 1991.
® Resolucdo n°. 7915/96, sancionada em 24 de dezembro de 1996, pelo entdo governador do Estado
de Minas Gerais Eduardo Azeredo; Secretario de Estado da Educacdo Walfrido Silvino dos Mares
Guia Neto.

1% Resolucdo n° 8086/97, sancionada em 24 de dezembro de 1996, pelo entéo governador do Estado
de Minas Gerais Eduardo Azeredo; Secretario de Estado da Educacao; Jodo Batista dos Mares Guia
e Secretaria adjunta da Educacéo de Minas Gerais; Maria José Féres.
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ciclos: 0 1°. ciclo correspondente a 12 a 42 série do ensino fundamental e o 2°. Ciclo, da5? a
82 série do ensino fundamental. O governo enviou para as escolas véarios documentos, livros e
cadernos explicativos, dando énfase as diferencas entre 0 sistema seriado e o sistema de
ciclos. Apoiado no art. 2°. da LDB 9394/96, no qual esta explicito que a finalidade da
educacdo é “[...] o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1996), a SEE/MG, por considerar o
sistema de ciclos uma organizacdo do processo ensino-aprendizagem mais adequada a
formacdo plena do sujeito, o governo criticou o sistema seriado afirmando que a educagéo
escolar ndo deveria restringir-se a mera tarefa de transmisséo de conhecimentos’ (GOVERNO
DO ESTADO DE MINAS GERAIS, 1997b, p.8).

A Resolucdo n° 8086/97 ao ser implantada trouxe grandes resisténcias e
polémicas. A perspectiva de organizagao escolar em ciclos fomentou algumas discussdes e
descontentamentos em torno da organizacdo escolar e da aprendizagem. Um misto de
perplexidade e insatisfacao foi percebido entre os professores, especialistas e pais.

Defensores do sistema seriado acreditavam que apenas acabar com a repeténcia
ndo significava acabar com a producéo das desigualdades de aprendizagem, pelo contrario
elas poderiam ser aprofundadas e camufladas na medida em que muitos alunos poderiam ser
promovidos sem a necessaria aprendizagem para sua insercdo na sociedade. Defensores do
sistema de ciclos justificavam sua adogcdo com diferentes argumentos, sejam eles de natureza
social, econdmica, cultural ou epistemol bgica.

Arroyo (2004) argumenta que a escolha pelos ciclos parte da crenca de que o
conhecimento ndo € neutro, tampouco Seus processos sao heutros e alheios a diversidade de
trajetorias dos sujeitos que aprendem. Ao escrever acerca das escolas organizadas por ciclos,
Arroyo (2007) entende que € necessario romper com a idéia de um conhecimento
hierarquizado, segmentado, etapista, por consequiéncia seletista e classificatorio e entdo partir
para uma andlise de como ainda persistem as combinagdes binarias(mérito versus fracasso,
aprovacao versus reprovacao, lentos versus acelerados) em escolas que fazem discurso sobre
democratizagdo do ensino. Os avangos da Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem, da Neurologia, da Epistemologia Genética, da Pedagogia Moderna, do Socio
Construtivismo mostraram, com enorme énfase, que a aprendizagem das criangas tem
caracteristicas proprias, que 0 processo de aprendizagem € progressivo e cumulativo e nem

sempre ocorre de forma linear, mas sim por saltos.
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Sobre este assunto Perrenoud (2004) afirma que os ciclos de aprendizagem
oferecem novas possi bilidades para os processos escol ares, podendo constituir-se numa forma
de organizacdo que favoreca a individualizagdo do processo de formacdo. Entretanto, o

mesmo autor salienta que:

[...] criar ciclos sem nada mudar no funcionamento pedagdgico e didético,
na avaliagdo, na concepcdo de objetivos, na cooperacdo entre os professores,
pode agravar as dificuldades, devido a prépria dilatacdo dos tempos.
(PERRENOUD, 2004, p. 35).

Embora tenha havido em diversos paises experiéncias de escolas sem séries, o
autor acredita que ainda ndo se dispde de um modelo verdadeiramente convincente. Surge
entdo a necessidade de olhar o ciclo ndo apenas como uma medida para resolver o fluxo
escolar e ssim como uma forma de democratizagdo da educacéo escolar.

Na percepcdo de Arroyo (2004):

[...] Atrevo-me a pensar que o carédter instigante das propostas de inovagdo
educativa, especificamente aquelas que organizam a escola em ciclos, néo
esta na polémica entre séries e ciclos. Nem sequer estd relacionado a
didéticas, a avaliagdo, a reprovacdo ou aretencdo. A instigacdo vem mais do
fundo. Podemos encontrar a instigagdo dessas propostas no fato delas
tentarem recuperar para a funcdo social da escola e da docéncia a tarefa de
educar (ARROY O Apud MOLL E COLABORADORES, 2004, P.11).

Assm, 0 que se dmeja é promover a democratizagcdo da educacdo, gerando uma
maneira de promover um trabalho solidario, cooperativo, de equipe, dentro de um projeto de
escola.

Feres (1999) e Teixeira (1999) levantam aspectos negativos sobre a implantacdo

dos ciclos e do regime de progressdo continuada em Minas Gerais e em sua analise dizem:

[...] A forma autoritaria como se impds a implantacdo dos ciclos no ensino
fundamental em Minas Gerais acabou por apontar uma tendéncia
reducionista para o debate, indevidamente reduzido a uma simplista
oposicdo série versus ciclo. Na verdade, a organizacdo em ciclos ou em
séries constitui um desdobramento da questdo central que estd em debate e
gue é a concepcdo de educacdo, de escola e de trabalho pedagdgico (FERES,
1999, p.9).

Teixeira (1999) ao analisar a reorganizacdo do Ensino fundamental em Minas
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Gerais afirmaque:

[...] focalizando de modo especifico a proposta de instdlagdo do regime de
progresséo continuada no Ensino Fundamental, pode-se dizer que ela congtitui
uma reforma decretada. Sua adocdo ndo levou em conta a propal ada autonomia
da unidade escolar e suaimplantacdo seimpds sem consulta aos profissionais do
ensino, principais atores a quem cabe sua execucado e préatica (TEIXEIRA, 1999,
p.60).

Dessa forma, a organizacdo da escolaridade em ciclos suscitou alteragdes radicais
na concepcdo de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Sua implantacdo exige, a Nnosso ver, a
adesdo dos professores, compromisso politico dos gestores, acompanhamento sistematico e
ampliacéo significativa de investimentos. Sem o esforco conjunto dos atores envolvidos e dos
gestores do sistema educacional, a escola ciclada pode causar prejuizos a aprendizagem e

com isto fomentar resisténcias.

1.2 - A organizagéo escolar na “ Escola Sagarana” ™

A palavra Sagarana, hibridismo cunhado por Jod&o Guimardes Rosa em seu
primeiro livro, lancado em 1946, resulta da unido do radical germanico SAGA-que significa
narrativa épica em prosa, rica em acontecimentos marcantes ou heréicos - com o elemento
RANA, que é de origem tupi e representaaidéiade “amaneirade, tipico ou proprio de”.

A escolha do termo Sagarana para denominar a politica educacional em Minas
Gerais teve vérias motivagdes, sendo a principal a busca de uma expressao que representasse
0 regionalismo tipico das montanhas mineiras, definisse a identidade e as raizes do povo
mineiro, sem perder os vinculos com a unidade do ser humano, 0 humanismo engquanto
conjunto filosofico, de pensamentos, atos e convicgdes (HINGEL, 2001).

De acordo com Hingel (2001) os objetivos que se pretendiam atingir com a
politica educacional nomeada como Escola Sagarana era uma educacdo que, perseguindo
sempre a qualidade, tome por base os sentimentos e a “ cultura’*? dos mineiros, a mineiridade

singular, as caracteristicas dos véarios rincdes brasileiros, e os valores universais que, a um so

' Escola Sagarana foi o nome utilizado para denominar a politica educacional proposta pelo
overnador Itamar Franco (1999-2003).

% O autor esta fazendo uma referencia & “cultura” dos mineiros - sobriedade, seriedade, religiosidade,

economia, etc. - que tem sido evocada por muitos poetas e escritores, como Drummond, Guimaraes

Rosa, Fernando Sabino, entre outros.
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tempo, ressaltam a preservacdo da vida, da dignidade humana e da esperanca sempre
renovada. Feres (2001) ao referir-se a Escola Sagarana postula que Minas, com sua grande
extensdo e diversidade cultural, ndo poderia perder de vista 0s lagos comuns que unem 0S
mineiros que se refletiriaem um movimento de brasilidade e universalidade.

Assim, a discussdo sobre a organizacdo do tempo escolar em Minas Gerais
ampliou-se e ainda em agosto de 1998, durante o0 Férum Mineiro da Educacéo ocupou lugar
de destaque. O debate teve seqiiéncia com ainstituicdo de uma comissao especial formada por
especiadistas e por representantes do Conselho Estadual de Educagdo destinada a andlisar e
elaborar um relatério sobre o tema. A comissdo apontou diretrizes iniciais e as primeiras
defini¢bes da SEE/MG, segundo as quais 0 governo de Minas pautar-se-a pelos principios e
diretrizes definidos pelo Férum Mineiro de Educacdo. O Forum Mineiro de Educacéo(1998)
constitui uma agdo permanente do governo, realimentando e atualizando o plangjamento da
educacdo em Minas Gerais, tal como aprovado na Carta dos Educadores Mineiros (02-09-
1998) subscrita pelo candidato a Governador do Estado de Minas Gerais (1999-2002) Itamar
Franco. Varios encontros regionais foram realizados nas cidades de Juiz de Fora, Varginha,
Montes Claros, Governador Valadares, Contagem e Belo Horizonte, para a consolidagéo das
discussdes que resultaria na Carta supra mencionada.

O novo governo (1999) tracou entdo estratégias de acdo e regulamentou a
Resolucdo n°. 12/99" | por meio da qual a Secretaria Estadual de Educacéo “delega as escolas
publicas da rede estadual a competéncia para definir a forma de organizagdo do Ensino

Fundamental e d& outras providéncias’:

O secretério de Estado da Educacdo de Minas Gerais [...]
considerando:

[...] aimportancia da organizacdo escolar em fases, ou ciclos, ou similares,
como forma de garantir o desenvolvimento integral - cognitivo, socia,
afetivo, psicoldgico, emocional — do aluno e promover o sucesso escolar,
com ensino e agdes interdisciplinares; o significado da avaliagdo qualitativa,
sistematica e diagnostica como instrumento para a progressao continuada
com aprendizagem;
Resolve:

Art. 1° - Atribuir a escola, para exercicio do ano de 1999, a
responsabilidade de reexaminar a forma de organizacdo do Ensino
Fundamental adotada, realizando paratanto amplo debate com a comunidade

'3 Resolugéo n° 12/99, sancionada em 27 de janeiro de 1999, pelo governador do Estado de Minas
Gerais Itamar Augusto Cautiere Franco; Secretario de Estado da Educacao Murilo de Avellar Hingel.
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escolar.

& 1° - As possihilidades de organizacéo do Ensino Fundamental
incluem ciclos, fases, periodos semestrais, s&ries ou outra (GOVERNO DO
ESTADO DE MINAS GERAIS, 1999, p.3)

Assim, ao invés da SEE/MG impor apenas uma forma de organizacdo escolar,
declara que n&o existe uma Unica forma de organizacéo do processo educativo escolar e, mais
ainda, que nenhuma delas pode ser tomada, em termos absolutos, como superior as demais,
consideradas incorretas. O que existem sd0 modos de organizacdo alternativos que podem
responder de modo mais ou menos as expectativas dos educadores, da comunidade e das
demandas sociais contemporanesas.

A Resolugédo 12/99 dispunha ainda sobre a avaliagdo e a recuperagdo dos alunos,
deixando que a propria escola definisse a melhor maneira de realiza-las levando sempre em
conta a progressdo continuada com aprendizagem do auno. Legitimase entdo, a
responsabilidade dos professores e da escola em garantir a aprendizagem do aluno. Porém, em
nenhum momento faz menc&o da participacdo do governo nestainvestida, delegando apenas o
acompanhamento e a avaliagao dos processos de 0pcao aos seus técnicos.

Quanto a avaliacéo e arecuperacdo alel diz:

[...] Art. 2° - A avaliacdo e o0s registros decorrentes da
organizacdo que nela atua adocdo de recursos pedagodgicos diversificados
paratrabalhar as diferencas individuais.

& 1° - Deve ser objetivo do profissional da escola a busca
permanente da progressdo continuada, com aprendizagem de seu auno.

& 2° - Ficam contemplados os recursos de classificacéo,
reclassificag8o, progressdo parcial ou continuada, avancos, aceleracdo de
estudos, avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno,
aproveitamento de estudos durante o processo de aprendizagem, ndo sendo
permitida a promogdo automatica qualquer que sgja a organizagdo da
educagdo definida pela escola (GOVERNO DO ESTADO DE MINAS
GERAIS, 1999b, p. 2).

Efetuadas as escolhas pelas escolas, 60% optam pelo ciclo, 33% optam pela série,

3% pela combinagdo de séries e ciclos e 4% “a definir’*. Ent&o o governo mineiro promulga

4 Estes dados estdo referendados na Resolucdo 006/2000 do Governo do Estado de Minas Gerais,
“Minas Gerais”, Col. I, p.2, 2000.
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a Resolucdo n°. 06/2000™ que dispde sobre a organizacdo do Ensino Fundamental de 8 anos
que pode ser organizado em ciclos e em séries anuais ou de forma mista, ciclo/série,
considerando que a resolucdo anterior 12/99 delegou as escolas da rede estadual a
competéncia para definir a sua melhor forma de organizagéo escolar.

Desta forma, acreditava-se que se consolidava o perfil da escola democrética, o
entendimento e a prética de suas funcdes e responsabilidades sociais nesses novos tempos. O
aluno como centro das atences e alvo de uma educacdo de qualidade preocupada com a
formacéo integral do cidaddo e preparacdo das criangas e jovens para a vida com dignidade e
esperanca - lema da Escola Sagarana. Mais do que uma logomarca para o sistema educacional
mineiro havia o intuito de elaborar um conjunto de planos, programas e projetos baseados no

compromisso social com as futuras geracoes.
1. 3- Orientacges para or ganizacao do sistema de ciclos na gestdo 2003-2006.

Considerando a importancia da ampliagdo do atendimento escolar no Estado de
Minas Gerais, a necessidade de inclusdo dos alunos de seis anos no ensino fundamental, bem
como a urgéncia de uma acdo direcionada para o0 desenvolvimento do processo de
alfabetizacso e letramento dos alunos da rede publica, 0 governo que assumiu em 2003
reintroduziu o sistema de ciclos através da Resolucdo 469/03 . Implantou o Ensino
Fundamental de nove anos e dividiu esse ensino em dois grandes ciclos de aprendizado: o
Ciclo inicial de Alfabetizacdo, com duragdo de trés anos e voltado para o atendimento de
criancas de seis, sete e oito anos e o0 Ciclo Complementar de Alfabetizacdo que atende as
criancas de nove e dez anos e tem duracao de dois anos, procurando assim garantir o direito as
criangas das classes populares a ampliacéo de suas oportunidades de acesso a cultura escrita.

Sobre aimplantacdo do ciclo inicial de alfabetizacdo alei diz:

> Resolucdo N°. 006 de 20 de janeiro de 2000, promulgada pelo Governador Itamar Franco e
publicada em 21 de janeiro de 2000 pelo “Minas Gerais”, Caderno I, Col. I-2, p.2. Secretario Estadual
da Educacéo, Murilo de Avellar Hingel.

18 Governador eleito para gestdo (2003-2006) Aécio Neves e secretaria de Estado da Educacéo
Vanessa Guimaraes Pinto.

7 Resolucdo 469/03 promulgada em 22 de dezembro de 2003 pelo Governador Aécio Neves e
Secretaria de Estado da Educacédo Vanessa Guimardes Pinto, republicada no “Minas Gerais” em 04
de fevereiro de 2004.
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Art2°. - O ensino fundamental com duracdo de nove anos
estrutura-se em cinco anos iniciais e quatro anos finais, devendo ser
implantado no Sistema Estadual de Ensino, a partir de 2004.

Art3° - Nos anos iniciais, a organizagdo escolar do ensino
fundamental passa ater dois ciclos de alfabetizac&o.

| - Ciclo Inicial de Alfabetizacdo com duracdo de trés anos;

Il - Ciclo Complementar de Alfabetizacdo com a duracéo de
dois anos. (GOVERNO DO ESTADO DE MINAS GERALIS, 2004, p. 8).

Sendo assim, considerando a necessidade de apoiar as escolas na implementacéo
do Ciclo Inicia de Alfabetizac8o, agora recebendo criancas com seis anos para a Fase
Introdutéria do Ensino Fundamental, o Governo do Estado de Minas Gerais através da
Subsecretaria de Desenvolvimento da Educacéo publica a Orientacdo n°. 01/2004™ a qual
dispde sobre as orientagdes oficiais para a Organizacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizacéo.

O material produzido em parceria com o - CEALE-" foi reunido e sistematizado
em cinco cadernos intitulados “Orientagdes para a organizagdo do Ciclo Inicia de
Alfabetizacéo”, a saber:

Cadernol: Ciclo de Alfabetizacéo;

Caderno 2: Alfabetizacao:

Caderno3: Preparando aescolae asalade aulg;
Caderno 4. Acompanhando a avaliagao;
Caderno 5: Avaliacéo diagnostica.

Estes documentos foram elaborados a partir da primeira versdo discutida no
Primeiro Congresso Mineiro de Alfabetizago, realizada em Belo Horizonte no periodo de 02
a 05 de dezembro de 2003, com a participacdo de 1500 professores alfabetizadores. Com base
nas discussdes ocorridas no referido Congresso, 0 CEALE sistematizou os cadernos de
orientagdo para implantacéo do ciclo inicial de alfabetizacdo que versava sobre os conceitos
basicos para a compreensdo da proposta; objetivos e contelidos; elementos para orientar as
decisdes de métodos e escolhas de materiais didéticos; organizagcdo da escola para receber as
criancas e suas familias, escolha e preparacdo dos professores que atuariam no ciclo inicia e
instrumentos de acompanhamento e avaliacdo dos alunos.

O pano de fundo para as discussoes levantadas no congresso foi a preocupacao

'® Orientacdo SEE n°. 01/2004 que operacionaliza a Resolucdo SEE n°. 469/03, assinada em 05 de
fevereiro de 2004, pela Subsecretéria de Desenvolvimento da Educacao: Maria Eliana Novaes.

9 Os técnicos responsaveis pela elaboracdo dos cadernos: Anténio Augusto Gomes Batista;
Aparecida Paiva; Ceris Ribas; Izabel Cristina Alves da Silva Frade; Maria da Graga Ferreira da Costa
Val; Maria das Gragas de Castro Bregunci; Maria Licia Castanheira; Sara Mourdo Monteiro.
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com a baixa taxa de alfabetizacdo apresentada pelos alunos das escolas brasileiras constatada
pel os exames do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA).

De acordo com os resultados do PISA, desenvolvido pela Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e envolvendo 32 paises, dentre eles o
Brasil, os resultados brasileiros ndo sdo nada bons. A proficiéncia em leitura e escrita de
estudantes brasileiros de quinze anos é baixissima. Diante de tal constatacdo a pergunta que
esteve no centro das discussdes foi: por que as criancas ndo tém se alfabetizado?

A busca de respostas por parte dos professores trouxe, muitas vezes, uma Vvisao
reducionista do processo, isto &, culpabilizando a “escola ciclada” ou os métodos de
alfabetizacdo, resultando quase sempre em uma visdo saudosista de escola, sem perceberem
gue boa parte dos problemas que enfrentamos tem a ver justamente com esse passado.

De acordo com Ferraro (2002)%°, os indices de alfabetizacso apontados nos censos

escolares melhoram progressivamente, porém de maneira gradual .

Quadro 1 - % de alunos alfabetizados e ndo alfabetizados - 1872-2000
Censo% | 1872 1920 1940 1960 1980 1990 2000
Alf. 17,7 28,8 38,9 53,3 61,3 68,1 75,8
Analf. 82,3 71,2 61,1 46,7 38,7 31,9 16,7

Fonte: Alceu Ravanello Ferraro - Analfabetismo e niveis de letramento no Brasil: o que dizem os
censos? Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 23, n. 81, p. 21-47, dez 2002.

Diante do quadro anterior, podemos constatar que as dificuldades que
encontramos no presente ndo sdo novas. Os mesmos dados nos informam que houve avancos
(mesmo que lentos), no periodo em questao.

O gue poderia ser feito no ensino regular para prevenir o fracasso escolar e evitar
0 crescimento do nimero de analfabetos? Do ponto de vista do governo de Minas, a resposta
seriaa re-implantagdo do regime de ciclos.

Dentre as implicacdes positivas para a implantacdo do ciclo, Mainardes (2001)
coloca a necessidade de se repensar 0 sentido da escola, das préticas avaliativas, dos
contetidos curriculares, do trabalho pedagdgico e da propria organizagdo escolar.

No entanto, o sistema de ciclos sem dlvida traz novos problemas para a escola e

2% A pesquisa realizada por Ferraro diz respeito a pessoas maiores de 15 anos.
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pede novos modos de atuacdo, tanto dos gestores quanto dos educadores, pais e aunos. O
ciclo ndo pode ser implantado apenas para reducdo das taxas de reprovacdo e sSsim como
possibilidade de facilitar a aprendizagem através da dilatacdo do tempo escolar, acompanhado
de medidas que favoregam o trabalho coletivo do professor e do supervisor.

A esse respeito Mainardes (2001) afirma que:

[...] dgumas vezes, os projetos de correcdo de fluxo e de organizacdo da
escolaridade em ciclos baseiam-se no model o de racionalidade economicista,
geralmente implantados com recursos de agéncias internacionais de
financiamento, visando a obtencdo de maior produtividade e eficiéncia. [...]
visam descongestionar 0 sistema de ensino, reduzir gastos, etc [...] podem
constituir-se como medidas mais voltadas para aspectos econdémicos do que
preocupadas e comprometidas em elevar a qualidade de ensino e formagéo
para uma cidadania plena (FRANCO, apud MAINARDES, 2001, p.38).

Diante da afirmacdo de Mainardes, acreditamos gque o ciclo pode se ancorar em
duas l6gicas — por um lado, a racionalidade econdmica como solucdo para evitar desperdicios
de recursos financeiros em educac&o, uma vez gque corrigindo o fluxo dos alunos ao longo das
nove séries do ensino fundamental, eliminam-se os gastos daqueles que repetem a mesma
série; de outro lado, a superacdo das méas condicbes em que hoje se redliza o trabalho
pedagdgico, dando um tempo maior para que as aprendizagens se efetivassem.

Note-se porém que para tornar o ciclo uma opcéo vidvel € necessario um maior
investimento na rede e no magistério, bem como que se definir capacidades minimas a serem
atingidas desde o 1°. ciclo; elaborar instrumentos compartilhados para diagnosticar e avaliar
os alunos; desenvolver coletivamente mecanismos para reagrupar os alunos (mesmo que
provisoriamente) que ndo alcancaram 0s conhecimentos e habilidades; utilizar novos
procedimentos metodol 6gicos e diferentes materiais didéticos, independente do método a ser
adotado.

E necessario que seja andisadas as condicBes que garantam a aprendizagem,
levando em conta o aluno, suas experiéncias, sua familiaridade com a cultura escrita. Sugere-
se que estas capacidades segjam trabalhadas sistematicamente desde a fase introdutéria para
gue se consolide como disposi¢des e atitudes permanentes nos alunos.

Sobre a continuidade do professor para melhor acompanhar o desenvolvimento de

seus alunos a Resolugéo 469/03 diz:

[...] Art. 10 - Cabe a direcdo da escola, apoiada pela equipe pedagbgica, a
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responsabilidade de coordenar a distribuicdo das turmas entre 0s professores,
considerando as caracteristicas das turmas e dos professores, de modo a
favorecer o desenvolvimento dos alunos.

& 2° - Tendo em vista a continuidade e a consolidagdo do processo de
desenvolvimento dos alunos, a escola deve estimular a formagéo de equipes
estaveis de professores do Ciclo Inicial de afabetizacdo e, sempre que
possivel a permanéncia do professor em determinado grupo ou turma de
aluno. (GOVERNO DO ESTADO DE MINAS GERAIS, 2004, p. 8).

A lei focaliza dimensdes relacionadas ao professor e na Orientagdo n°. 01/2004
reforca a necessidade de a direcéo e equipe pedagdgica conhecerem o perfil dos professores
para o ciclo inicial de alfabetizacdo, sua formacdo profissional, sua experiéncia e
reconhecimento social como alfabetizador bem sucedido, sua sensibilidade e disponibilidade
para trabalhar com a faixa etaria em questdo, bem como sua situacdo funcional - dando
preferéncia ao professor efetivo. Nesta perspectiva, o0 professor precisa conhecer 0s
pressupostos e as implicagdes politico-pedagogicas do processo de alfabetizacdo e |etramento,
guais sao os contelidos e conhecimentos linglisticos que devem ser enfatizados em cada ciclo;
quais as possibilidades metodol 6gicas mais pertinentes e quais os instrumentos de avaliacdo
mai s adequados (diagndsticos e intervencdes).

Sendo assim, mais uma vez 0 Governo do Estado de Minas Gerais (2003-2006)
determina que as escolas da rede se organizem em sistema de ciclos para o primeiro segmento
do ensino fundamental e salienta que a avaliagdo do processo ensino aprendizagem deve ser
continua, diagnostica e baseada em objetivos definidos para cada fase e ciclo, de forma a

orientar 0 atendimento diferenciado no decorrer de todo o processo.

1.3.1 - Avaliacdo na perspectiva dos ciclos

Na ultima década, a avaliagcdo ocupou lugar de destaque das politicas
educacionais. Ampliou-se o conjunto de referéncias sobre as acdes e estratégias avaliativas,
articuladas a concepcdes que passaram a adotar o ciclo como perspectiva de formagao escolar.
A avaliagdo escolar tem sido destacada como um dos aspectos fundamentais Nnos processos
escolares. Como mencionamos neste estudo na pagina 13, a LDB n°. 9394/96 determinou a

prevaléncia da avaliacdo continua, cumulativa e qualitativa. Em consonancia com esse
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pensamento, a Orientacdo da SEE/MG n°. 01/2004% que dispde sobre a operacionalizacdo da
Resolucéo n°. 469/03 diz que:

[...] A avaliagdo do ciclo inicial de Alfabetizacdo deve ter como objetivo o
conhecimento de cada crianca, o acompanhamento de seu desempenho
durante as atividades de aprendizagem e o entendimento de seus avancos,
tendo em vista a (re) orientacdo das atividades de ensino. Nesse sentido
trata-se de uma avaliacdo diagndstica e reguladora do processo ensino
aprendizagem, permitindo a implementacdo com base nas necessidades de
aprendizagem dos alunos. [...] avaliacdo continua e diagndstica permitira aos
professores tomar decisdes referentes a regulacdo do processo (GOVERNO
DO ESTADO DE MINAS GERAIS, 2003, p. 8).

Nessa perspectiva, a avaliagdo € vista como uma estratégia para acompanhar o

desenvolvimento progressivo do aluno. Como argumenta Feres (2000):

[...] A opcio pela avaiagio continuada descarta a avaiagdo punitiva®,
acumulativa e classificatéria. Longe de significar promogéo automética,
independente do desenvolvimento alcancado pelo aluno ou das competéncias
e habilidades por ele adquiridas, a progressdo continuada tem o
compromisso com as aprendizagens, redimensionando o processo avaliativo
para garantir 0 sucesso escolar. (FERES, 2000, p. 3).

Sendo assim, é necessario buscar ultrapassar as distor¢Bes da l6gica seriada.
Entretanto, apesar das propostas inovadoras, a avaliacdo ainda suscita muitas davidas,
resisténcias, conflitos e contradicdes, posto que adotar uma nova logica de avaliacdo implica
em transformacdo de categorias de andlise de aprendizagem e de resultados dos aunos,
esperados por pais e educadores.

Nesta nova configuracdo, a avaliacdo impde a necessidade de observar o0 que os
alunos sabem e 0 que serdo capazes de saber individualmente e em grupo, com ou sem ajuda,
levando-se em conta o desenvolvimento real e potencial, nos aspectos cognitivos, afetivos e
psicomotor. Os instrumentos avaliativos passam a contemplar 0s processos de
desenvolvimento de aprendizagem de cada auno e da turma, como um todo. Sobre este

assunto o SEE/CEALE em seu caderno destinado a avaliacéo diz que:

! Secretaria do Estado de Educacéo de Minas Gerais, em 05 de fevereiro de 2004, assinado pela
Subsecretéaria de Desenvolvimento da Educagado, Maria Eliana Novaes.

2 A autora considera a avaliacdo classificatéria como punitiva por reprovar ou excluir os que n&o
aprenderam o que na avaliagcdo continua ndo poderia acontecer visto que ao constatar a dificuldade
do aluno a mesma teria chance de ser sanada imediatamente.



[...] A revisdo daavaliacéo deve pressupor:

e A reflexdo sobre o0 que ja existe como acervo de préticas de
avaliacdo, como base para qua quer redimensi onamento proposto;

e A andlise das concepcdes avaliativas implicitas ou explicitas
nos referéncias da escola, principalmente em seu projeto politico
pedagdgico, entendido como um documento que sistematiza as intengfes
educativas dainstituicdo e seu projeto curricular;

e Tomada de posicdo em relacdo as capacidades e objetivos de
cada patamar do ciclo, os critérios observaveis e o0s instrumentos utilizados
paraaavaiacdo (UFMG/CEALE. Caderno 4, p.10)

Avaliagdo, tema complexo e motivo de muitas discussdes, torna-se ainda mais
polémico quando atrelado a idéia de mudanca; pois envolve adotar novos conceitos,
paradigmas, posturas de vida. As mudancas sdo possibilidades construidas frente a novos e
velhos desafios. Desafios propostos para mudar uma histéria educacional excludente, pois a
escola que ainda temos conformou-se em culpabilizar os alunos pela proprio fracasso.

Sendo assim, a superacdo de uma visao e de uma prética de avaliacéo classificatoria,
baseado na “homogeneidade inexistente” (ESTEBAN, 2001) requer uma ruptura porgque propde
dedocar o foco do ensino para a gprendizagem e assm caminhar rumo a “heterogeneidade real”
(Ibid, 2001), ou sgja, romper com a“norma de equidade formal que rege aavaliagdo certificativa’
(PERRRENOUD, 1999, p.156). Assim, aescolaincorre em erro ap propor as mesmas atividades,
a0 mesmo tempo, para todas as criancgas, acreditando na homogeneidade do conhecimento
“transmitido”.

Em sintese, avaliar significa superar desafios e construir hipéteses através de
situacOes provocadoras, instigantes e significativas num movimento dialético em que os
saberes, as crencas e 0s vaores vao se transformando gracas a necessidade de novos
conhecimentos. Aprender torna-se, entdo, sinbnimo de superar desafios; 0s saberes pré-
existentes do individuo vao se ancorando em novas estruturas cognitivas e se transformando.
Assim sendo, quem ensina aprende e quem aprende ensina (FREIRE, 2000), tendo na

avaliacdo um espaco privilegiado para o didogo educativo.

1.3.2 - Avadliacdo formativa

O termo avaliagé@o formativa é antigo no meio educacional. Segundo Perrenoud
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(1999), Scriven (1967), foi quem originalmente a descreveu, relacionando-a com 0s
programas, a elaboracéo do curriculo e a transposi¢do das aprendizagens dos alunos.

Ainda de acordo com Perrenoud(1999), depois de Scriven foram Blomm et al
(1983) que defenderam a avaliagdo formativa associada a instrucdo e a aprendizagem dos
alunos. Quando Blomm introduziu o postulado “todo mundo pode aprender”, a avaliagcéo
assumiu lugar de destague e se tornou instrumento privilegiado de “regulacdo continua das
intervencdes e situacdes didéticas” (PERRENOUD, 1999, p.53).

Atualmente, a avaliagdo formativa esté reaparecendo e assume uma “nova’
roupagem junto a discursos que propdem a redemocratizacdo da educagdo. Assim, a avaliagdo
formativa circunscrita a uma “pedagogia diferenciada’ (PERRENOUD, 1999a, p.14) é
instrumento de “ uma estratégia pedagdgica contra o fracasso e a desigualdade’.

Na proposicao da SEE/MG (2003-2006), a avaliagdo deve vir revestida de um
cardter democratizante, visando a impedir o fracasso e a exclusdo escolar, sendo importante
para regular as aprendizagens. Este aspecto € de extrema relevancia porgque diz respeito a
necessidade de o professor realizar uma regulacdo da aprendizagem a partir das avaliacdes,
buscando superar os aspectos nos quais 0 aluno revelam maiores dificuldades, por meio de
estratégias pedagogi cas adequadas em face das fragilidades identificadas.

Sobre a regulacéo das aprendizagens Perrenoud (1999) recomenda as interagOes
com o meio, plangamentos com um objetivo definido, busca da individuaizacdo e da
otimizacdo da aprendizagem. O autor acredita que: “[...] diferenciar o ensino e fazer com que
cada aprendiz vivencie, téo freqlentemente quanto possivel, situaces fecundas de aprendizagem”
(PERRENOUD, 20003, p. 09).

Afonso (2000) considera que a sociologia da avaliagdo tem duas abordagens - a
sociologia implicita da avaliagdo, cujo objeto € a educacdo escolar, e a sociologia explicita
cujo objeto é o resultado de reflexfes tedricas e empiricas. Acredita ainda que a avaliagdo
tenha como fungdo a comunicagdo entre a escola e a sociedade.

Referindo-se a dgumas modalidades de avaliacdo Afonso (2000) informa que a
avaliacao criterid é aguela que verifica a aprendizagem em relacdo determinados objetivos, ou
critérios. A avaliacdo normativa, em oposicao a avaliagdo criterial, compara as realizacfes de
suj€eitos que pertencem a0 Mesmo grupo, assumindo assim um carater, seletista, individuaista
e competitivo. Almerindo Afonso relaciona a avaliagdo normativa a ideologia de mercado,

mas chama atencéo para a possibilidade da avaliacdo criterial servir aos mesmos fins, pois €
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ela que da maior visibilidade a realizacdo e transmissdo da aprendizagem, das competéncias
minimas necessarias a0 mercado de trabalho e ainda permite um maior controle pelo estado.

Sobre avaliagdo criterial, diz Afonso:

[...] baseia-se nos objetivos, definidos no contexto organizaciona escolar,
pelos 6rgaos de coordenacdo e gestdo pedagdgica, ou pelos érgédos de
direcdo que, num sistema descentralizado e mais auténomo, representam os
interesses das comunidades educativas locais e que deviam estar inscritos
nos respectivos projetos educativos. Como acentua Figari, “o
estabelecimento de ensino podera ser avaliado, por exemplo, em fungdo do
seu projeto (trata-se entdo de um referencial criteriado).” (FIGARI, apud
AFONSO, 2000, p. 36).[Grifo do autor]

Afonso (2000) nos aerta para possiveis confusdes entre avaliacdo formativa e
avaliacdo criterial, visto que as mesmas exigem definicéo prévia de objetivos educacionais.

Sobre avaliagdo formativa nos diz:

[...] A avaliacdo formativa, visando freqlientemente consecucao de objetivos
previamente definidos, é apenas em parte, uma avaliacdo criterial, no
sentido em que a avaliagdo formativa pode apoiar-se em testes criteriais
embora ndo se baseie exclusivamente nestes instrumentos de recolha de
infformacdo. A explicitacdo ou clarificacdo dos critérios da avaliacdo
formativa €, no entanto, fundamental, sob pena de esta modalidade de
avaliagdo funcionar como pedagogia invisivel em prejuizo, sobretudo, dos
alunos dos grupos e classes sociais mais vulneraveis (AFONSO, 2000, p.
38).[Grifo do autor]

Afonso, do mesmo modo que Perrenoud, considera a avaliagdo formativa como
dispositivo pedagdgico mais adequado a uma efetiva igual dade de oportunidade de sucesso na
escola bésica, dado o seu cardter de individualizag&o e regulacdo das aprendizagens, porém
derta que a avaliacdo formativa, enquanto avaliacdo continua, pode também significar
controle sobre os aunos.

A este respeito Enguita afirma:

[...] Do ponto de vista do diagnéstico a avaliagdo continua [...] € altamente
desgjdvel, mas do ponto de vista de classificagdo dos aunos pode
transformar-se em um instrumento de controle [...] mais opressivo que a
avaliacdo pontual, isto é a avaiacdo tradiciona (ENGUITA, apud
AFONSO, 2000, p. 39).
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Em sua concepcéo, Afonso (2000) considera que a avaliagdo formativa assume
um movimento contrério a avaliacéo sustentada pela politica neoliberal, centrada na selecéo,
na comparagdo, na competicdo de mercado e na estandardizacéo de resultados.

Em sintese, avaliacdo formativa é processo sistemético e intencional de
acompanhamento da relagcdo entre plangjamento, ensino e aprendizagem com o intuito de criar
e recriar situagdes Otimas de aprendizagem. A avaliacdo entdo: “[...] esta centrada essencial,
direta e imediatamente sobre a gestdo das aprendizagens dos alunos (pelo professor e pelos
interessados)” (BAIN, apud PERRENOUD, 1999a, p. 89).

Tendo em vista a inexisténcia de um modelo diretamente aplicavel de avaliacéo
formativa, Hadji (2001) sugere que a construcdo de uma pratica de avaliagcdo nestes moldes se
respalde nos objetivos da prética educativa, nas modalidades dessa pratica, nas condicoes
técnicas e na deontologia do trabalho do avaliador. Entretanto, adverte para a necessidade de
0 professor ter coragem para ousar falar e julgar, colocando seu julgamento a servico do
aluno, permitindo-lhe tornar-se soberano e ndo se submeter.

Para a concretizacdo da avaliacdo formativa, parece evidente a necessidade de
superacao da avaliacdo tradicional, centrada em aspectos quantitativos.

Hadji (2001) advoga que toda avaliacdo é formativa quando a intencdo do
avaliador for levar o aluno a aprendizagem, sendo seu cardter essencial sua virtude
informativa: o professor sera informado dos efeitos do seu trabalho pedagdgico e o aluno sera
capaz de, a partir destas informagdes, reconduzir sua propria aprendizagem. O autor comunga
com Linda Allal (1979) ao afirmar que existem trés etapas para que a avaliagdo formativa se

desenvolva, constituindo-se uma sequéncia formativa que corresponde a um modelo ideal de

avaliacao.

[..] A coleta de informacbes referentes aos progressos redizados e as
dificuldades encontradas pelos dunos, acrescenta-se uma interpretacéo dessas
informacBes, com vistas a operar um diagnéstico das eventuais dificuldades,
tudo isto levando a uma adaptacdo das atividades de ensino/aprendizagem -
coleta de informag&o/ diagndstico individualizado/gjuste da acdo (HADJl, 2001,
p. 21).

Como ressalta 0 autor, ndo existe um modelo de avaliacdo formativa diretamente
operatdrio, sendo que a avaliagdo formativa sempre terd uma dimensdo utdpica promissora.
Promissora em funcdo dos obstaculos que a mesma enfrenta, ou segja, “as representactes
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inibidoras’ (representaces que se tornam concepgdes), “a pobreza atual dos saberes
necessarios’ (pobre referencial tedrico que ndo da conta dos aspectos cognitivo, afetivo e
sociai, dificultando a interpretagdo) e “preguica ou medo dos professores’ que ndo ousam
imaginar remediagdes. Dai, como diz Hoffmann (2006), o problema da avaliagdo formativa é
a dificuldade de concebé-la na prética, porque ndo ha como determinar métodos e
instrumentos ideais, bem como basear-se em registros observavels, uma vez que estes estéo
fortemente entrel acados a subjetividade do educador.

Alias, sO tem sentido falar em avaliacdo formativa se a intengdo do educador
estiver a servico das aprendizagens, ou sgja, estd diretamente associada a intencdo do
educador.

Como diz Hadji:

[...] implica, por parte do professor, flexibilidade e vontade de adaptacéo, de
gjuste. Este é sem divida um dos Unicos indicativos capazes de fazer que se
reconheca de fora uma avaliagdo formativa o aumento da variabilidade
didética. Uma avaliacdo que ndo € seguida por uma madificacao das préticas
do professor tém poucas chances de ser formativa (HADJI, 2001, p. 21).

Perrenoud (2000) diverge de Hadji neste ponto, pois acredita que a avaliagdo
formativa é uma prética possivel, desde que as competéncias sejam escol hidas pela sociedade,
com base em conhecimentos amplos e atualizados das préticas sociais. Afirma que toda
avaliacdo que contribua para otimizar a aprendizagem pode ser considerada formativa, ndo se
restringindo apenas aos procedimentos didéaticos ou suportes, ao tempo conferido ao aluno, ou
a0 apoio que a ele se dispensa. Importa mais que a mesma tenha um carater metédico,
instrumentado e constante, bem como condi¢bes “6timas’ de trabalho e do sentido da
atividade com vistas a uma intervencdo diferenciada (p.105).

Como foi dito anteriormente, segundo Perrenoud (1999a) a avaliagdo formativa
com intuito de diferenciagdo de aprendizagem destina-se a correcdo do percurso, constituindo
uma intervencdo continua para tornar-se um instrumento importante na regulacdo das
aprendizagens.

Assim, Perrenoud (1999a), diz ser necessario estudar 0s aspectos técnicos
metodol 6gicos da avaliacdo, entendendo-a como “ procedimento de medida’, visto que exigira
do educando uma operacdo intelectual que ird situdlo em um universo quantitativo e

qualitativo para melhor gjustar a intervencdo pedagdgica de maneira individualizada e
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sistematica, na busca da otimizacéo das aprendizagens. O autor acredita que a avaliacéo diz
respeito a epistemologia e a metodologia da medida, sendo uma representacdo do valor
escolar ou intelectual do sujeito. Hadji (2001) distancia sua opinido de Perrenoud ao afirmar
que a avaliacdo ndo pode ser definida como uma medida, visto que para que ela se caracterize
como unidade de medida requer para s uma objetividade, ou seja, ter sempre a mesma
medida relacionada a0 mesmo fenbmeno. Assim, o ponto falho € perceber que estes
fendbmenos sdo resultados de operacionalizacdo de instrumentos. No caso de avaliacdo de um
trabalho do aluno, o instrumento é o professor, passivel de julgamentos varidveis segundo sua
subjetividade.

Hadji (2001), Perrenoud (1999 a), Afonso (2000) admitem que a utilizacdo da
avaliacdo formativa depende das mudancas ocorridas nas intengdes dos professores de forma
individual ou coletiva, na perspectiva de superar uma prética avaliativa excludente e punitiva,
e redesenhar a avaliacdo de maneira democratica, visando o aprimoramento da agdo

educativa

1.3.3 - Avaliacdo continua

De acordo com Gama (2002) foi Landsheere (1976) que, na década de 70, admitiu
ser possivel a avaliagdo continua desprovida da carga agressiva, associada a concursos e
exames, revestindo-se de benevoléncia e indulgéncia, sem deixar de ser severa no
acompanhamento dos alunos “para o equilibrio do momento e para o acesso pleno ao estado
adulto” (LANDSHEERE apud GAMA, 2002, p. 169-170).

A avaliacdo continua, na visdo de Perrenoud (1999a), faz parte da acdo
desenvolvida na sala de aula: € um momento do trabalho escolar que se distingue de outros
momentos mais pela dramatizagao que os professores Ihe conferem do que pel os contelidos.

O autor acrescenta: “Para saber a que tarefa a avaliagéo continua se refere deve-se
entdo analisar 0 que se chama de curriculo real, em outras palavras, a substancia do trabalho
escolar.” (19994, p. 41).

Perrenoud (1999a) chama atencdo para a pragmatica da avaiacdo continua e
defende que a mesma remete de inicio, a0 andamento da aula, a progressdo no programa, a
manutencdo da ordem e as vezes a individualizacdo dos percursos. Considera ainda

Perrenoud, (2000) que muitas vezes a avaliagdo continua preenche uma funcéo cumulativa e
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até mesmo certificativa. Portanto nem toda avaliagdo continua pode ser chamada de
formativa, pois para que a avaliagdo continua tenha um carater formativo deve ancorar-se em
observacdo continua, tendo o objetivo de contribuir para a progressdo das aprendizagens.
Contudo, considera que a avaiagdo formativa € quase um componente obrigatério de toda
avaliagdo continua (PERRENOUD, 19993, p.79).

1.3.4 - Avaliacdo na perspectivados ciclos em Minas Gerais

A Resolucgo 521/04%° SEE/M G, que dispde sobre a obrigatoriedade de toda a rede
estadual organizar-se em ciclos para a primeira fase do ensino fundamental, determina que a
avaliacdo deva ser continua, diagndstica com vistas a (re) orientacdo da aprendizagem dos
alunos. Como ja dito anteriormente, a SEE/MG, em parceria com o CEALE, desenvolve
orientagbes com vistas a dar suporte a implementagdo do CIA (Ciclo Inicid de
Alfabetizacdo). Sendo assim, a SEE/CEALE/MG em seu caderno n°. 4, “Acompanhando e
Avaliando” da algumas das direcdes a serem contempladas no ato avaliativo.

De acordo com estas orientacfes a primeira agdo educativa essencia a avaliacéo
o diagndstico. Diagnosticar tendo em vista os objetivos e capacidades que se pretende avaliar.

A esse respeito Perrenoud (1999a) afirma que:

[...] O diagnostico é indtil se ndo der lugar a uma agdo apropriada. Uma
verdadeira avaliacdo formativa é necessariamente acompanhada de uma
intervencdo diferenciada, com que isto supde em termos de meio de
ensino, de organizacdo dos horarios, de organizacdo do grupo-aula até
mesmo de transformagdes radicais das estruturas escolares - Grifo do autor
(p. 15).

Por essa linha de pensamento, sabemos ndo ser o diagndstico tarefa simples, antes
trabalhosa e dificil, pois requer tempo, compromisso, dedicacéo, transformacéo de padrdes de
pensamento, de acBes pedagdgicas, de modos de sentir 0s espacos escolares e as relacdes que
ai se estabelecem. Um engajamento desta natureza sO se concretiza se pensada, sentida e

vividano coletivo.

® Resolucdo 521/04 sancionada pelo governador Aécio Neves e Secretaria da Educacdo Vanessa
Guimaraes que dispde sobre a forma da organizag&o escolar em ciclos para a primeira fase do ensino
fundamental.
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O trabalho coletivo é destacado por Feres (2000) como principio norteador da

escolaem ciclos. A autora advoga que para que a escola cumpra o seu papel € necessario:

[...] romper as barreiras do isolamento e do individualismo e fazer o processo
educativo uma acdo coletiva da escola. Nesse sentido, € importante
desenvolver o hdbito de trabalho pedagbégico em equipe, discutido
coletivamente por professores, especialistas, direcdo da escola, com a
participacéo de alunos e pais (FERES, 2000, p. 02).

Acreditamos que a proposta de trabalho coletivo destacado por Feres e reiterada
na Orientacdo n°. 01/2004 da SEE/MG é valida, pois que ressalta a necessidade em promover
nas escolas um didlogo entre seus atores. Entretanto, mais do que falar da necessidade de se
trabalhar coletivamente € necessério investimento nas reais condic¢des do professor, pois se 0
estado ndo oferecer ao professor uma compensacdo que justifique trabalho extra, torna-se
quase impossivel tal engajamento por parte dos professores.

Isso significa mais investimentos em educacdo. Tal investimento € negado as
escolas e professores quando a SEE/MG (2004), através de suas resolucfes e orientacoes,
advoga que, para superar as dificuldades encontradas pelos alunos, as escolas utilizem
recursos proprios para a adequacao do espaco fisico, do mobiliario e dos recursos humanos,
lancando mé&o de criatividade, de voluntarios ou de parcerias, sem direito a remuneragdo e
sem criagdo de vinculo empregaticio.

Cabe ressaltar que a SEE/MG ao falar em trabalho coletivo define também as
regras para a (re)organizacdo de turmas e horarios e aponta para a necessidade de
flexibilidade de julgamento e perspicacia na andlise do desempenho da aprendizagem dos
alunos. Afirma ser necessario ter indicadores explicitos para a reorientacéo do aluno.

Para o processo de (re)orientacdo, as escolas devem realizar intervencoes,
formando turmas flexiveis e temporérias para o atendimento aos alunos que apresentem
algum tipo de dificuldade no processo de construgdo do conhecimento. A esse respeito, alei
diz:

[...] A partir dos resultados da avaliagéo continua poder&o ser organizados re
agrupamentos dindmicos para atendimento dos aunos com necessidades
especificas de aprendizagem [...] reagrupamento dos alunos na propria classe
[...] reagrupamento dos alunos em determinados dias e horérios previamente
combinados e envolvendo vérias turmas [...] reagrupamento dos alunos para
atendimento em tempo integral a partir do plangjamento especifico da escola
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(GOVERNO DO ESTADO DE MINAS GERAIS, 2004, p. 8).

As avaliacdes sinalizardo para as possibilidades e dificuldades dos alunos, dando
direc8o as necessidade e possibilidades de reagrupamentos. O reagrupamento € talvez a maior
dificuldade encontrada pelos professores no processo pedagdgico, visto a complexidade de
determinacéo de seus critérios, dado a diversidade de aspectos a serem considerados dentro e

forade salade aula.

[...] Algumas questBes podem guiar a reflexdo do professor para desviar o
foco das dificuldades apenas dos alunos, passando a agregar a perspectiva da
avaliacdo de dificuldades e lacunas também as dificuldades inerentes ao
ensino (UFMG/CEALE. Caderno 4, 2004, p.23).

Assim, algumas questbes foram propostas para orientar o professor e 0

coordenador na organizacao de um reagrupamento.

[...] Quem deve/pode/precisatrabalhar com quem?

O que devera ser trabalhado com e pelo grupo?

Como os aunos trabalhar&o juntos?

Qual o tipo de atividade mais apropriada para cada grupo?Grifo do autor
(UFMG/CEALE. Caderno 4, 2004, p.25)

1.3.5 - Diferenciacdo da aprendizagem

Tentando dar conta do desafio de re - significar a avaliagéo enquanto alternativa
pedagdgica para enfrentar o insucesso da escola publica em afabetizar, a SEE/MG buscou
assumir um novo olhar e, conseglientemente, novas préticas pedagégicas. O discurso
veiculado nas resolucdes e orientacBes remete a pensar a aprendizagem como um processo
dindmico, reflexivo e também contraditério, visto encerrar uma tensdo entre seu discurso
“congtitucional” da educacdo iguditaria para todos, a0 mesmo tempo em que assume a
perspectiva de acolhimento as diferencas fisicas, cognitivas, culturais e ou sociais.

A proposito, Veiga Neto (2005), ao referir-se em sua palestra ao discurso
pedagdgico atual que prioriza uma escola voltada para estimular a diferenca, questiona: [...]
como manter uma escola plura - em termos de alunado, professores, politicas educacionais,
metodol ogias de trabalho - e, a0 mesmo tempo, uma escolaigualitéaria? (2005, p. 58).

Acreditamos que a resposta esteja em nos ancorarmos na pedagogia diferenciada, ou
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mesmo por esse motivo. Quando o professor entende condicdo, além de variar 0s recursos
didaticos, €le consegue fazer da propria diversdade entre seus alunos um recurso de

aprendizagem.

[...] Estamos falando num acolhimento critico, num acolhimento que
trabalha a questdo da traducéo. A escola como ambiente de traducdo entre
culturas [...] e ndo uma escola como equalizadora de culturas (VEIGA
NETO, 2005, p. 59).

A diversidade ndo pode e ndo deve justificar tratamentos injustos ou distribuicdo
desigual de beneficios e 6nus. A ansia de aceitar a diversidade ndo pode levar ao “vae
tudo”?*. Assim, como afirma Veiga Neto “[...] N&o é incluir para deixar excluido” (2005, p.
59).

Os alunos precisam aprender determinados contedidos e construir um conjunto de
competéncias para viver a cidadania com plenitude. Eles vém para a escola esperando
aprender aquilo que sua cultura e condi¢do de vida ndo conseguem ensinar-lhes: compreender
0 mundo, a natureza e as pessoas e a relacdo entre elas, dominar as mais variadas linguagens
para comunicar-se, lidar de modo competente com as dimensdes quantitativas da vida.

Por mais contraditério que possa parecer, fazer da diversidade, ela mesma, um dos
possivels recursos de ensino significa, em primeiro lugar, mostrar que todos sdo iguais porque
todos podem aprender. Diferenciar € romper com a educacdo frontal que acredita que todos
tém o mesmo nivel de desenvolvimento, 0s mesmo conhecimentos prévios, 0 mesmo tempo
de aprendizagem e inserir a educacdo no principio da educabilidade. Silva (2006) refere-se a
avaliacdo formativa-reguladora através de alguns principios que a norteiam. Um deles € o da

educabilidade. A esse respeito diz:

[...] O principio da educabilidade entende que todos os alunos aprendem o que
os diferenciam sdo seus ritmos e suas formas. Cabe a0 professor descobrir quais
0s percursos dos seus aprendentes para direcionar sua acdo educativa, tornando-
a mediadora entre a atividade mental singular do aprendente e os significados e
0s sentidos culturais dos contelidos curriculares (COLL apud SILVA, 2006, p.
33).

24 “vale tudo” expressao utilizada por DEMO (2003), em seu livro A NOVA LDB - Rangos e avancos,
ao discutir os riscos que a flexibilidade da lei pode trazer.



O acolhimento auténtico da diversidade € incompativel, portanto, com a
desigual dade educacional e ndo tolera a desisténcia de ensinar aos alunos.

Sintetizando o0 que foi debatido acerca da avaliagdo, percebe-se uma
complexidade de dimensdes das agcOes avaliativas. Trata-se de um desafio de grande porte que
ndo pode ser deixado apenas sob a responsabilidade solitéaria da professora. E necessario
amplo investimento pablico para a efetivacdo do trabalho do profissional afabetizador para
consisténcia de seu trabalho pedagdgico e a legitimagdo do direito a uma educacdo publica de
qualidade. Assim, é necessario vincular o sucesso da implantagdo da proposta dos ciclos a
projetos de investimento do governo narede fisica, nas condic¢des do trabalho do professor, na
qualificacdo do docente e assim construir uma avaliagdo que se sustente como elemento
central da qualidade do ensino oferecido pela escola, uma avaliagdo que vise acompanhar o
processo de construcdo do conhecimento do aluno de modo continuo e sem interrupcdes ao

fim de cada ano letivo.



CAPITULO 2

A ESCOLA: SEU ESPACO, SEU ATENDIMENTO E SEUSATORES

Como mencionado anteriormente, a Escola Sol Nascente, campo empirico desta
pesquisa, fica situada em Minas Gerais, na periferia leste da cidade de Juiz de Fora. Destaca-
se pelo grande nimero de alunos atendidos na primeira fase do Ensino Fundamental. Sdo 15
turmas com aproximadamente 30 alunos cada uma, filhos de operarios, de empregados do
comércio, funcionérios publicos com baixos salarios, trabalhadores do setor informal, ou
desempregados. Apesar da condicdo socioecondmica modesta, as criangas comparecem a
escola uniformizadas, pés calgados, dispfem de material escolar; muitas levam lanche,
embora a escola oferegca merenda todos os dias.

A escola é construida em forma de U, com quatro salas de aula a direita e quatro
salas a esquerda. O pétio que fica a melo destas salas é amplo e coberto e da entrada para um
outro corredor menor, onde estdo mais quatro salas de aula, uma biblioteca e dois banheiros. A
biblioteca tem acervo de livros infantis, livros de pesquisa didéticos e paradidaticos, revistas,
televisdo, video, porém seu espaco € reduzido e pouco aproveitado. Cada turma tem acesso a
biblioteca durante trinta minutos por semana.

Existe um hall que divide a sda da diretora e sala da supervisora e dos
professores. A sala dos professores esta provisoriamente dividindo espagco com a biblioteca. A
sala da supervisora esta repleta de livros didaticos que chegam todo ano para andlise: ali
também estdo amontoados 22 computadores que ndo podem ser abertos devido a falta de
espaco.

No fundo da escola o terreno ndo estad no mesmo nivel do prédio principal, sendo
assim, um pouco acima ficam situadas mais duas salas de aula, a cozinha, o refeitério e uma
quadra de esportes. O prédio esta em mau estado de conservacdo, com paredes sujas, a pintura
descascada e o telhado precisando de reparos.

As salas de aula contém apenas carteiras escolares, um armario que sempre
permanece trancado e cartazes feitos pelas professoras incluindo um alfabeto ilustrado que
fica acima do quadro. O mobilidrio e o banheiro da escola ndo foram adaptados para

receberem criangas pequenas, 0s mesmos s&o utilizados nos outros turnos pelos adolescentes e
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adultos.

A escola funciona em trés turnos com 4 horas de aula para cada turno. No
primeiro e segundo turno ficam as turmas da primeira etapa do ensino fundamental.

As quinze turmas da primeira etapa do ensino fundamental s&0 assim
distribuidas:

Trésturmas - Fase introdutoria;

Duas turmas - Fase 1,

Quiatro turmas - Fase 2.

As Fases Introdutérias, Fasel e Fase 2 correspondem ao Ciclo Inicial de
alfabetizacdo, ou sgja, as criancas dao continuidade a alfabetizacdo sem rupturas até o término
da Fase 2, quando se pressupbe que deverdo estar afabetizadas. O ciclo inicial de
Alfabetizacdo tem a duragéo de 03 anos/ periodo caracteristico da infancia, aunos de 6 a 9
anos. Portanto, os ciclos de formag&o propdem o agrupamento das criangas por suas fases de
formacéo.

Ainda na primeira etapa do ensino fundamental constam:

Trésturmas - Fase3;

Trésturmas - Fase 4.

A Fase 3 e Fase 4 compdem o ciclo complementar de alfabetizacdo. Tem duracdo
de 2 anos /periodo caracteristico da pré-adolescéncia, alunos de 9 all anos.

Este tipo de organizagdo coloca 0 aluno e seus processos de desenvolvimento
como eixo em torno do qual deverdo ser organizados 0s espacos e 0s tempos de formagao,
sendo que a responsabilidade pela aprendizagem no Ciclo deve ser sempre compartilhada
pel os professores do Ciclo.

A escola entdo devera buscar préticas inclusivas que respeitem 0s processos de
formacdo do individuo e seu tempo de aprendizagem, tudo isto atrelado a idéia que a
aprendizagem podera acontecer de forma mais equilibrada se vivenciada com seus pares.

Nesse sentido, Krug (2002) nos diz que essa perspectiva de desenvolvimento do
ser humano precisa ser compreendida como fundamental para atender as criangas em
situagdes diferenciadas. Porém, o simples fato de agrupar por idade de formagdo nédo é
suficiente para a aprendizagem escolar, € necess&rio um amplo investimento em outros
aspectos da vida escolar. Sabemos que a escola tem seu proprio campo de agdo que é

traduzido pelos fins e objetivos de trabalho com o conhecimento formal, mas é necessério
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entender a cultura da criangca como ponto de partida.
Ainda de acordo com Krug entendemos que a questdo cultural é complexa e traz

Novos questl onamentos.

[...] Como atenuar o choque cultural que ocorre entre os sujeitos educadores
frente a(s) cultura(s) observada(s) nos espacos escolares nos quais estamos
inseridos, sem que se imponha uma cultura dominante e sem que se
considere a grande violéncia verbal que se impde e muito atrapalha e
dificulta a implantacéo/construcéo da Escola Cidadé/sujeito cidaddo e que o
valor respeito se congtitua? (KRUG, 2002, p. 34).

Entendemos entdo que para haver um didlogo entre a cultura do professor e a
cultura do aluno é necessario que as mesmas sejam explicitadas, compreendidas e respeitadas,
pois como afirma Krug (2002) a forma pela qual as professoras interpretam as falas das
criancas € reveladora de sua postura facilitadora ou dificultadora do processo de mediacéo

entre culturas diferentes.

2.1 - O grupo observado

No quadro a seguir apresentamos o corpo docente por nivel de atuacéo, formagdo e
situacéo funcional da Escola Estadual Sol Nascente.
Ao todo tivemos 15 professoras como sujeitos desta pesquisa:.
Conforme o quadro a seguir podemos constatar que:
a. Todas as professoras tém como primeira formacdo o curso de magistério em
nivel médio.
b. Duas professoras tém formagdo apenas no curso de magistério (ensino médio).
c. Cinco professoras tém formagdo no curso superior (magistério superior,
pedagogia e psicologia).
d. Oito professoras tém curso superior e pés-graduacdo em areas distintas
(psicopedagogia, metodologia do ensino superior, educacdo infantil).



S8o dez professoras efetivas e 5 professoras designadas™. O tempo de servico das
efetivas é aproximadamente vinte anos em turmas da primeira fase do Ensino Fundamental.
As designadas trabalham na escola ha trés anos também com a primeira fase do Ensino
Fundamental.

Todas as professoras tém contrato de 24 horas semanais, sendo que 20 horas de

regéncia e 4 horas de plangjamento.

Quadro2- Pessoal docente - Escolaridade - Formagao - Situacdo funcional

Pessoal docente - Escola Estadual Sol Nascente - Nivel de Escolaridade —
Formagao® - Situacdo funcional® - 2006
Nivel deensino Numerodeturmas | Formacao Sistema de
Funcionamento
M S P E C
FaseInt.
3 1 2 1 2
Fase 1
2 1 1 2
Fase 2
4 2 2 2 2
Fase 3
3 1 2 1 2 1
Fase4
3 2 3
Total
15 2 5 8 10 5

Fonte: Ficha Funcional dos professores

% “Designadas” sdo as professoras contratadas por tempo determinado - contrato temporario- n&o
excede a dezembro do ano da vigéncia do contrato. A renovac¢do do contrato segue a ordem de
classificag@o do concurso realizado pela SEE/MG.

?® Os simbolos: M - Significa Magistério; S - significa Curso superior e P significa P6s - Graduag&o.

" Os simbolos: E - Significa professora efetiva e C professora contratada por tempo determinado.
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Fora as 15 professoras regentes, a Escola Estadual Sol Nascente conta com uma
professora eventual .

O nome dado & escola e as criangas mencionadas no decorrer da pesquisa sdo
ficticios. As professoras foram nomeadas pelas letras do afabeto de A até O.

2.2 - O atendimento ofer ecido pela escola

Todas as turmas da primeira etapa do ensino fundamental contavam com uma
professora regente, uma professora de educacédo fisica e uma professora de ensino religioso.

As regentes ndo contam com guda suplementar no seu trabalho diério para o
atendimento aos alunos com maiores dificuldades.

O atendimento oferecido aos alunos com dificul dades segue o que esta previsto na
Resolucdo SEE N°. 521/04 - artigos 34 a 39 - que dispde sobre estudos de reforco e
recuperacdo continua e paralela na rede estadual de ensino e enfatiza que os estudos de
reforco e recuperacdo compdem-se de atividades especificas para a superacéo das dificuldades
encontradas e assim constituem parte integrante do processo de ensino e de aprendizagem,
cujo principio basico € o respeito a diversidade de caracteristicas, de necessidades e de ritmo
de aprendizagem de cada aluno.

De acordo com a Resolucdo e as orientagbes do Oficio Circular N°. 198/04

encaminhado &s escolas, a Secretaria de Estado de Educacéo de Minas Gerais resolve:

[..] 1 - ESTUDOS ORIENTADOS AO LONGO DO PROCESSO DE
APRENDIZAGEM para alunos que ndo adquiriram as habilidades bésicas,
com 0s métodos adotados num determinado espaco de tempo, ou seja, em
uma aula, em uma unidade, em um periodo, em um semestre ou até mesmo
no ciclo, o professor devera organizar grupos de alunos, a partir de
diagnostico realizado no processo de avaiacdo, para receberem
acompanhamento adequado. [...] O atendimento se fara mediante orientacdo
de estudos, em que o professor, a vista das dificuldades apresentadas pelo
aluno, deve monitorar o processo ensino aprendizagem, através de estudos
dirigidos, trabalhos pesquisas e outras atividades realizadas dentro do espaco
escolar (GOVERNO DO ESTADO DE MINAS GERAIS, 2004).

A fala da diretora reitera a orientacdo da SEE, como aparece no depoimento a

Seguir:
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[...] E arecuperacgo realizada ao longo do processo, & medida que se forem
observando as dificuldades de aprendizagem nos alunos e pressupde-se um
reensino dos contelidos trabalhados, com novas e diferentes modalidades de
avaliacdo, buscando paulatinamente o sucesso dos aunos e o alcance dos
objetivos pedagdgicos pretendido.E atender a compreensio dos aunos de
diferentes modos, para que seja cumulativamente realizado o conhecimento
(Entrevista-Diretora).

A SEE/MG, através de suas orientacdes, aproxima a recuperacaéo continua, que
deve estar inserida no trabalho pedagdgico do dia a dia sob a forma de intervencfes imediatas,
da recuperacdo paralela que € destinada & alunos com defasagem ou dificul dades especificas,
ou seja, a professora ao constatar as dificuldades dos alunos deverareensinar a todos ao longo
do processo, buscando um melhor entendimento dos que alcancaram os objetivos e levando a
superacdo das dificuldades dos demais.

No ambito da Escola Estadual Sol Nascente 0 que se observou foi que as professoras
regentes sentiam muita dificuldade no que se referia a recuperacéo para €la dada a falta de pessoal
de apoio e a heterogeneidade das turmas.

Veamos afala da professoral:

[...] A recuperacdo paralela é feitaai na sala mesmo. Quando eu vejo que o
aluno ndo entendeu, eu repito, repito, repito até o aluno entender. Mas tém
aqueles que ndo adianta. Ent&o eu coloco um aluno forte com um aluno fraco
ou deixo eles nas primeiras carteiras das filas[...] coloco aqueles mais fracos
perto de mim e vejo se ele esta conseguindo. Era preciso uma pessoa gue nos
gjudasse fora da sala de aula com estes alunos, mas néo tém [...] Dentro de
sala com 30 alunos a gente ndo consegue. Tinha que ter uma recuperadora
para gjudar com estes alunos (Entrevista-Professora 1).

A professora | indica que aguns aunos precisam de um atendimento
individualizado, mas por falta de condi¢des de trabalho adequada ela acaba por ministrar as
mesmas atividades a todos os alunos, ndo promovendo assim, nenhuma diferenciacéo de
aprendizagem. A professora parece acreditar que a repeticdo verbal das informagdes ou
conceitos que desgja transmitir é suficiente para que os alunos acancem o dominio dos
contelidos. Na base dessas estratégias educativas reside a idéia de que os alunos mais lentos
podem beneficiar-se com a repeticdo exaustiva dos contetidos.

De fato, € bom lembrar que:

[...] propiciar na escola, na sala de aula e em cada atividade plangjada as
condi¢cdes necessdrias a aprendizagem exige dos profissionais do ensino
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uma competéncia especial para lidar com o tempo de aprender e ndo s o
tempo de ensinar. Exige rupturas nos processos temporais de realizacéo das
aprendizagens e do desenvolvimento em toda a sua extensdo. Exige superar
|6gicas temporais...(ARROY O, 2004, p.216).

Percebemos que a diferenciagdo de aprendizagem, dispositivo essencial em uma
escola organizada por ciclos (Perrenoud, 2000) € deixada a critério das professoras que podem
realizé-la ou ndo. E uma decisdo individual.

Acreditamos, porém, que esse ndo é um caminho a se percorrido de maneira
solitéria. E necessario apoio e preparo. Apoio para compartilhar a prética e avango tedrico
para orienta-lo em como fazer aquilo que ainda ndo sabe. O que se constata, porém, € que na
Escola Estadual Sol Nascente as professoras trabalham isoladamente. Assim, no ambito da
Escola Estadual Sol Nascente um dos tracos comuns entre as professoras € o generalizado
descontentamento com a falta de apoio do governo. Essainsatisfacéo traz implicita a deniincia
da néo correspondéncia entre a teoria e a pratica, ou entre o que € proclamado (ou desgjado) e

o0 gque de fato se efetiva em termos da pratica.

2.2.1 - O consalho de classe

O Conselho de Classe, mecanismo previsto na organizacdo da escola, deveria
estar a servico da aprendizagem, pois reflete, na realidade, como vem sendo concebida e
vivenciada a educagéo escolar. Apresenta diversas e complexas dimensdes que foram
tomadas como foco de andlise.

O Conselho de Classe em Minas Gerais ainda tem cunho essenciamente
avaliativo. E regulamentado pela Lei 5692/71, que Ihe deu origem formal e tinha como
objetivo conseguir uma visao global do aluno para seu “atendimento individualizado”.

Qual € o papel dos conselhos de classe? Eventuamente, podem tornar-se
instrumento de aprimoramento da pratica escolar, pela investigacdo sobre o processo escolar
do aluno, professores refletindo sobre seu préprio trabalho, colocando-se frente a realidade
de maneira flexivel e aberta. Esta atitude levaria a uma visdo de producdo permanente de

conhecimento. Seraisso que ocorre no plano da pratica?
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Procuramos verificar o significado e as implicages do Conselho de Classe para a
otimizagdo da aprendizagem do aluno, a partir da observacdo dos conselhos realizados na
escola.

O Conselho de Classe busca um espaco de expressdo de andises e decisdes
coletivas. E no Conselho de Classe que as informagdes obtidas quanto & aprendizagem do
aluno, que usuamente sdo apenas "traduzidas' sob forma de conceito, nota, niveis etc,
deveriam constituir-se em indicadores para orientacdo e conducdo do processo de ensino.
Assim, a discussao se ancoraria na analise do projeto pedagdgico e do processo de trabalho,
das informagdes obtidas sobre como o0 aluno esta avangando em seu processo de apropriacao
e construcéo do conhecimento, com vistas a que se estabel ecam as prioridades e propostas de
acao capazes de garantir a aprendizagem do aluno. Porém o que geralmente podemos
perceber é que os Conselhos de Classe reduzem suas finalidades ao poder de decisdo quanto
aaprovacao ou reprovacdo do aluno, com base nos conceitos obtidos, 0 que revela a primazia
dafuncéo classificatoria da avaliacéo.

Acreditamos que préticas docentes que levem apenas a decisdes sobre quem fica
retido e quem progride sdo reducionistas e refletem uma visdo distorcida da finalidade da
avaliacéo.

Argumentamos que o professor deveria encontrar no Conselho de Classe uma
oportunidade para uma andlise do desempenho do aluno em conjunto com os profissionais da
escola. Destaforma, a responsabilidade da avaliagdo deixaria de ser individual e passaria a ser
coletiva, e 0 aluno seria avaliado global mente.

Outro aspecto a observar € a auséncia de participagdo dos alunos, ou seus
representantes, no Conselho. De acordo com Dalben (2004) sua auséncia pode ser explicada
por motivos histéricos. O Conselho foi incorporado as préticas pedagégicas na década de
1970, época em que predominava um model o autoritério de escola e a avaliago era concebida

COMO um processo externo, classificatorio e individualista.
2.2.1.1 - Conselho de Classe: como acontece e qual o seu significado
A observacdo participante nos Conselhos de classe nos permitiu o

acompanhamento da acéo pedagdgica desde maio de 2006 até julho de 2007.

Conforme informado na metodologia deste trabalho o Conselho de Classe
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acontece a cada final de bimestre. Os conselhos de classe acompanhados em 2006/2007

aconteceram de acordo como cronograma discriminado nos quadros a seguir:

Quadro 3 - Cronograma— Conselho de classe 2006

Nivel de ensino 1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre
FaseIntr. e Fase 1 09-05 31-07 11-12
Fase 2 10-05 01-08 12-12
Fase 3 eFase4 11-05 02-08 13-12

Fonte: Arquivo da Escola

Quadro 4 - Cronograma - Conselho de classe-2007

Nivel de ensino 1°Bimestre Nivel de ensino 2° bimestre
FaseInt. e Fase 1 19-05 FaseleFase?2 12-07
Fase 2 20-05 Fase 3 eFase 4 13-07
Fase 3eFase 4 21-05 Fase Int. 13-07

Fonte: Arquivo da Escola

Como podemos perceber, os conselhos acontecem separadamente, por fases. As
datas seguem afixadas no quadro da biblioteca da escola.

Os alunos sdo dispensados das aulas logo apods o recreio (das 15h as 15h20 min) e
0 Conselho de classe as 15h30. Relnem-se as professoras, supervisora, diretora e vice-
diretora durante 2 horas. Nos primeiros Conselhos de classe observados (09/05 a 11/05/06) a
supervisora distribuiu trés textos retirados da revista Nova Escola que tinham como tema: “O

129 130

poder da observacdo”?®; “O que é ser criativo’® e “A Mégica de ler e escrever”®. Os textos

foram lidos e em seguida foi dada a apalavra a diretora que pediu as professoras que falassem

8 NOVA ESCOLA On-line- Cresca e aconteca.htm. Edicéo n° 152, Maio 2 002.
9 NOVA ESCOLA On-line- Cresca e aconteca.htm. Edicao n° 153, Junho/Julho 2 002.
%0 NOVA ESCOLA On-line- relaxar- s e.htm.



de suas turmas. As professoras abriram seus diarios e a partir dos conceitos obtidos por seus
alunos fizeram as suas consideragdes. Os conceitos estabel ecidos pela escola para informar o

processo de aprendizagem dos alunos sao:

> A — (Excelente) Para alunos que alcancaram com éxito os objetivos de
estudo;

> B — (Bom) Para os aunos que a cangaram satisfatoriamente os objetivos de
estudo;

> C — (Regular) Para os alunos que a cangaram parcialmente os objetivos de
estudo.

As professoras, ao falarem de seus alunos, diziam “quem perdeu média’. Ao
serem questionadas sobre o que seria “perder média’, disseram que se tratava dos alunos com
conceito C, os ndo satisfatorios.  Insistindo na pergunta sobre o que seria “néo satisfatorio”

ou C, as professoras responderam:

[...] A gente faz uma tabela. Quem tirar 8,0 a 10 é aluno A; quem tirar 5 a
7,9 éaluno B e quem tirar abaixo de 5 € aluno C (Professora D-Conselho de
classe) .

A partir dafala das professoras podemos constatar que o processo avaliativo ainda
guarda estreita relacdo com a quantificacdo dos resultados, ou sgja, ndo corresponde ao
processo avaliativo proposto pelo ciclo.

A respeito do assunto, Esteban (2006) declara:

[...] A quantificacBo exige o fracionamento da totalidade em partes
simplificadas, limitando 0 maximo o campo de estudo, eliminando tudo que
ndo seja observavel (p. 111).

Entendemos que a ruptura necessaria da avaliagdo quantitativa para avaliagdo
qualitativa ainda se encontra no campo tedrico. Como nos diz (FREITAS apud VILLAS
BOAS, 2002), é necessario romper com a postura avaliativa que se legitima em apenas duas
faces, a instrucional e a comportamental, deixando de considerar que estes aspectos ocorrem
em dois planos. o formal que se caracteriza pelas técnicas e procedimentos visiveis e 0
informal, que se situa no plano dos juizos de valor que permeiam os resultados das avaliaces.



55

As declaragdes das professoras e os documentos analisados (diarios de classe e
boletins) trazem a tona a necessidade de um maior aprofundamento tedrico por parte das
professoras, ou sgja, debrucar-se de maneira sistematica e reflexiva sobre a teoria e assim,
tomar consciéncia da sua pertinéncia para o aprimoramento da agéo educativa.

Os diarios de classe refletem notas mascaradas de conceitos, ou sga, as
professoras déo notas de 1 a 10, fazem a média aritmética e as traduzem para conceitos. Os
conceitos C sdo registrados com caneta vermel ha.

Assim, parece que as professoras ainda ndo conseguem encontrar uma prética
avaliativa que ultrapasse os limites da quantificagéo.

Constatamos que nos Conselhos de classe observados a supervisora tomava nota
dos alunos considerados C para “possivel intervencdo” no processo de aprendizagem e
tentava a todo 0 momento trazer as discussoes para a compreensao da visao integral do aluno.

Logo apOs a exposicdo dos conceitos dos aunos, as professoras teciam
consideracbes em relacdo aos alunos C. Tais consideracdes remetiam a aspectos
comportamentais, atitudinais, bem como a observacdes relativas a desequilibrio familiar,

neurol 6gico ou social.

[..] Os dunos com dificuldades de aprendizagem deveriam ter um
atendimento especial. Eles tém didexia, didalia, problemas emocionais,
neurol6gicos. Eu estudei um pouco disto. A Rafaela, por exemplo, o pai €
alcodlatra e vive preso. Nao tem jeito de aprender tadinha.Ela ndo faz nada.
N&o traz os deveres. Se continuar assim, va ficar retida (Professora H-
Conselho de classe).

A supervisoraintervem procurando levar o grupo a refletir sobre as possibilidades
de criac@o de mecanismos dentro da sala e da escola que déem suporte a estes alunos. Afirma
a supervisora que cada um tem um tempo de aprendizagem, mas que ndo significa que ndo se
devainvestir neste aluno para que ele avance o maximo que ele puder.

Uma das professoras presente se exalta com o0 comentario da supervisora e afirma

gue em uma sala com 25 alunos € muito dificil fazer um trabalho diferenciado.

[...] Eu acho muito dificil mesmo, conseguir que todos os aunos alcancem o
minimo. E justamente por cada um ter um tempo que deixa agente doida.
Tinha gue ter um acompanhamento dos pais, por que eles vém em cima da
gente. Tinha que ter um professor recuperador, ai sim, eles poderiam
conseguir (Professora E - Conselho de Classe).
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Percebemos a dificuldade que as professoras tém de trabalhar com turmas
heterogéneas. Acreditam que as diferencas geram obstaculos. A organizagdo escolar por
ciclos propde justamente o contrario, ou sgja, que devemos trabalhar com as diferencas e
estimul&-las e assim teriamos um ambiente de aprendizagem muito mais rico, cooperativo e
solidario. Estebam (2006) diz que a partir da homogeneizagcdo das turmas a escola busca a
homogeneizacdo de comportamentos, atitudes e conhecimentos, consolidando a idéia de um
nico significado para vérias informagdes, contribuindo assim para o processo de exclusao.

Meirieu (2004) tem uma posicdo importante sobre a necessidade de

superar certos tipos de diferencas:

[...] Seria perigoso viver a diferenciagdo como uma maneira de quebrar,
dobrar qualquer dindmica coletiva, ou de individualizar como uma maneira
de “respeitar” as diferencas e encerrar as pessoas nisso. Quanto a mim, eu
“ndo respeito” as diferengas, digo isso com muita simplicidade, eu dou conta
das diferengas... O que é completamente diferente. 1sso quer dizer que, se
alguém ndo consegue aceder a0 pensamento abstrato, por exemplo, ndo vou
entrar em uma posi¢ao que consiste em dizer “Eu respeito sua diferenca, ele
ndo consegue aceder ao pensamento abstrato, portanto ndo Ihe fornego sendo
pensamento concreto”. Eu dou conta das diferencas, isto €, eu levo em conta
0 nivel em que ele esta, mas vou gudalo a progredir (MEIRIEU apud
PERRENOUD, 2004, p. 47-48).

Hoffmann (2006) considera que ndo cabe ao professor estabelecer diagndstico
clinico-patoldgico, pois as aprendizagens dos alunos coexistem em dimensdes diferentes.
Sendo assim, a prética de prejulgar os alunos antes mesmo de conhecé-lo em profundidade,
através de classificagdes genéricas pode levar a rotulagdes precipitadas de ”dificuldade de
aprendizagem” ou pior, deficiéncias.

Segue o depoimento de uma professora que reclamou da necessidade de apoio dos
pai s para conseguir sucesso em sua pratica.

A professoradiz:

[...] Eu estou cansada de chamar os pais para conversar, para as reunides...
Mas quem deveria vir, nunca aparece, S0 sempre 0S mesmos pais que nao
precisam que vem. Eu tento, mas ndo dou conta sozinha. Os pais tém que
ajudar. E papel deles educar. Eu chamo, peco para gjudar nas tarefas e as
vezes, de acordo com a crianga, se ela pode ou ndo, eu peco & mae para ver
se pode colocar em uma aula particular. Mas, se ndo der em nada, eu lavo
minhas maos (Professora H - Conselho de classe).

Esta fala destaca a tendéncia das professoras para responsabilizarem os pais pela
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falta de aprendizagem dos alunos na tentativa de envolvé-los na busca de solugdes.

Os demais Conselhos de Classe observados no ano de 2006 foram os Conselhos
de Classe do ultimo bimestre (4°. bimestre) que tem o papel fundamental de decidir quem
avanca e quem ficaretido. De acordo com a proposta de ciclo em Minas Gerais a retencéo so
pode ocorrer nafase 2 e nafase 4.

O numero de alunos retidos na Escola Estadual Sol Nascente no ano de 2006, foi
de 23 alunos, sendo 8 nafase 2 e 15 nafase 4. Este nimero pode ser considerado baixo visto
gue a escola tem 204 alunos matricul ados nestas fases.

As professoras entendem ser necess&rio 0 aluno ficar retido por motivos diversos:
psicologicos, neurol 6gicos, familiares, e também por falta de pré-requisitos.

No conselho de classe observado (11/12/06) uma das professoras mostrou-se

indecisa quanto ao conceito que iriaatribuir.

[...] Eu queria opinido de vocés se eu deixo retido o José, ele ndo alcancou
todos os objetivos, mas ele vem melhorando. Eu ndo sei o que fazer. Eu
tenho medo de deixar eleir para a Fase 3 e as professoras depois reclamarem
gue ele ndo podiater ido. Eu ndo sei 0 que eu fago. (Professora G - Conselho
de classe).

Apés esta fala a supervisora e a diretora intervém tentando fazer uma andlise dos
progressos dos aunos. Logo em seguida a diretora diz a professora que esta é uma deciséo
dela, que somente ela sera capaz de saber se 0 aluno esta preparado ou ndo para seguir.

A angustia da professora se reflete em seu rosto e no dia seguinte a professora se
pronuncia a favor da aprovagdo do aluno. Observamos neste depoimento que a professora
oscila entre uma avaliagdo classificatoria, certificativa, com vistas a terceiros e uma avaliagdo
formativa. Ela demonstra claramente a intencéo de entender o movimento de aprendizagem
do aluno, procurando demonstrar que houve avancgo, porém teme a opini&o das professoras da
Fase 3.

Perrenoud (2004) tem a seguinte opini&o:

[...] o contrato do professor, em qualguer ciclo, é receber os alunos como sao
e avancar na direcéo dos objetivos da escolaridade obrigatéria, nem mais,
nem menos. N&o se evitardo as expectativas inconfessaveis, as decepgdes, 0s
julgamentos severos do tipo "Eu me pergunto 0 que eles |he ensinaram
antes’. O profissionalismo consiste em fazer com os alunos, tais como eles
s80, o trabalho de formac&o, e em continuar este trabalho (p.121).
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Percebe-se que a avaliacdo qualitativa nem sempre deixa explicito o quanto o
aluno se aproxima ou distancia dos aspectos que sdo valorizados. Surge o conflito de como
fazer para dar visibilidade aos processos de conhecimento dos aunos, processos que
professores valorizaram positivamente, mas que ndo se encaixam ainda no padréo
estabelecido?

Estebam (2006) nos diz que os professores e alunos acabam aprisionados pela
|6gica sel etiva da avaliagdo que tem como o objeto 0 ensino e ndo a aprendizagem.

Os Conselhos de Classe na Escola Estadual Sol Nascente em sua maioria diferem
apenas quanto ao numero de participantes e mantém a mesma logica. Ou sgja, em nossa
percepcado, ndo ocorrem mudancas significativas na conducdo dos Conselhos. Acreditamos
que o Conselho de Classe ganharé novo sentido se vier a se configurar como espaco néo s
para andlise do desempenho do aluno, mas, também como espaco para refletir sobre o
desempenho da prépria Escola, de forma conjunta e cooperativa, pelos que integram a
organizacao escolar (professores e outros profissionais, alunos e pais). Para que se efetive
com tal sentido, é necessario haver uma intencionalidade comum entre os agentes da
organizacao escolar, representativa de um projeto coletivo que leve aimpulsionar a discussao
para além de se buscar o consenso no momento do Conselho de Classe. Interessa buscar
espacos mais produtivos para discussdes aprofundadas e instaurar Conselhos de Classe que
ndo avaliem apenas alunos e aunas, mas todo o0 ensino - aprendizagem.

Na nossa percepcdo, os conselhos de classe deveriam ser espagos privilegiados de
trocas entre os professores no sentido de levar a otimizagio da aprendizagem. E um espaco do
qual os professores precisam se apropriar para decidir com seriedade quanto a futuras
estratégias pedagogicas. Ndo deviam ser utilizados apenas para questdes de natureza
burocrética ou para solucionar relacionamentos entre alunos e professores. Os conselhos de
classe deveriam ser espacos de didogo entre diferentes profissionais que atuam na escola,
possibilitando assim uma reflexdo sobre o que faz a escola em prol do crescimento do aluno,

no plano intelectual e afetivo.
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CAPITULO 3

ANALISE DOSRESULTADOS

No discurso das professoras, procuramos investigar a percepcdo que as mesmas
tém sobre a avaliacdo que praticam, tomando como referéncia a proposta da escola organizada
por ciclos.

A andlise de dados seguirA a ordem das perguntas das entrevistas e

progressivamente, serdo feitas conexdes com o referencial tedrico construido.

3.1-Ciclos

Analisamos neste capitulo como as professoras da Escola Sol Nascente se
apropriaram do sistema de ciclos, quais foram as dificuldades encontradas e quais séo 0s
objetivos de final de ciclo necessarios a promogéo do aluno para o proximo ciclo. Buscamos
no ambito do funcionamento e da organizagdo perceber como acontece esta forma de

organizacao escolar.

3.1.1 - Apropriacdo dos ciclos pelas professoras

A imposicéo da SEE/MG de implantacgo dos ciclos a partir de 2002 remete a
discussdes ocorridas no governo anterior. Dentre as acdes promovidas destacamos. 1) a
organizagdo de forum - Forum Mineiro de Educagéo - realizados em 1988 e em 2001; 2) a
organizagdo e distribuigdo de textos de autores e educadores como: Neidson Rodrigues,
Miguel Arroyo dentre outros. Estes textos foram divulgados na rede estadual de ensino e
discutiam temas ligados a democratizacéo de oportunidades educacionais, ao papel da escola
e do educador, & organizacdo dos tempos escolares, a avaliacdo como instrumento de
aprendizagem. Dentre as agdes educacionais do governo de 2002-2006 destacamos o Férum
Mineiro de Alfabetizacdo, em parceria com o CEALE, que discutiu temas ligados a
alfabetizacdo e apropriacéo do conhecimento. Professores alfabetizadores foram convidados a

participar e divulgar os resultados entre seus pares. Cada escola enviou um professor
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alfabetizador como representante.

Neste trabalho, analisamos a apropriacdo da proposta dos ciclos através dos
enunciados das professoras. Nas falas das entrevistadas, observamos que ha enunciados que
demonstram a apropriacdo da proposta do ciclo em diferentes niveis de compreensdo. Em um
primeiro momento, constatamos que algumas falas se repetem, reproduzindo o discurso da
SEE/MG. Entendemos que estas falas so incorporadas no discurso das professoras por serem
indicativos de saberes profissionais. Criarse entdo uma fala pedagogicamente adequada,
politicamente correta, mas gque nem sempre contribui para a compreensao tedrica-conceitual
do tema. Porém estas falas ndo s30 unanimes. E possivel apontar resisténcias & implantagio
dos ciclos.

Percebeu-se na escola pesguisada que a proposta dos ciclos foi discutida de
maneira superficial, em poucas reunides de 2 horas em que foram lidas, os cadernos de
orientacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo, as resolugbes n°469/03, n°. 521/04 e as
orientagdes n°. 01/2004 (Ja mencionadas anteriormente).

A maior parte das professoras demonstra bastante resisténcia a proposta dos ciclos
por entendé-lo como uma “promogdo automética’, ou sgja, 0s alunos avangam sem se
apropriarem dos conhecimentos necessarios. Ainda existe uma tendéncia bastante forte de
vinculacéo da aprendizagem ligada a necessidade de pré - requisito, ndo havendo espaco para
retomar contelidos no ciclo seguinte. Tal postura guarda estreita relacdo com o0 sistema
seriado, j& que a necessidade de pré-requisitos organiza o avango da exposi¢ao dos contelidos
e ndo 0 avanco da aprendizagem, pois ndo ha retomada das dificuldades apresentadas.

A professora E, ao falar sobre a implantagcdo dos ciclos na primeira etapa do
ensino fundamental, expressa o pensamento da maioria dos professores que atuam nessa
escola.

[...] N6s chegamos na escola no principio do ano e ai fomos informados que
seria ciclo. Porque nés optamos pela seriacdo. Eu acho a proposta do ciclo
linda. Mas ndo funciona. E s no papel. N&o tem apoio [...] tivemos uma
reunido bem superficial [...] Recebemos os cadernos de orientacéo e cada um
leu por si [...] No meu entendimento ciclo é n&o ter reprovagdo (Entrevista -
Professora E).

Percebemos que no contexto da Escola Sol Nascente persiste grande insatisfacéo
com a imposi¢do dos ciclos como forma reorganizagdo do tempo escolar. Existe um forte
movimento de resisténcia dos professores que sinalizam para a falta de investimento e suporte
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do governo estadual em oferecer a infra-estrutura necessaria, bem como contratar professores
para 0 apoio que requer a diferenciaco da aprendizagem.
De modo geral as professoras partilham das mesmas idéias, como se vé nos

depoi mentos abaixo:

[...] O ciclo foi uma proposta assim, de cima para baixo. O governo faz
sempreisto [...] Manda as coisas e a gente tem que se virar. Ndo fazem mais
nada [...] ndo tem investimento. Tudo fica por conta do professor, ele que se
vire. (Entrevista - Professora M).

[...] N&o temos tempo para encontros [ ...] se 0 duno ndo acompanhavai para
a proxima fase do mesmo jeito. N&o tem como recuperdlo. A gente tenta.
Fica um pouquinho depois da aula ou pede a professora de educacdo fisica
ou ensino religioso para deix&los conosco nesta hora. Mas o ideal seria
termos uma professora que nos gjudasse com estes alunos (Entrevista -
Professora D).

[...] O ciclo é um projeto muito bom. A gente ndo tem € estrutura. A escola
esta sucateada. Eu jative contato com o ciclo através do projeto da Fundagéo
Airton Sena - Acelerando a aprendizagem. Era muito bom. Sempre tinha
reunido. A escola era toda equipada, cada crianca recebia 7 livros e a gente
tinha a fiscalizacdo da supervisora regional. A gente tinha tudo e dava certo.
A gente fazia horta medicinal, bombons caseiros, exposi¢cdes. Era muito
bom. Mas agora ndo tem nada. SO tem a gente e as criangas. E fica tudo por
nossa conta (Entrevista - ProfessoraN ).

Tal situagcdo revela uma contradicdo na politica educaciona do governo estadual .
De um lado o governo adotou, em seu discurso, uma postura de transparéncia de
procedimentos e resultados, de respeito aos ritmos de aprendizagem; por outro lado, ndo se
responsabiliza por oferecer condic¢des que permitiriam a adequada implementacdo dos ciclos.

E preciso conhecer a opinido dos atores (professores, alunos, pais, direcio, demais
funcionérios), seus interesses e expectativas, sua visdo de educacdo e os problemas a ela
relacionados, bem como os determinantes de suas posturas e sua disposicdo para aderir a
novas propostas.

Assim, a apropriagdo da idéia de uma escola em regime de ciclos fica
comprometida dadas as contradi¢des vivenciadas no cotidiano escolar. Para além da ndo
reprovacado, para além da supressado da evasao, esta discussao precisa ser problematizada pelas
escolas na busca de um aporte tedrico que leve a compreensdo e a sustentacdo do sistema.
Sabemos ndo ser tarefa fécil, pois requer mudancgas de conceitos, de modos de entender a

aprendizagem, de acbes pedagogicas e das relagbes que se estabelecem entre professores e



62

alunos.

Algumas professoras da Escola Sol Nascente acreditam que sem reprovagao as
criancas ndo estudam, pois serdo promovidas a despeito dos maus resultados. Ao falarem dos
ciclos, abordam a quest&o dos alunos ndo terem mais responsabilidade com os estudos.

A professoraJdiz:

[...] As criancas sO estudam se tiver nota. Sendo elas sabem que v&o passar.
[...] Elas ndo tem responsabilidade ainda. [...] E os pais também, eu mesmo
estou passando por isto j& que a Fase 3 ndo tem reprovacdo. Tem criancas
gue precisam de mais um ano para amadurecer (Entrevista - Professora J).

A fala da professora evidencia a relagdo de poder existente entre professor/aluno,
guando as provas e 0s testes sdo utilizados como instrumentos de coac&o, Unicos recursos para
incentivarem a aprendizagem. Assim para a entrevistada a avaliacdo é entendida como forma
de medir a aprendizagem a partir de pardmetros pré-definidos que permitem a classificaco.
Ao entender que a proposta dos ciclos retira a classificagéo dos alunos, mostra-se insegura
quanto a aprendizagem dos alunos.

De acordo com Krug (2002):

[...] memdéria atencao, consciéncia e emogao ndo acompanham o movimento
de “voltar atrés’ que a escola tradicional propde com o argumento de criar
mais base ou amadurecer [...] o desenvolvimento humano ndo volta atras,
desenvolve-se sempre a partir dafase em que esta(KRUG, 2002: p. 76).

Perrenoud (2000) afirma que uma escola organizada por ciclos ndo pode se furtar
ao dever de avaliar constantemente para transformar suas agoes e fundamentar suas decisoes e
n&o apenas parainformar aos pais.

A falada supervisora é esclarecedora ao referir-se a resisténcia das professoras em

assumir uma pratica diferenciada:

[..] Eu ndo acredito na escola que nés temos. E tudo um processo de
mentira. As professoras vao para as reunides, a gente discute 0 assunto, mas
depois elas voltam para a sala e ndo muda nada. Fazem tudo como era feito
antes. Eu acho que elas tém medo. Medo de mudar. Eu acho que elas até
conhecem a proposta do ciclo, mas isto d4 muito trabalho. Entdo é melhor
dar a aula do jeito que sempre foi dado e pronto. Eu vou te faar, eu t6
ficando desanimada... Mudar nota para conceito... No meu entendimento
conceito também é uma formade... de distribuir os alunos. Os bons, 0s ruins
[...] Elas corrigem as producdes das criancas de vermelho. E olha que nos
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trabalhamos como se corrige uma producéo de texto. Pegamos as producdes
da professora L e distribuimos entre elas e fizemos um trabalho de correg&o.
De como deveria ser a correcdo. Ndo mudou nada (supervisora - Entrevista).

Assim, percebemos que a identificacdo com a proposta dos ciclos néo se reflete
no cotidiano da escola. A prética da Escola Estadual Sol Nascente expressa a nhao
concordancia com a progressao automatica, sinalizando para a existéncia de forte resisténcia
somado a indignacéo das professoras frente a falta de investimento do governo estadual.
Cabe ressaltar que as professoras refor¢caram a necessidade de apoio das familias para que a
proposta se efetive.

A fala da professora O aponta com maior clareza a resisténcia apontada pela

supervisora:

[...] Eu ndo concordo com o ciclo ndo. Se 0 aluno ndo aprende, o professor €
que é ruim... Se aprende, € bom aluno. O professor é o Cristo. Agora existe
a histéria que escola é para ser feliz. Para mim, escola é para aprender.
Lazer é em outro lugar. Aqui é para ser aluno. ... Vai falar isto e vocé é
chamada de velha, tradicional. Eu ndo t6 nem ai. Eu faco do meu jeito.
Antes pelo menos, o professor era respeitado e o auno
aprendia.Agora...(Entrevista— Professora O).

Perrenoud (2002) nos adverte da necessidade de refletirmos sobre a nossa prética,
para evidenciarmos a cegueira de nossas agdes por nos faltarem lucidez, coragem e método. A
reflexdo tem como principa funcdo fazer um balango, compreender o que deu ou ndo deu
certo, para que possamos agir com convicgdo sempre que a agdo se repita. O autor nos
informa que nenhum profissional esta isento da divida, ndo é infalivel, contudo ha que se ter
discernimento para enfrentar o risco do novo com mais satisfacdo do que com medo.

Como nos aponta Mainardes (2001) podemos observar que mais uma vez a
imposicdo dos ciclos pelo governo de Minas Gerais para a rede estadual de educacdo foi
encarada pelas professoras da “ Escola Estadual Sol Nascente” como uma reforma decretada,
ndo levando em conta a opinido de seus atores, talvez por isto gerando forte resisténcia e
descontemento.

3.1.2 - Dificuldades encontradas

Como mencionamos anteriormente, uma das grandes dificuldades encontradas



pelas professoras para a concretizacdo da proposta da escola se organizar em formade ciclos €
aauséncia de apoio e investimentos do Estado.

Os obstacul os apontados pelas professoras sdo: a) 0 excessivo nimero de alunos
por turma (25 a 30); b) classes heterogéneas; c) a estrutura fisica da escola que ndo favorece a
criagdo de novos espacos de aprendizagem,; d) a falta de espacos coletivos para discussoes.

Constatamos nos Conselhos de Classe que as professoras demonstram bastante
resisténcia em relacdo a classes heterogéneas, bem como quanto a permanéncia de todas as
criangas dentro da mesma turma ao longo do ciclo.

A este respeito as professoras nos dizem;

[...] Eu acho a proposta do ciclo 6tima. O que eu ndo concordo € a turma ter
de seguir junto. Tem crianca que ndo tem condicdo de acompanhar a turma
da professora G. Elas ficam perdidas 14 E como colocar uma crianca do
ensino médio no fundamental. Isto eu ndo concordo. Tinha que ter
reprovacdo para estes alunos (Professora D - Conselho de Classe)

[...] eu também n&o concordo. Tinha que ter uma turma especial. Ndo para
reprovar e ter que fazer tudo de novo. Mas para continuar de onde parou
(Professora E - Conselho de Classe).

Na fala das professoras, ao fazer referéncia a dificuldade da crianca para avancar
com sua turma, entendemos uma idéia de passividade da crianca frente aos desafios do
conhecimento.

A estrutura fisica da escola, ja relatada no capitulo 2, compromete um trabalho
diferenciado fora das salas de aula, visto que todas as salas sé0 ocupadas durante os dois
turnos, a biblioteca divide espaco com a sala dos professores, 0s computadores (ao todo 22)
gue a escola recebeu estdo lacrados e guardados na sala da supervisora desde o inicio do ano
de 2006 por falta de uma sala para instalagéo, a quadra de esportes esté4 sempre ocupada pelas
aulas de Educacéo Fisica. Sendo assim, todo o trabalho pedagogico se limita a sala de aula.

A faa das professoras sobre a importancia de um espaco coletivo permanente
revela proximidade com o pensamento de Feres (2000) ja citado neste trabalho. Os tempos
coletivos, destinados &s reunifes pedagdgicas e de estudo sdo poucos, sendo que durante o
ano de 2006 foram realizados apenas 6 encontros. Os encontros sdo feitos no mesmo formato
dos conselhos de classe. ApGs o recreio 0s aunos sdo dispensados e assim as reunides
acontecem de 15h30 as 17 horas.

Esse foi 0 caminho encontrado pela direcéo da escola par viabilizar encontros
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pedagdgicos e administrativos, visto que o estado ndo deixa espaco na carga horéria do
professor para encontros, ndo ha um tempo em que os professores se encontrariam sem 6nus
para os cofres publicos. Assim, fica comprometido o trabalho pedagdgico que perde
contribuicdo significativa para o desenvolvimento dos processos escolar.

Ouitra dificuldade mencionada pelas professoras pelas professoras da Fase 2 seria
o desconforto em relacdo & avaliacdo externa® . Acreditam estas professoras estarem sendo
prejudicadas em fungdo da ndo permanéncia das professoras durante o ciclo, pois sdo julgadas

pelo resultado dos alunos que estédo com elas ha apenas 1 ano.

[...] Eu ndo acho certo a gente ser avaliada pelo desempenho de alunos que
estdo com a gente sO este ano. Eu conheco 4 professoras amigas minha que
os resultados ndo foram satisfatdrios e ndo conseguiram novo contrato.Eu
ndo sei como eu vou fazer. Eu tenho alunos que ndo véo. O ciclo esta
complicado.E como eu faei, tinha que ter uma turma especial para estes
alunos (Entrevista concedida pela professora | em 10/05/07).

Lembremos afala de Cury (1988, p. 77) que nos alerta que a avaliagdo externa pode levar
a perda de identidade das escolas, uma vez que tende a imprimir a unificacdo dos curriculos para
atender as exigéncias colocadas como padrdes de qualidade.

Acreditamos que tal avaliagdo tende a atribuir a responsabilidade pelos resultados obtidos
unicamente as ingtituicbes escolares e seus professores, ndo considerando as condi¢cBes para o
desenvolvimento de uma educacéo de qualidade. Afonso (2000) afirma que nas entrelinhas dos
discursos de reforma que fazem apelo a exceléncia, a eficiéncia, a eficacia, necessarios em
funcdo da descida do rendimento escolar em classificagbes de exames nacionais ou
internacionais tem levado a opinido publica ao descrédito e a responsabilizacdo das
instituicdes escolares (APPLE, 1993, p. 236 apud AFONSO, 2000, p. 910).

O incentivo dado a projetos que visam o trabalho voluntario nas escolas, através

A avaliacdo externa ou Avaliacdo Censitaria ou universal foi realizada em 2006 para todas as
criancas da rede Estadual de Educagdo que estivessem na Fase Il. A avaliacdo foi elaborada e
analisada pelo CEALE-UFMG, ocorreu nos dias 08 e 09 de agosto de 2006. A UFJF através do
Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacdo (CAED) fez as corre¢bes. A avaliacdo
classificou os alunos em niveis. Baixo rendimento (17,4%) - alunos que Iéem e escrevem somente
palavras isoladas, Intermediario(61,1%) - Alunos que Iéem e escrevem frases e evidenciam alguma
capacidade de letramento e recomendavel (21,5%) -alunos que Iéem e compreendem textos. Os
alunos do intermediéario vao participar do Programa Intensivo de Educacao que sera desenvolvido em
2007 para que ao final do ano todos os alunos tenham obtido padréo de leitura e desenvolvimento
espertado para a 42 série (Vanessa Guimaraes: 19 de outubro de 2006).0Os alunos considerados
como os de baixo rendimento ficam retidos na Fase 2. Até setembro de 2007 nenhuma providéncia
havia sido tomada para que acontecesse o Programa mencionado.
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do discurso de solidariedade, ndo passa de uma tentativa de desresponsabilizacdo do Estado
com relacéo ao ensino publico e desqualificacéo dos professores.

Na proposta de ensino em ciclos, a avaliagdo ganha destague. As regras foram
ateradas. No plano da prética, porém, acontecem fatos ndo previstos. De acordo com as
orientagdes da Secretaria Estadual de Educagéo, as professoras deveriam permanecer com a
mesma turma durante todo o ciclo inicial de alfabetizacdo, para garantir a continuidade do
processo de aprendizagem. Contudo na escola Estadual Sol Nascente apenas duas professoras
optaram por permanecer com a mesma turma durante o ciclo inicial e o complementar. Ambas
as professoras estéo lecionando no Ciclo Complementar de Alfabetizacdo e ndo no Ciclo
Inicial de Alfabetizag&o, onde acontece a avaliagao censitaria.

A esse respeito a resolucdo n°. 521/04 traz algumas consideraces em favor da
permanéncia das mesmas professoras na primeira e segunda fase do ensino fundamental, ou
sgja, a professora teria que caminhar com os alunos da fase introdutéria até afase 2. A seguir,
aprofessora do ciclo complementar ficaria com os alunos dafase 3 até afase 4.

Entretanto, percebemos que a maioria das professoras ndo concorda com essa
orientagdo, em geral preferem permanecer na mesma fase, atendendo a novos alunos. Assim,
0 gue se percebe é que 0 somatorio de vérios fatores, como os ja mencionados acima, levam a
ndo adesdo a proposta, contribuindo para que o ciclo sgja percebido, interpretado e vivenciado

de formadistorcida.

3.1.3 - Objetivos defina deciclo

De acordo com a Orientacdo da SEE/MG n°. 01/2004 e a Resolucéo n°. 469/2003,
a abordagem dos contelidos deve compreender conceitos, procedimentos gerais e especificos
dos diferentes campos de conhecimento. Espera-se que capacidades cognitivas e sociais
basicas e atitudes socialmente relevantes para a compreensdo da realidade segam
desenvolvidas de forma significativa e contextualizada.

Ainda de acordo com o documento mencionado acima o trabalho realizado nas
classes de seis anos devera promover a inser¢do das criangas no mundo da escrita, por meio
de vivéncias que estimulem o contato com as praticas sociais de leitura e escrita,
possibilitando a percepcdo de sua fungdo social, mesmo antes de terem adquirido o dominio

do ler e escrever. Portanto o foco da proposta dos ciclos de alfabetizagdo n&o e esgota nas
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capacidades linguisticas, porém com a consolidagdo da capacidade linguistica € possivel
combinar com propostas de outras areas de conhecimento, favorecendo uma abordagem
interdisciplinar.

Em todas as fases 0 processo de alfabetizaco sera privilegiado, esperando-se que
ao final de trés anos os alunos apresentem atitudes favorévels a leitura; capacidade de
compreender e valorizar 0 uso da escrita com diferentes funcbes em diferentes géneros;
capacidade de produzir textos escritos de géneros diversos, adequados aos objetivos, ao
destinatario e a0 contexto de circulagdo; atitude de respeito a diversidade de forma de
expressdo oral manifesta pelos colegas, professoras, bem como por pessoas da comunidade
extra-escolar; capacidade de usar a lingua falada em diferentes situagdes escolares, buscando
empregar a variabilidade lingUistica.

Para dar conta das capacidades enunciadas acima, percebemos que a tarefa da
escola em matéria de linguagem oral e escrita € complexa, continua, sistematica e coletiva. No
entanto, constatamos na Escola Estadual Sol Nascente gque as professoras trabalham de forma
bastante solitéria. Cada uma se apropria das idéias lancadas nas reunides a sua maneira, sem
realmente estabelecerem alteragBes significativas na préatica da sala de aula e também sem
desenvolverem uma postura reflexiva para a construgdo do trabalho coletivo. A troca de
material didético entre elas é feita através do esténcil mimeografado para todas da mesma
fase, porém sem prévia discussao do objetivo datarefa.

Percebemos ent&o, no caso da Escola Estadual Sol Nascente, que 0 espaco para
decisdes coletivas fica quase sempre circunscrito ao conselho de classe.

Constatamos atraves das entrevistas que € quase unanime a fala das professoras

sobre quais seriam os objetivos para o final do ciclo no que diz respeito a alfabetizacdo.

[...] E saber ler e escrever e interpretar. N30 é sO decodificar os codigos,

juntar bacom la e formar bala, é interpretar mesmo (Professoral )

[...] E saber interpretar. O aluno tem que interpretar. Ele tem que ter uma boa
interpretagdo para poder dar continuidade. Leitura e interpretacdo para dar
continuidade as outras matérias (Entrevista -Professora J).

[..] E interpretar. E saber ler o mundo mesmo. Eu dou vérios textos para
interpretar. Acho que isto ajuda. Nada de preocupagio com gramética. E o
bésico mesmo. E ler sem gagugjar e entender o que leu. Ndo adianta ele ler
tudo e depois vocé pergunta o que ele leu e ele ndo sabe (Entrevista-
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ProfessoraN).

[...] E saber ler e interpretar. Eu acho que o modernismo tem coisas boas,
mas o tradicional também tem. Eu fui afabetizada no tradicional, a gente
ndo esquece. Eu sei 0 que é sujeito, verbo. Hoje... eles ndo sabem fazer uma
andlise sintética e se a gente ensina é chamada de tradicional. Mas eu dou
assim mesmo. Tem que saber escrever direito (Entrevista-Professora O ).

Assim, 0 gque se constata é que de um modo geral as professoras acreditam que é
preciso superar a decodificagdo de codigos gréficos e ainda tateiam quanto & maneira de
alcancar tal objetivo.

Apesar das professoras terem recebido da supervisora o texto sobre as capacidades
(Ja mencionada anteriormente)a serem desenvolvidas quanto a compreensdo da escrita e
leitura, nenhuma mencionou-as como um norte para definir quem acangcou ou ndo os
objetivos de final de ciclo.

Lembramos o ponto de vista de Soares (2004), gue afirma estarmos presenciando
a “perda de especificidade de alfabetizacd0” 0 que estaria redundando em superposicéo de
letramento e alfabetizaco.

Assim Soares (2004) afirma:

[...] O fato de que o problema da aprendizagem da leitura tenha
sido considerado, no quadro dos paradigmas conceituais “tradicionais’,
como um problema, sobretudo metodolégico contaminou o0 conceito de
método de alfabetizacdo, atribuindo-lhe uma conotacdo negativa: é que,
guando se faa de método de afabetizacdo, identifica-se imediatamente,
“método” com os tipos “tradicionais’ de métodos - sintéticos e analiticos
(fénico, sildbico, global etc), como se esses tipos esgotassem todas as
aternativas metodoldgicas para a aprendizagem da leitura e da escrita
Tavez possa dizer que, para a pratica da afabetizacdo, tinha-se,
anteriormente, um método, e nenhuma teoria; com a mudanca de concepgao
sobre o0 processo de aprendizagem da lingua escrita, passou-se a ter uma
teoria e nenhum método (SOARES apud CADERNO DE ORIENTACAO -
CEALE/UFMG, n° 1, p.11).

Percebemos entdo uma tensdo entre a crenca nos metodos tradicionais e as novas
teorias, dentre elas a teoria psicogenética. Entretanto constatamos que a supervisdo
pedagodgica, a direcdo e os professores tém se empenhado em buscar alternativas que levem os
alunos a vencer dificuldades. De modo gera as professoras ficam com alguns alunos durante

o horario da Educacéo Fisica para dar-lhes atencéo especial, e também em algumas vezes
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depois do horario; pedem a professora eventual que faca 0 mesmo, bem como solicitam
constantemente 0 acompanhamento e apoio da familia nos estudos em casa.

As professoras de Educacéo Fisica, bem como as regentes, ndo consideram este
acompanhamento durante as aulas de educagdo fisica uma solucéo adequada, visto estar sendo
retirado das criangas o direito a uma atividade importante para uma vivéncia corporal plena,
porém este reforgco tem constituido uma das alternativas possiveis.

Procuramos mostrar, ao longo desta andlise, que o contexto da Escola Estadual
Sol Nascente é perpassado por muitas contradi¢es. Ao mesmo tempo em que se defende uma
educacdo centrada nos sujeito-aprendiz, privilegiase a transmissdo de informagbes como
tarefa maior do professor, sendo a formacdo moral embutida em regras de convivéncia e a
socializagdo. A fala das professoras que desgjam formar sujeitos que saibam interpretar o
mundo é confrontada com outras que desejam um saber conteudista, tradicional. Talvez, no
entendimento das professoras, a nogdo de ensino esteja muito comprometida com a nogéo de
transmissdo de conhecimentos, porém a nocdo de aprendizagem encontra eco na construcéo
dos conhecimentos e nas aprendizagens significativas, pelo menos no plano do discurso.

As professoras em nossa pesquisa revelam compreender que somente normas néo
garantem as mudancas na escola: E necesséria a conscientizagso, a vontade e 0 compromisso
dos atores envolvidos para que a mudanca realmente se efetive.

Apesar de todas as dificuldades encontradas para que a proposta do ciclo se
efetive, algumas professoras tentam experimentar novas préticas em suas salas de aula,
mesmo que timidamente; no entanto estas tentativas se d&o de forma isolada ndo repercutindo
em um movimento de mudanca global.

Faltam espacos coletivos de reflexdo, pois, como afirma Dalben (1999, p.107) es
tes permitem “[...]clarear conflitos e articular agdes, de modo a ndo perder de vista a riqueza
de divergéncia e da diferenca de pontos de vista para a proposicéo de projetos originais
concretos’.

Portanto, mudancas acerca da organizacdo escolar, do processo de construcéo de
conhecimento e dos processos de avaliagdo precisam ser problematizadas freqlentemente
para que se organize uma equipe de trabalho que articul e seus posicionamentos e suas praticas

em uma mesma direcéo.
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3.2 - Avaliacao na Escola Sol Nascente

Como j& mencionado no tépico anterior, a escola vem encontrando dificuldades
para implementar a proposta de ciclos de aprendizagem. De maneira geral as professoras
defendem a necessidade de reprovacdo, ancoradas em discursos que remetem a importancia
da homogeneidade dos alunos e dos pré-requisitos para cada etapa. Sendo assim, percebemos
gue a proposta de ensino por ciclos ndo foi incorporada pelas professoras, revelando um
desconhecimento ou falta de apropriacdo da proposta, bem como desconhecimento do
processo de aquisi¢ao do conhecimento.

Entendemos que a avaliacdo, parte integrante do processo educativo, precisa ser
redimensionada frente a proposta da escola organizada por ciclos.

Procuramos ent&o reconhecer na fala dos professores enunciados que remetem a
concepcao de avaliacdo.

Assim, apresentamos a seguir reflexdes acerca da avaliagdo pensada e praticada
pelas professoras, instrumentos utilizados, estratégias de reconducéo do processo e finamente

amaneirapelaqua aavaliacdo é informada aos pais e alunos.

3.2.1 - Funcoes da avaliacdo

Em todas as falas a avaliagdo é vista como fundamental na aprendizagem, porém
em niveis diferentes. As vezes as professoras associam avaliagio ao sistema de medidas, ou
sgja, de atribuicdo de notas; outras vezes, associam-na ao acompanhamento da aprendizagem
dos alunos e finalmente, & necessidade de informar e tornar visivel o contedtdo ministrado.

Asfalas abaixo retratam a opini&o das professoras sobre a fun¢éo da avaliagéo.

[...] A avaliagdo é importante para a gente saber se 0 aluno aprendeu. Depois
da provinha, ou teste eu ando com a matéria ou tenho que voltar, caso eu
veja que muita gente ndo entendeu. Mas ndo é sd prova ndo. Eu avalio o
caderno, o dever, a participacdo (Entrevista-Professora E).

[...] A avaliac8o é para saber quem sabe e quem ndo sabe ainda. Eu acho que
avaliagdo tem que ter nota, sim. Como saber se 0 aluno € bom ou n&o apenas
por um relatério ou agora por conceitos. Eu tenho a nota deles no meu
caderno para mostrar para 0s pais. Sendo eles ndo entendem. Entdo se
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alguma m&e vem me perguntar por que o filho dela é C eu tenho tudo
anotado. Os testes eu dou sempre que acabo de dar uma matéria. Eu guardo
tudo. Se 0 auno ndo vai bem eu repito a matéria e dou uma nova chance
paraele. E no final do bimestre eu dou uma prova E estimulante para o aluno
saber que ele vai ter um prémio com 0s seus estudos. Seja uma nota ou até
mesmo um diploma. Agora se ndo tem estimulo, o auno ndo estuda
(Entrevista-Professora F).

[...] A avaliacdo para mim, serve para mostrar para os pais 0 que o auno
aprendeu. Por que eles cobram. Eu conhego todos os meus alunos. Eu sei se
ele ndo esta bem em matemética ou em portugués. Mas para 0s pais tem que
ter a prova. Ent&o no final do bimestre eu faco uma prova com tudo que eu
ensine no bimestre. Mas eu gjudo eles na interpretagdo das perguntas,
porque as vezes € a gente que ndo soube escrever muito bem. Assim... ndo
ficou claro o que a gente queria (Entrevista - Professora J).

[...] A avaliag@o é para dar uma satisfag@o. Pois na verdade essas avaliagtes
gue a gente faz ndo medem o que realmente 0 que a crianga aprendeu
(Professora B - Questionério)

[...] A avaliagdo é para a gente ver onde o aluno esta. Por exemplo, na
primeira semana de fevereiro a gente fica com as criangas fazendo vérias
atividades para ver onde eles estdo. Depois a gente passa 0 resto do més de
fevereiro e também de marco fazendo atividades daquilo que a gente viu que
eles ndo sabem. Depois de dois meses, ai ja é demais! a gente segue com a
matéria (Entrevista - ProfessoraD ).

Percebemos que segundo as professoras a avaliacdo tem trés funcbes. diagnostica,
orientadora, certificativa.

A funcdo diagnostica consiste em fornecer indicativos sobre o grau de
aprendizagem dos alunos para novas proposi¢oes de ensino.

Perrenoud (1999) identifica que a avaliacdo situa-se no centro de um importante
octogono, a partir do qual sdo deduzidas outras fungdes da avaliacdo: 1) Organizacdo dos
planos de estudo; 2) Nos acordos, controle e politica ingtitucional; 3) No contrato didético; 4)
Nos métodos de ensino; 5) Na organizacdo das turmas; 6) Nas relacdes entre familia e escolg;
7) Nas satisfagdes pessoais e profissionais e 8) No sistema de selecdo e orientacao.

O que se percebeu na Escola Estadual Sol Nascente foi que a avaliagéo
diagnostica feita pelas professoras da escola ndo comunga com o proposto no discurso oficial
da SEE/MG. No discurso oficial da SEE/MG a avaliagéo diagnéstica é vista como parte do
processo de ensino-aprendizagem e apregoa-se a necessidade de superar a ndo aprendizagem
através de dispositivos de (re) orientacdo e (re) agrupamentos. Porém o que se constatou foi
que as préticas pedagdgicas da Escola Estadual Sol Nascente, apés as avaliagdes, nao se
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ancoram em (re) agrupamentos na busca de uma diferenciacdo da aprendizagem e sim no que
Hadji (2001) chamou de (re) orientacdo através de remediacéo.

Hadji (2001) apresenta uma distin¢do entre regulacéo e remediacdo. Remediacdo
sugere uma evocagdo do vivido, o retorno a uma mesma pratica: repeticdo de uma licéo,
exercicios do mesmo tipo, etc. Regulacdo por sua vez sugere promover algo novo: novos
contextos, novas situacdes de aprendizagem.

Perrenoud (1999a) afirma que de nada adianta uma avaliacdo diagndstica se ndo
vier acompanhada de uma intervencdo diferenciada com a finalidade de recondugdo do
processo de aprendizagem.

A funcéo orientadora da avaliagdo é voltada para direcionar a agdo do professor.
Segundo o depoimento de algumas professoras, percebemos que € consequéncia do
diagnéstico, ou seja, ao constatar a dificuldade do aluno as professoras tentam a (re)
orientacdo da tarefa. Perrenoud (1999a) aponta a regulacdo por tarefas como um dos
obstaculos para uma eficaz regulacéo das aprendizagens, visto que ao dar énfase a regulacdo
nas tarefas, o professor subestima a regulacdo da aprendizagem como processo.

A despeito de uma avaliagdo teoricamente ancorada na perspectiva de uma escola
organizada por ciclos, podemos constatar que algumas professoras ainda conservam aidéia de
avaliacdo classificatoria, tendo em vista a certificacdo. De fato, a funcdo certificativa
(atribuicéo de certificados escolares) permanece viva e é considerada importante.

Retomando a fala da professora F transcrita anteriormente percebemos que a
professora atribui a avaliacdo uma motivacdo extrinseca, ou sgja, avalia para mostrar 0s
resultados aos pais e para dar um prémio ou recompensa ao aluno, sob forma de nota.

O que se constata entdo € que a avaliagdo descrita nos depoimentos da professoras
se situa naquilo que Perrenoud (1999) chama de avaliagdo ancorada em “duas |6gicas’, ndo as
anicas, mas as principais | 6gicas do sistema educacional.

Assim, por um lado, a avaliacéo estaria a servico da selecéo, que:

[...] é tradicionalmente associada, na escola, a criacdo de hierarquias de
exceléncia. Os aunos sdo comparados e depois classificados em virtude de
uma norma de exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pelo professor
e pelos melhores alunos. Na maioria das vezes, essas duas referéncias se
misturam, com uma dominante: na elaboracdo das tabelas, enquanto alguns
professores falam de exigéncias preestabelecidas, outros constroem sua
tabela a posteriori, em funcéo da distribuicdo dos resultados, sem, todavia
chegar a dar sistematicamente a melhor nota possivel ao trabalho “menos
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ruim” (PERRENOUD, 1999, p.11).

Por um lado, os critérios de exceléncia entdo seriam definidos pelos professores
gue escolhem “quem é melhor e quem € pior ou quem sabe e quem ndo sabe” produzindo e
alimentando desigualdades dentro da escola.

Por outro lado, a avaliagdo estaria a servico das aprendizagens, privilegiando o
principio da educabilidade®, ou seja, “todo mundo pode aprender”. Desta maneira, a

avaliacdo se torna:

[...] instrumento privilegiado de uma regulacdo continua das intervengdes e
das situagOes didéticas [...] ndo era mais criar hierarquias, mas delimitar as
aquisicdes e os modos de raciocinio de cada aluna o suficiente para auxilia
los a progredir no sentido dos objetivos (PERRENOUD, 1999, p.14).

Esta contradicéo € visivel e fonte de incertezas para 0s professores.

3.2.2 - Instrumentos de avaliacdo

Foi constatado através da nossa observacdo no campo que houve reamente
alteracOes nas préaticas avaliativas das professoras. As professoras passaram a trabalhar com a
perspectiva de avaliar todo o desenvolvimento do aluno diariamente, o que certa forma
comunga com os principios da avaliacéo formativa, porém se sentem aprisionadas pela légica
classificatdria por ndo conseguirem atribuir notas a avangos que ndo podem ser mesurados. E
0 caso, por exemplo, de aluno que podem realizar, com auxilio da professora tarefas que ainda
ndo conseguem executar sozinhos. Isso remete a nogdo de Zona de Desenvolvimento
Proximal elaborada por Vygotsky. Na prética, as professoras ainda conservam as provas
bimestrais no intuito de tornar visivel averificacéo e assimilacéo de contetdos.

Esteban (2006), faz uma andlise de diversas perspectivas desenvolvidas no campo
da avaliagdo e afirma que as proposi¢des positivistas da avaliagdo estédo sendo colocadas em
Xeque por varios estudiosos do assunto.

Perrenoud (1992b) afirma que para se desenvolver uma avaliacdo de qualidade é

%2 segundo Fogaca, o principio da educabilidade, ou seja, a idéia de que todos podem aprender, foi a
base dos estudos na area da avaliagdo na segunda metade do século XX. A partir dai Bloom, Scriven
e outros forjaram, na década de 70, os principios da avaliagdo formativa, isto €, da avaliagdo que nao
se esgota na constatacédo do rendimento escolar dos alunos (2002, p. 6)
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preciso romper com 0 modo de entender a avaliagdo que privilegia a homogeneidade dos
resultados e procedimentos, visando a criagéo de hierarquias que se dizem neutras e objetivas.
Vg amos a seguir 0s instrumentos de avaliacdo mencionados pelas professoras.

A professora H informou que trabalhava os contelidos por certo tempo e em
seguida realizava um teste. As atividades propostas no teste eram parecidas com as do dia a
dia de sala de aula e constantemente enviadas como dever de casa.

As professoras G e M disseram gue circulavam na sala para ver o andamento das
atividades e assim avaliavam o desempenho do aluno, o que ele sabia fazer sem ajuda, porém
davam uma prova ao final do bimestre. Ao serem guestionadas como era feito este registro, as
mesmas informaram que ndo havia nenhuma anotagdo, que elas guardavam os dados na
memoria.

A fala da professora D reflete os varios modos possiveis de avaliar na prética
pedagdgica:

[...] Eu avaio o tempo todo. O caderno de dever, as atividades de sala de
aula, dou teste, dou uma provinha. Aqueles que ndo conseguem, coloco com
outra crianga, explico para turma toda novamente, chamo os pais para me
gjudarem, chamo as criangas na minha mesa. Eu tento de tudo até todos

conseguirem. A minha turma é muito boa eles todos acabam conseguindo.
(Entrevista - Professora D)

Constatamos que todas as professoras pesquisadas realizavam uma prova
bimestral, porém afirmavam que no dia adiafaziam uma avaliagdo informal constante.

Hadji (2001) em sua andise sobre a avaliagdo e seus usos na pratica escolar
afirma que a idéia de avaliagdo formativa corresponde a um modelo ideal constituindo-se
como uma “utopia promissora’. Ainda na percepcéo de Hadji (1994), o autor considera que
dependendo do que se espera da avaliagdo € que sdo escolhidas as formas de avaliar. Assim,
as intencbes definem os instrumentos. A avaliacdo € sempre multifuncional, distinguindo-se
principamente pela tomada de decisdo apos a verificagdo de seu resultado; a esséncia do
trabalho do professor € facilitar a aprendizagem do aluno, sendo assim o que caracteriza a
avaliacdo formativa é aintencdo de contribuir para a melhoria da aprendizagem.

Contudo esclarece:

[...] Ndo h& nenhum instrumento que néo pertenca a avaliagcdo formativa [...]
a “virtude formativa’ ndo estd no instrumento, mas sim, se assim se pode
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dizer, no uso que dela fazemos, na utilizacdo das informacdes produzidas
gragas aele. O que é formativo é a decisdo de pOr a avaliagdo ao servigo de
uma progressdo do aluno e de procurar todos 0s meios susceptiveis de agir
nesse sentido. (HADJI, 1994, p. 165)

As reflexdes de Hadji contribuem para uma melhor compreenséo dos processos de
avaliacdo que ocorrem na Escola Estadual Sol Nascente. O fato das professoras estarem
buscando novas formas de avaliar ndo significa que as mesmas tenham superado a avaliagéo
classificatoria e seletiva, porém ndo podemos negar que estejam buscando se aproximar da
avaliacdo formativa, proposta pelos ciclos.

A fala da professora N enfatiza uma avaliagdo que busca compreender as

aquisicoes feitas pelo aluno:

[...] Eu avdio o tempo todo. Igual na educagdo infantil. Eu ndo fico
preocupada s com o conteido ndo. Eu vejo tudo que o aluno é capaz e se
for preciso eu comego |4 do principio. Eu comego do basico, o bésico
mesmo, ler, interpretar, as quatro operagdes matematicas. Se eles souberem
bem isto eu fico satisfeita (Entrevista - Professora N).

A propoésito, sera que as professoras ndo deveriam utilizar algumas caracteristicas
da educacdo infantil, para tornar possivel a concretizagdo de uma escola organizada por
ciclos?

Acreditamos que vérias caracteristicas da educagdo infantil poderiam ser
utilizadas para a construcdo de uma escola que se pretende mais democratica. A concepgao de
temporalidade ampliada, a énfase no ladico, a ndo fragmentacéo das disciplinas, aimportancia
das artes plasticas, musicais, a importancia no movimento, o envolvimento com a
comunidade, dentre outros.

A professora L justificou que 0s seus instrumentos (que ela chama de ferramentas)
de avaliagdo sdo utilizados com a finalidade de fazer o aluno C conseguir o conceito A.
Percebemos entdo uma inquietacdo da professora ao relatar que a despeito da utilizacgo de
varios instrumentos para avaliar o aluno, ndo consegue romper com a avaliagao tradicional

(provas e testes bimestrais).

[...] eu gostaria de encontrar uma forma, uma estratégia de ver se 0 auno
realmente esta aprendendo, ou se ele s estd decorando, nas minhas
observacfes eu percebo 0 avanco do aluno, mas quando chega a prova... nem
sempre estes alunos se saem bem. ai eu fico doida. busco nos livros alguma
luz para eu me acalmar (Entrevista- Professoral).
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Percebemos na inquietagdo da professora uma nova visdo acerca do processo
ensino aprendizagem, visto que ao perceber que seus instrumentos avaliativos ndo déo conta
de esclarecer 0 quanto o aluno avangou e 0 que precisa avancar, busca apoio em referenciais
tedricos sobre a aprendizagem. Tal postura demonstra uma busca pela aprendizagem centrada
no educando, gque esta em consonancia com a concepcdo de aprendizagem destacada pela
SEE/MG.

Em sintese, no decorrer desta pesquisa foi possivel levantar alguns aspectos da
avaliacdo pensada e praticada na Escola Estadual Sol Nascente.

O que se constatou foi que, apesar de as professoras encontrarem dificuldades em
trabalhar com turmas heterogéneas e ndo promoverem diferenciagéo da aprendizagem dentro
das salas de aula existe uma preocupacéo constante em levar os alunos a avancar em sua
aprendizagem, razdo pelaqual utilizam todos os tempos que ndo estdo em regéncia® parauma

possivel intervencdo individual.

3.2.3 - A avaliacdo informada aos pais

Conforme afirma Perrenoud (2004), os pais sentem necessidade de acompanhar
seus filhos na vontade de acertar; a preocupacdo lhes causa uma certa angustia, um certo
sofrimento. Os profissionais da educacéo ndo devem tomar certas expectativas como invasio,
ataque ao seu profissionalismo, nem t&o pouco se intimidar e responder a todo tempo a elas.
Cumpre dar aos pais informagdes regulares sobre os avangos e retrocessos de seus filhos para
gue 0S mesmos possam acompanhé-|os.

Em uma avaliagdo formativa, continua, seria impossivel ou esvaziado de seu
significado dar informagdes a cada momento avaliativo. N&o h& como fazer observagdes em
datas fixas, mesmo porgue, muitas observagoes o0s professores guardam na memoria e assim
enriquecem a representacao que tem do aluno.

A esse respeito, a afirmacéo de Perrenoud € esclarecedora:

% Tempo de regéncia aqui é entendido como o tempo em que a professora esta em sala de aula com
os alunos, aqui representado pelos momentos em que as professoras ficam com os alunos apos as
aulas ou utilizam das aulas de Educacéo Fisica para o atendimento individual ao aluno.
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[...] A observagdo formativa alimenta a meméria do trabalho do
professor. N& se poderia pedir-lhe para formdizala e tornala
permanentemente acessivel aterceiros. Por vérias razoes:

-Esta esfera protegida preserva a seguranca dos alunos, seu
direito ao erro, suas regressdes passageiras para estados anteriores do saber;

-Déa aos professores o direito de hesitar, de voltar atrés, de
formular outras hipébteses, em suma o direito a“um foro intimo”;

-Torna possivel a negociacao entre professores e alunos, sem
interferéncias dos pais, a proposito do trabalho, das exigéncias, do auxilio e
do pedido de gjuda, do contrato (2004, p.134).

O que se constatou na Escola Estadual Sol Nascente foi que a informag&o sobre o
processo avaiativo dos alunos é feita através do registro em boletim e do gréfico de
desenvolvimento da turma. O boletim é entregue bimestralmente apds uma reunido para a
gual sdo convidados os pais para possiveis esclarecimentos. O gréfico fica exposto no painel
daescola(Anexole?2)

Observando os gréficos e os resultados dos boletins de 2006, chamaram-nos
atencdo os resultados finais que ocorreram na Fase 2, da professora B.

Percebemos que as retengGes ndo apresentavam muita coeréncia em relagdo aos
conceitos emitidos durante todo o ano letivo nem tampouco em relagcéo a proposta dos ciclos.
Na visdo da SEE/MG s6 poderiam acontecer retencdes Se esgotadas todas as formas de recuperar o
gue o aluno ainda ndo aprendeu ou Se 0 mesmo ndo demonstrasse nenhum avanco em relacdo as
aprendizagens. Tal fato foi desconsiderado pela professora B quando optou por reter dois
alunos que de acordo com os resultados bimestrais avangaram na aprendizagem. De acordo
com 0s conceitos emitidos, percebe-se que as dificuldades detectadas anteriormente foram
sendo superadas.

De acordo com a fala da professora, a seguir, percebe-se que os dois alunos
retidos haviam compreendido o sistema da escrita e que estavam alfabetizados, porém era
necessario um esforco maior para que a professora compreendesse a sua escrita dada a sua

caligrafia.

[...] Estes alunos foram melhorando, mas séo muito fraquinhos. Eles
j& sabiam ler e escrever sO que somente eu entendia, mas eram no
todo muito fracos e a letra era horrivel. Entdo nos decidimos deixa
los retidos. Inclusive a mé@e do Jo&o concordou, porque ela ndo
entendia quase nada do que ele escrevia (Entrevista— Professora B).
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Entendemos que os conceitos atribuidos aos alunos ndo deixam claro o que, de
fato, os alunos conseguiam realizar e assim ndo cumprem com a sua funcdo de caracterizar o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno, dai a necessidade de um parecer descritivo dos
avangos e dificuldades das criangas.

Vale salientar que ndo se trata de afirmar que o fato da professora néo indicar
possivels estratégias de superacdo da lacuna detectada signifigue que ela ndo tentasse
desenvolver um ensino adequado e comprometido com a aprendizagem de seu aluno.

O gue mais uma vez esta se tentando afirmar € que ndo ha entendimento da
proposta dos ciclos, bem como do processo de constru¢do do conhecimento. Desta forma,
acreditamos que o0 parecer descritivo detalhado sobre as competéncias e habilidades das
criancas cumpriria melhor a fungdo de informar o desenvolvimento do aluno.

Entendemos que continua ocorrendo na escola uma forma de classificagéo,
mesmo diante da suposta aboli¢do das notas agora transformadas em conceitos, ou sgja, 0s
alunos séo classificados e mais tarde agrupados de acordo com 0 gue a escola compreende
como rendimento ideal.

A diretora e supervisora elaboraram o boletim (anexo 3), que era dividido em trés
partes. Base Nacional Comum; Parte diversificada; Processo de Formagdo. A primeira
destinada as disciplinas - Portugués - Matemética - Ciéncias- Historia- Geografia - Educacéo
Artistica - Educacdo Religiosa - Educacdo Fisica; a segunda parte destinada a Literatura
Infanto Juvenil e a Ultima destinada a: Atitudes e valores éticosCompromisso e assiduidade/
Criatividade e criticidade/ Participacdo dafamilia.

O registro da aprendizagem é feito da seguinte forma: as partes chamadas de Base
Nacional Comum e Parte Diversificada sdo registradas através de conceitos A; B; C, como
mencionado na pagina anteriormente. Processo de formagao é registrado com conceitos: AV
- Asvezes; N - Nunca; S - Sempre.

Sobre 0 processo de formacdo a fala da supervisora trouxe uma questéo

importante:

[...] Eu acho esta parte do boletim sobre o processo de formagdo muito falha.
Por gque, como que eu posso dizer se 0 aluno tem ou ndo valores éticos. Os
pais ainda ndo perceberam isto, por que eles pensam somente nos contelidos,
mas se a gente pensar bem, a gente vé que a escola estd operando com a
I6gica de que valores éticos validos sdo somente 0s nossos. Como eu posso
colocar as vezes? Qual o referencid eu estou utilizando?(Entrevista-
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supervisora).

Diante das questfes levantadas pela supervisora, achamos necessario questionar
as professoras e constatamos que as mesmas ao registrarem estes conceitos no boletim
associam valores éticos aos comportamentos dos alunos dentro da sala de aula, como respeito
aos professores e colegas. Esta afirmagdo € explicada por Perrenoud (2000) que diz que a
avaliacdo na escola fundamental diz respeito tanto as normas de exceléncia quanto as normas
de conduta, sendo assim, a avaliagdo das normas de exceléncia influenciam nas norma de
conduta e vice — versa.

A professora J afirmou que quando esta avaliando estes aspectos pensa no aluno
como pessoa humana porque € necessario que a escola dé conta de formar este aluno
integralmente para que ele possa agir no mundo e navida.

O boletim, instrumento de informagdo dos resultados da avaliaggdo, nos mostra
que a escola ainda entende os contetidos compartimentados em forma de disciplina. Como ja
mencionado, os conteidos seguem a légica da escola seriada, ou sgja, cada fase é precedente
de outra no sentido de adequar os alunos as respectivas séries considerando a necessidade de
aprendizagens prévias para a continuagdo do trabal ho.

Vale ressaltar que o Oficio Circular N°198/04 que encaminha as orientacdes

sobre o0 processo de avaliagéo diz:

[...] Os resultados das avaliagbes podem ser expressos em notas, conceitos,
observacdes, graficos e outros. Porem, nenhuma destas formas empregadas
pelo professor podem deixar de ser acompanhadas por um momento de
reflexdo com o aluno, dando a ele a oportunidade de rever e refazer as suas
producdes. Portanto, esses resultados devem ser uma referéncia para o aluno,
perdendo o cardter de registro definitivo de sua vida (GOVERNO DO
ESTADO DE MINAS GERAIS, 2004, p.1).

A prética avaliativa realizada na Escola Estadual Sol Nascente comunga em parte
com a orientacdo da SEE/MG, porém se distancia quando ndo da chance ao aluno de rever os
Seus erros e assim emite um juizo definitivo sobre a aprendizagem do a uno.

O que se buscou através destas reflexfes foi levantar, descrever e discutir as
préticas avaliativas desenvolvidas pela escola a partir da implantacdo da proposta dos Ciclos

de formacéo.
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3.3—Consideracgoesfinais

O interesse pelo estudo acerca da avaliagéo realizada depois da implantagcéo da
proposta dos ciclos foi motivado pela crenca que uma escola ndo seriada deve organizar o
processo avaliativo ancorado em outralégica.

Assim, os comentarios tecidos no decorrer da dissertacdo, bem como a andlise dos
dados coletados orientam possiveis respostas para as questdes que inicialmente formulamos.
Nesse sentido, pudemos perceber a partir das reflexdes colhidas na escola que o ciclo, pensado
como uma forma de organizacdo escolar mais democrética foi interpretado como mais uma
reforma decretada, ndo acompanhada de investimento na formagdo continuada das professoras,
nem mesmo Nnos recursos fisicos da escola. Assim, 0 que se constatou foi uma forte resisténcia
a organizacdo escolar em forma de ciclos. A escola ndo mostrou tentativas de organizacéo
diferenciada do ensino seriado. As criangas foram agrupadas pela idade, 0 que comunga com a
forma da organizacdo escolar por ciclos de formac&o, porém a maioria das professoras opta por
permanecer durante todo o ciclo com a mesma fase e ndo segue com seus alunos como o
recomendado para 0 acompanhamento dos alunos.

Na Escola Estadual Sol Nascente, observamos que 0s ciclos sd0 vistos com
desconfianga, inseguranga, frustragéo e falta de motivagdo. 1sso parece reforcar o isolamento
nas acoes que deveriam ser coletivizadas, levando os processos escolares a acontecerem de
maneira desarticulada.

Grande parte das professoras se mantém apética em relacéo as mudancas. Perrenoud
(2004) aponta que as resisténcias das professoras em relagdo aos ciclos se devem a necessidade
gue sentem, como todo mundo, de uma certa estabilidade; ndo estdo prontas a abandonar
habitos e dispositivos pedagdgicos arraigados que, em sua opini&o, ja provaram que dao certo.
Inseguranca que na visdo de Arroyo(1999) se deve a uma sensacdo de ameaga, Visto que o
sistema seriado sempre deu conta de colocar cada coisaem seu lugar: os conteidos curriculares
previamente estruturados, os professores como os Unicos detentores do saber dentro da sala de
aula, avaliagdes pontuais e definitivas atribuindo aos alunos a exclusiva responsabilidade de

Seus sucessos ou fracassos, dentre outras caracteristicas.
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Sabemos que n3o é tarefa facil incorporar as “boas idéias’, como a dos ciclos. E
necessario ampliarmos as discussoes e reflexdes na escola para a desconstrucéo da escola
seriada, incorporando novos valores, compartilhando e discutindo nossas experiéncias,
vencendo preconceitos, compreendendo que a educagdo se faz também com a assimilagéo de
valores, gostos, preferéncias, incorporacdo de hbitos, comportamento e posturas.

Porém, é preciso ficar claro que ndo basta apontar novas idéias. é preciso
desmontar o paradigma do ensino como mera transmissao. E preciso perceber que a dilatagiio
dos tempos escolares tem de vir atrelada a idéia de uma organizagdo curricular ciclica, qual
sga, 0s conteldos ndo sdo trabalhados de forma linear, mas sdo retomados em diferentes
situacOes, possibilitando novas aproximagbes do aluno, bem como o aprofundamento e a
expansdo dos conceitos estudados.

Parece-nos entdo que um dos obstaculos a ser superado para que a “utopid’ da
escola ndo seriada aconteca é compreender como se da o processo de conhecimento, bem como
romper com a crenga gue o conhecimento se da de formalinear e por etapas.

Percebemos que na Escola Estadual Sol Nascente existe uma fronteira entre as
diferentes etapas. as professoras organizavam seu trabalho de acordo com os contetdos listados
para cada fase e 0 momento de resgatar as aprendizagens anteriores eram os primeiros meses do
ano apos a avaliagao diagnostica. Sendo assim, existe a crenga em uma seqiéncia definida para
atingir a aprendizagem dos alunos. Mais uma vez evidenciamos que o conhecimento € visto
como linear, cumulativo, sequiencial e ndo como um processo de construgdo e reconstrugao.

No ambito da unidade escolar Sol Nascente predomina uma concepcao equivocada
acerca dos sistemas de ciclos, entendidos apenas como um sistema gque aprova todos os alunos,
independente de sua aprendizagem. Entendemos que a superacdo da reprovacdo ndo se dard por
uma mera mudanca da lei. Fazer uma mudanca sem a participacdo efetiva dos seus professores
oferece o risco de o0 corpo docente assumir uma prética de maneira alienada e desmotivada.

N&o é facil modificar toda uma concepcdo de educacdo em curto espaco de tempo,
desconstruir valores, concepcles, saberes. Nesse sentido, acreditamos ser indispensavel
investimento na formagdo continuada das professoras. Tarefa dificil, ja que se encontra atrelada a
politica de investimentos do governo.

Contudo, a prética avaliativa desenvolvida pela escola a partir da (re)implantacéo
dos ciclos para toda a rede estadual de educacdo de Minas Gerais trouxe algumas alteracdes no

seu formato.
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Constatamos que a avaliagdo oscila entre o tradicdo e a inovacdo. O que Silva
(2006) destaca como um movimento de ruptura entre a crenga em uma cultura escolar de
quantificacdo, selecdo, punicdo e exclusdo e aquela de que se aproxima do aluno na tentativa de
colaborar no aperfeicoamento da relagdo ensino-aprendizagem.

Argumentamos que para que se concretize uma mudanca de préticas sd0 necessarios
investimento na formac&o do professor, na melhoria da estrutura fisica da escola na diminuicéo
do nimero de aunos por turma, no aperfeicoamento dos dispositivos pedagdgicos e
metodol 6gicos. A avaliacdo muitas vezes leva a responsabilizar o professor pela perversa tarefa
de decidir quem fica retido e quem progride, porém acreditamos que o professor € vitima desta
perversao — ator de um trabalho quase sempre solitério, mal remunerado, sem investimentos em
sua formacdo continuada, sem possibilidade para um compromisso real com seu fazer docente,
fazer que necessita de tempo, de investimento e de apoio do coletivo. Segundo Bastos (2002)
“[...] ser professor, também implica lutar pela remuneracéo justa, pela qualidade do ensino e
pela democratizagdo a0 ensino, pela inclusio social, racia e de grupo vulneréveis'®,
entendendo que a escola antes de tudo é um aparelho ideol6gico que escolhe aqueles que vao
ser beneficiados pel o sistema e que poderdo ascender na escala social.

Em sintese, ha uma tendéncia de olhar o desenvolvimento dos alunos globa mente,
porém o resultado das avaliagbes revelam que a avaliacdo ainda permanece dissociada do
processo ensino — aprendizagem, dado que 0s seus resultados ndo sdo levados em conta para
refazer o percurso cognitivo do aluno. N&o existe investimento na diferenciagdo da
aprendizagem para a superacdo das lacunas constatadas, a recuperacéo paralela feita pelas
professoras quase sempre se limita a repensar o contelido dentro da sala de aula e repeti-lo
exaustivamente, porém sem alterar o0 juizo de valor dado ao aluno para aquele bimestre. A
professora, ao emitir um juizo de valor sobre a aprendizagem do aluno, sente-se aprisionada
pela légica classificatoria, porém Perrenoud(1999) nos aerta que a avaliacdo ndo pode se

restringir a dar notas ou conceitos, caso isto aconteca estariamos caindo em um processo de

% Grupos vulneraveis conforme Bastos(2002:133/134) é o conjunto de pessoas pertencentes a uma
minoria, que por motivacao diversa, tem acesso, participacdo e/ou oportunidade igualitaria dificultada
ou vetada, a bens e/ou servicos universais disponiveis para a populacdo. Sdo grupos que sofrem
tanto materialmente, como social e psicologicamente os efeitos da exclusdo, seja por motivos
religiosos, de salde, de opgdo sexual, etnia, cor de pele, por incapacidade fisica ou mental, género,
dentre outras.
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mensuragao e classificacdo, para posicionar os alunos numa escala de valor ou numa hierarquia
de exceléncia.

Assim, percebemos que as contradicbes sdo dificeis de serem resolvidas. Cunha
(1991) ja observou que diante de reformas experimentalistas e voluntaristas, o sistema de
ensino tende a se retrair em favor da manutencéo de privilégios, sendo mesmo incapaz de
impedir eficazmente a realizacéo das mudancas propaladas. Perrenoud (1999) vai mais longe ao
afirmar que para fazer mudangas radicais é preciso mudar o funcionamento didatico, o sistema
de ensino, a avaliagdo, ou seja € preciso mudar o sistema escolar.

Diante dos aspectos levantados, podemos concluir que as professoras que atuam na
Escola Estadual Sol Nascente em Juiz de ForalMG estdo preocupadas em desenvolver a
aprendizagem de seus alunos, mas esbarram nas dificuldades que foram elencadas no decorrer
desta pesquisa.

A andlise dos dados nos permitiu conhecer alguns aspectos da realidade escolar a
partir da implantagdo da proposta da escola organizada por ciclos. No entanto permanecem
algumas questdes ndo respondidas no presente trabal ho:

_ O que sabem os professores acerca do processo de aquisi¢éo do conhecimento?
_ Como estes conhecimentos orientam a prética dos professores?
_ Como romper com a avaliagdo tradicional sem cair na armadilha de criar novas maneiras de
classificar, selecionar, controlar?
_ E possivel fazer da escola um espago para a transformagéo social ou a mesma serve apenas
ao conformismo social e a disciplinarizacdo de corpos e mentes?

Diante da complexidade do tema e da diversidade de possibilidades de andise dos
dados, temos consciéncia de que muitas questdes ficaram em aberto e poder&o ser discutidas em

pesquisas futuras. Esperamos gque outros pesqui sadores retomem nossa caminhada.



Escola Estadual Sol Nascente — 2006 - Fase?

Anexo 1

1° Bimestre
16-
141
12-
10
8.
6.
4.
2.
0.

Port Mat Cien His Geo
2° Bimestre

184
164
144
124

OVenceu
M Parcialmente
O Na&o venceu

104

OVenceu
M Parcialmente
O N&o Venceu

QMW & P

Por Mat Cien His Geo
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Anexo 2
3° Bimestre

OVenceu

B Parcialmente

O Nao Venceu

Por Mat Cien His Geo

4° Bimestre

O Venceu
B Parcialmente
O N&o Venceu

Por Mat Cie His Geo
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