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RESUMO

A ORGANIZACAO DO ENSINO EM CICLOS E AS DEMANDAS PARA A
GESTAO EM ESCOLAS PUBLICAS ESTADUAIS NA CIDADE DE SAO PAULO

A organizagdo do ensino em ciclos, no Brasil, ja esteve, certamente, entre as principais
discussdes no ambito educacional. Essa inovagdo prevé mudangas no tempo e espaco
escolar ocasionando mudangas em todo processo de organizacido do ensino. Implantada
em 1998 por meio da Resolugdo SE n° 4/98, o regime de progressao continuada esté
organizado em dois ciclos: Ciclo I, correspondente as quatro primeiras séries, € o Ciclo
II, as quatro ultimas séries, do ensino fundamental. Esta pesquisa teve como objeto as
demandas para a gestdo escolar provenientes da organiza¢do do ensino em ciclos e a
pratica de gestao predominante em uma escola da rede estadual de ensino de Sao Paulo-
SP. Nossos objetivos foram: identificar e analisar as demandas da organizacdo do
ensino em ciclos a partir da legislacdo sobre o tema e da pratica da gestdo escolar em
uma escola de ciclo I e ciclo II, localizada na zona sul do municipio de Sao Paulo;
constatar, empiricamente, como a pratica administrativa atualmente desenvolvida na
escola atende as demandas da organizac¢do do ensino em ciclos; identificar e descrever
as modificagdes necessdrias na organizacdo e gestdo da escola que podem contribuir
favoravelmente para a melhoria do processo escolar (qualidade de ensino). As
demandas para a gestdo escolar foram identificadas por meio de uma pesquisa
qualitativa com a revisdo da literatura que tem a organizacdo do ensino em ciclos como
temética e dos documentos legais que organizaram e instituiram esta organizacdo na
rede publica estadual de Sao Paulo. A pratica de gestdo foi pesquisada por meio de
entrevistas semiestruturadas com gestores escolares e observagdo das praticas de gestdao
em uma escola de ciclo I (1* a 4* séries) e ciclo II (5% a 8* séries) do Ensino
Fundamental, jurisdicionada a Diretoria Centro-Oeste (capital) da rede estadual de Sao
Paulo. Para tanto, foram priorizadas algumas categorias como avaliacdo, recuperacao,

trabalho escolar, trabalho coletivo, colegiados escolares, indicadores de desempenho.

PALAVRAS-CHAVE: Organiza¢ao do ensino, Ciclos; Progressdo continuada; Gestao

escolar



ABSTRACT

THE TEACHING ORGANIZATION DEMANDS IN CYCLES FOR THE
ADMINISTRATION AT STATE PUBLIC SCHOOLS IN SAO PAULO CITY.

The teaching organization in cycles, in Brazil, was already, certainly, among main
discussions for educational scope. This innovation foresees changes in time and school
space changing the organization process of teaching. Implanted in 1998 by Resolution
SE n°® 4/98, the regime of continued progression is organized in two cycles: Cycle I,
correspondent to the four first series, and Cycle II, to the four last series of the
fundamental teaching. This research had as object the demands for the school
administration originating of the teaching organization in cycles and the practice of
predominant school administration in a public net school of Sdo Paulo. Our objective
were: Identify and to analyze the teaching organization demands in cycles from the
legislation on the theme and of the practice of the school administration in a cycle's |
and cycle school II, located in the south zone district of Sdo Paulo; Verify, empirically,
how the administrative practice nowadays developed at school attends the teaching
organization demands in cycles; Identify and to describe the necessary modifications in
school organization and administration that can contribute favorably for the
improvement of the school process (teaching quality). The demands for the School
Administration were identified by means of a qualitative research with the literature
revision that has the teaching organization in cycles as thematic and legal documents
that organized and instituted this organizations in Sao Paulo's State Public net. The
administration practice was searched by personal interviews with school managers and
practices observation of school administration in a cycle's I school (1st to the 4th series)
and cycle II (5th to the 8th series) of the Fundamental Teaching, that makes part of the
Directory Center-west (capital) of Sdo Paulo's public net. For so much, they were
prioritized some categories as evaluation, recovery, school work, collective, school

collegiate work, performance indicators.

WORDS-KEY: Teaching organization, Cycles; Continued progression; School
administration
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INTRODUCAO

O interesse por esta temdtica se deu no bojo de minhas primeiras experiéncias
educacionais e profissionais na cidade de S3do Paulo. Morando hd seis anos em Sao
Paulo, e sendo professora de Ensino Basico I (PEB 1) da rede estadual de educagdo ha
quatro anos, ndo conhecia a fundamentacao tedrica e as condi¢des de implementacao da
proposta do regime de ciclos, apesar de ter participado de algumas discussdes quando
cursava Pedagogia acerca das propostas dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN’s).

Nas observagdes assistemdticas em meio as minhas vivéncias escolares ouvi
muitos professores se queixando por ndo poderem reprovar os alunos que ndo haviam
“aprendido” os conteidos ensinados. Outros que até concordavam com a medida, mas
consideravam que os ciclos poderiam ser menores e que em dois ou trés anos, os alunos
que ndo tivessem atendido as expectativas de aprendizagem para aquele periodo,
pudessem ser reprovados ou retidos no ciclo a fim de recuperarem, antes de serem

promovidos, o contetido ndo aprendido.

Diretores e coordenadores que, mesmo sem entender muito bem o0s
fundamentos da proposta, tratavam de defendé-la ji4 que tinham que atender as
orientacOes provenientes da Secretaria de Educacdo. Ouvimos ainda manifestagdes de
gestores educacionais, formuladores de politicas publicas, que disseram que os ciclos
“ndo deram certo” (apesar da proposta na rede estadual de educacdo de Sao Paulo estar
em vigor ha doze anos) por que os professores ndo entenderam a proposta.

Simultaneamente a essas vivéncias e observagoes freqiientava as aulas do curso
de pos-graduacdo lato sensu em Gestdo Educacional oferecido por uma institui¢ao
privada que tinha como alvo principalmente profissionais que atuavam em escolas
particulares'. Assim, as discussdes nem de longe tratavam das questdes da escola
putblica o que me decepcionou muito por ndo poder compartilhar as ddvidas, indagagdes
e angustias de minha realidade. Apesar disso, passei a observar, com um olhar mais
interessado, as atuacdes dos diretores das escolas publicas onde trabalhei.

Para o Trabalho de Conclusdo daquele curso, iniciei a investigacdo sobre a

organizacdo do ensino em ciclos cuja pesquisa de campo se deu em uma escola publica

! Pelo menos era o que demonstrava a organizagio curricular do curso, a bibliografia e desenvolvimento
das disciplinas e a grande maioria de colegas que atuavam neste tipo de instituicdo. Apenas uma colega
era diretora recém ingressa na rede municipal através de concurso publico.



estadual na cidade de Sao Paulo, em um bairro nobre da capital. Na ocasido, eu tinha
algumas perguntas que iriam nortear minha pesquisa bibliografica e de campo. Que
impactos este sistema de promog¢do tem causado nos critérios e processos avaliativos em
sala de aula e na escola? Qual o papel da avaliacio dentro deste novo contexto? E
possivel que a progressdo continuada esteja culminando na desvaloriza¢do da avaliagao
por parte dos atores deste processo? Qual o papel da Gestdo Escolar neste processo ja
que a avaliagdo tanto da aprendizagem quanto do sistema sdo aspectos relevantes e
centrais no Projeto Pedagdgico da escola?

Aquele estudo me proporcionou uma visdo panoramica sobre a tematica, pelo
seu cardter restrito e introdutdrio, que visa articular e consolidar o processo formativo
do aluno pela constru¢do do conhecimento cientifico, mas, ao contrério das dissertagdes,
teses e ensaios, ndo tem como resultados pesquisas amplas, profundas e rigorosas

(SEVERINO, 2007).

Nas consideracdes finais, daquele trabalho, registrei as seguintes observacoes:

¢ Ciclos, progressdo continuada, avaliacdo continua, competéncias e habilidades,
gestdo democrdtica e participativa, todos sdo conceitos presentes nos
documentos oficiais que ddo base e sdo referéncia para o desenvolvimento dos
sistemas educacionais em todo o pais, como a Lei Federal 9.394, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s). Assim, a tendéncia € que as redes de ensino publico no pais

se adequem a estes conceitos.

e A progressdo continuada, apesar das criticas de muitos professores, parece ser
inquestiondvel no ambito das secretarias de educacdo e da grande maioria dos
especialistas em Educacdo, de acordo com revisdo bibliogréfica realizada na
época (BARRETTO & MITRULIS, 2004; LIMA, 2000; LUDKE, 2001;
MAINARDES, 2001; PERRENOUD, 2004; VASCONCELLOS, 1999), pois é
entendida como um avanco tendo em vista as consequéncias negativas da
reprovacao. Todos fazem importantes ponderagdes acerca das medidas paralelas
que devem ser tomadas para ndo se perder o objetivo maior, que € a efetiva
aprendizagem. Ou seja, fazendo um balango, levando em consideragdo os
aspectos politicos, econdmicos e pedagdgicos a progressao continuada trouxe

mais ganhos que prejuizos.



e Uma Gestao Escolar, preocupada com os objetivos do ensino-aprendizado é
imprescindivel na medida em que dependem dela, em certa medida, aspectos
como o clima de colaboragdo da equipe escolar, o atendimento e preocupagdao
com as questdes pedagdgicas, a valorizacdo dos professores, a coordenagao do
trabalho coletivo, a preocupacdo com relagdo a estrutura necessdria para o
atendimento de qualidade aos educandos (LIBANEO, 2004; LUDKE, 2001;

PERRENOUD, 2004; BARRETO E MITRULIS, 2004).

Ao final, consideramos que para um estudo mais aprofundado acerca da realidade da
organizacdo do ensino em ciclos, seus avancos e suas limitacdes, seria necessario, uma,
ou vdarias pesquisas que pudessem gerar uma visdo global desta mesma realidade.
Pesquisas envolvendo as questdes relativas as politicas publicas de ciclos, a influéncia
ou importancia da gestdo escolar, tendo em vista que, a reorganizacao do trabalho
escolar é essencial, conforme verificado na revisdo bibliografica e o observado na
pesquisa de campo realizada para trabalho acima mencionado, de forma que o sistema
de ciclos possa ser bem sucedido.

Posteriormente aquela pesquisa, ao realizarmos a revisao bibliografica sobre esta
temdtica para este estudo, verificamos que haviam alguns importantes levantamentos
acerca das pesquisas ja realizadas sobre ciclos no Brasil.

Jefferson Mainardes (2006) apresenta os principais aspectos enfatizados nas
pesquisas sobre ciclos e progressao continuada, publicadas no Brasil e discute limites e
perspectivas para a pesquisa neste tema.

Mainardes (2006) chama atencdo para a auséncia de “legitimas revisdes de
literatura em dissertacdes e teses” o que, segundo ele, tem ocasionado a repeticdo de
tépicos (por exemplo, aspectos histéricos dos ciclos no Brasil). Para ele, existem
lacunas, aspectos a serem explorados na pesquisa da escolaridade em ciclos como, por
exemplo, uma discussdo mais aprofundada da natureza da politica, bem como uma
andlise do desenvolvimento do discurso da escola em ciclos no Brasil.

Em outro artigo (MAINARDES, 2007), o autor observa que as diversas revisoes
de literatura ja publicadas disponibilizam sinteses importantes sobre a situagdo dos
ciclos no Brasil. Entre elas, o autor destaca a pesquisa denominada “Estado do
conhecimento: Ciclos e Progressdo escolar (1999-2002), realizada por uma equipe da

Universidade de Sao Paulo para o MEC/INEP, sobre a coordenacdo de Sandra Maria Z.
3



L. Sousa e Elba Siqueira de Sa Barreto considerada como um dos trabalhos mais
abrangentes, oferecendo uma anélise consistente dos ciclos e da progressdao continuada
no Brasil.

Naquele trabalho, Souza e Barreto que coordenaram a anélise de 117 trabalhos
divulgados entre 1999 a 2002 concluiram que o conceito de ciclos estava em ‘“‘vias de
constru¢do”, sendo importante buscar entender os ciclos em razdo de seus
“determinantes histdrico-sociais e educacionais € dos renovados desafios que eles
colocam para uma escola que se quer democréatica”. (MAINARDES, 2007, p. 118)

Para o autor seria “conveniente”, do ponto de vista pratico, que futuras pesquisas
apresentassem alternativas de como implementar os ciclos de forma mais participativa e
democratica, como instrumentalizar os professores para o trabalho pedagdégico em
classes heterogéneas, sobre as mudancas necessdrias na gestdo da escola organizada em
ciclos e ainda sobre os conhecimentos e habilidades que deveriam ser primordialmente
enfatizados nos projetos de formacao continuada de professores.

Investigamos com este estudo as mudancas provenientes da organizacdo do
ensino em ciclos para a gestdo escolar, especificamente a gestdo da escola publica
estadual de Sdao Paulo que, conforme os levantamentos mencionados acima e o
observado na revisdo bibliografica desta pesquisa, se constitui em topico que carece ser
pesquisado. Tendo em vista as mudancas na organizacdo escolar e nas relagdes
(professor-professor, professor-gestdo, aluno-professor) defendidas nas propostas de
ciclos (e pelos que defendem esta organizacdo do ensino) como um pacote de medidas
necessdrias para sua implementacdo, acreditamos ser realmente um aspecto relevante a

pesquisa.

Metodologia

A pesquisa realizada teve como objeto as demandas para a gestdo escolar
provenientes da estruturacdo diddtica da escola em ciclos e a prdtica de gestdo
predominante nas escolas da rede estadual de ensino de Sao Paulo-SP. As demandas
para a gestdo escolar foram identificadas nos documentos legais que organizaram e
instituiram a estruturacdo em ciclos na rede publica estadual de Sdo Paulo e a prética de
gestdo escolar foi descrita com base em dados de observacao e entrevistas com gestores

em uma escola de ciclo I (1* a 4* séries) e ciclo II (5% a 8* séries) do ensino fundamental.



A escola na qual foi realizada a pesquisa estd localizada em um bairro de classe
média da zona sul da cidade de Sdo Paulo e faz parte do conjunto de escolas
jurisdicionadas a Diretoria de Ensino Centro-Oeste da Secretaria da Educacdo do Estado
de Sao Paulo.

A pesquisa teve como objetivos:

- identificar e analisar as demandas da organizacdo do ensino em ciclos a partir da
legislacao sobre o tema e da pratica da gestdo escolar em uma escola de ciclo I e ciclo
I1, localizada na zona sul do municipio de Sao Paulo;

- constatar, empiricamente, como a pratica administrativa atualmente desenvolvida na
escola atende as demandas da organiza¢do do ensino em ciclos;

- identificar e descrever as modificagdes necessarias na organizacdo e gestdo da escola
que podem contribuir favoravelmente para a melhoria do processo escolar.

Em decorréncia dos objetivos acima, o estudo serd orientado pelas seguintes

questoes:

¢ (Quais mudangas a organiza¢do do ensino de ciclos deveria trazer para o trabalho
de organizagdo e gestdo escolar?

¢ (Quais sdao as demandas provenientes da legislacio especifica sobre a
organizacao do ensino em ciclos na rede estadual de Sdo Paulo?

¢ Quais as modificacdes identificadas na gestdo escolar da escola pesquisada?

Para elucidacdo da proposta da organizacao do ensino em ciclos, algumas obras nos
serviram como referéncia inicial, inclusive para o apontamento de outras fontes, como
Perrenoud (2004), Franco (org.) (2001), Krug (org.) (2007), Freitas (2003). Nestas
obras, além destes autores, foi possivel ter acesso a artigos de autores que sao
mencionados na maioria das teses e dissertacdes lidas acerca da temdtica, responsaveis
por importantes publicacdes dedicadas a esta como Mainardes (2001, 2006, 2007),
Barreto e Mitrulis (2004), Sousa (2007).

De acordo com Carnoy (1987), por razdes praticas, qualquer estudo do sistema
educacional ndao pode ser separado de alguma andlise implicita ou explicita dos
propositos e do funcionamento do setor governamental. Sua obra “Educacdo, Economia
e Estado: base e superestrutura relacdes e mediacdes” foi fundamental para a

compreensdo do papel do Estado e sua relacdo com a educacgao.



Recorremos ainda a Paro (2008), na fundamentagdo referente a gestdo escolar e
a Silva Jr. e Ferreti (2004) e Popkewitz (1997), sobre reformas.

Foram analisados os documentos oficiais sobre a implantaciao dos ciclos na rede
estadual paulista de ensino, publicados pelo Conselho Estadual de Educagdo e pela
Secretaria Estadual de Educacdo, dentre eles, os principais, a saber: a Deliberagdo CEE
n° 9/97 e Indicagdo CEE n° 8/97, de 5 de agosto de 1997, que institui a Progressao
Continuada; Instrucdo conjunta CENP — COGSP - CEI, sobre Reorganizagdo
Curricular, progressdao continuada e jornada escolar; Resolugdo SE N° 4, de 15 de
janeiro de 1998 que dispde sobre normas a serem observadas na composicao curricular
e na organizacgdo escolar e Indicacao CEE n° 22/97.

No primeiro capitulo, “Reformas Educacionais, Gestdo Escolar e Organizacio
do ensino em ciclos” analisamos a gestdo escolar na organizacdo didéatica em ciclos e
sua relacdo com as reformas educacionais nas quais estao inseridas.

No segundo capitulo deste trabalho ‘“Organizacdo do ensino em ciclos”,
apresentaremos o embasamento da organizac¢do do ensino em ciclos de escolaridade e o
estudo de algumas propostas e experiéncias deste tipo de organizagao didatica no Brasil
no contexto das politicas publicas educacionais em que as mesmas estavam inseridas
procurando identificar medidas provenientes de tais propostas para a Gestdao Escolar.

No terceiro e ultimo capitulo “As demandas da organizacao do ensino em ciclos
para a Gestdo Escolar”, analisaremos os dados obtidos na pesquisa documental e na

pesquisa de campo, relacionando-os com o estudo feito nos capitulos anteriores.



1. REFORMAS EDUCACIONAIS, GESTAO ESCOLAR E ORGANIZACAO DO
ENSINO EM CICLOS

“A escola nido ¢ uma ilha na sociedade” (FREITAS, 2004)

1.1. A organizacao do ensino em ciclos no contexto das reformas educacionais

As propostas de ensino organizado em ciclos estdo, em geral, conforme
observado anteriormente, articuladas a politicas de democratizagdo da educagdo, que
visam minimizar os altos indices de evasao e repeténcia, o que se convencionou chamar
de fracasso escolar, observados nas décadas de oitenta e noventa do século passado,
quando se comecou a discutir a relacdo entre a educacdo e a necessidade de
desenvolvimento tecnolégico dos paises subdesenvolvidos para sua sobrevivéncia no
mercado global.

Em S3o Paulo, um pacote bem articulado de “iniciativas” do governo estadual de
surpreendem professores, diretores e todos os atores escolares a cada momento na forma
de programas que promoverao a tdo reivindicada qualidade na educagdo. Porém, estas
“novidades” ndo apareceram sozinhas no contexto das politicas publicas de educacdo e
estas politicas, por sua vez, nido estdo desarticuladas de um processo maior de
reestruturacdo das relagdes entre Estado e sociedade. Este processo se inicia quando ha
pelo menos trinta anos, foram anunciadas, como necessdrias em face da crise do capital,
reformas no mundo todo (CARVALHO, 2007).

Tal necessidade se justificava tendo em vista a inviabilidade da organizagdo
criada no chamado Estado de Bem-Estar Social (que se constituiu na Era de Ouro do
capitalismo, especialmente os primeiros trinta anos que sucederam a segunda guerra
mundial) no contexto das transformagdes em processo no capitalismo mundial.

Segundo SAVIANI (2005), no periodo de 1930-70, quando o processo produtivo
e a organizacao do trabalho ainda estdo sob a égide do taylorismo-fordismo, a economia
de escala e a produc@o em série para o consumo de massa provocam o uso de um grande
contingente de trabalhadores facilitando tanto a organizacdo sindical como a
regulamentacdo estatal, o Estado de Bem-Estar se fez na constituicio de um
determinado grau de compromisso entre Estado, empresa e sindicatos de trabalhadores.

Com a economia em crescimento, este compromisso garantiu “um relativo

equilibrio social” e intensificou o processo de desenvolvimento das forgas produtivas



capitalistas. O resultado disso pode ser constatado no avanco tecnolégico que deu
origem do que se chamou revolug@o microeletronica, também denominada revolugdo da
informdtica ou revolu¢do da automacdo. Este avango tecnoldgico, entretanto, foi
utilizado para alterar o padrao produtivo, introduzindo a acumulacdo flexivel a qual
substituiu o taylorisno-fordismo pelo toyotismo, deslocando os mecanismos de controle
para dentro da propria empresa, secundarizando o papel dos sindicatos e do Estado.

No plano da politica, conforme ressaltam SILVA JUNIOR & FERRETI (2004),
isso se traduz na restricao da esfera publica por meio de uma nova regulamentacao que
possibilitou a expansdo da esfera privada, num movimento com origem, em geral, no
Estado, através da reforma estrutural orientada por teorias gerenciais proprias do mundo
dos negbcios, “em vez de teorias politicas relacionadas a cidadania, ainda que na
concepcao liberal” (p. 27).

A economia mundial, cada vez mais globalizada, com padroes de
competitividade seletivos, pressiona as transformacdes tecnoldgicas e a qualidade da
forca de trabalho. As inovacOes necessitam de maior envolvimento dos trabalhadores
com a empresa além do que lhe sdo, cada vez mais, exigidas novas habilidades dos no
campo interpessoal, da comunicagdo com seus pares, maior capacidade de abstragdo,
maior flexibilidade e capacidade de abstracdo. Habilidades que necessitam ser
desenvolvidas dentro do sistema educacional regular (ainda que ndo necessariamente
dentro da escola publica) pois ja ndo podem ser preparadas em treinamentos de curto
prazo dentro da empresa. (FREITAS, 2006).

Neste contexto, surge no debate educacional a discussdo acerca da necessidade

de se repensar os processos formativos. Desta forma,

modificagdes na formacdo e na qualificacdo profissional dos
trabalhadores foram insistentemente anunciadas como urgentes
pelas agéncias multilaterais e incorporadas nos documentos que
referendaram o debate e as reformas educacionais na década (de
90). (CARVALHO, 2007, p.44)

Entdo, as conseqiiéncias do interesse do capital pela educacdo, conforme
evidenciou FREITAS (2006), sao a realidade principalmente em nossas escolas

publicas:

a) o ensino bdsico e técnico vai estar na mira do capital pela sua
importancia na preparacdo do novo trabalhador; b) a didatica e
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as metodologias de ensino especificas (em especial alfabetizacdao
e matemadtica) vao ser objeto de avaliacdo sistemdtica com base
nos seus resultados (aprovagdo que geram); c¢) a “nova escola”
que necessitard de uma “nova didética” serd cobrada também
por um “novo professor”- todos alinhados com as necessidades
de um “novo trabalhador”; d) tanto na didatica como na
formacdo do professor haverd uma énfase muito grande no
“operacional”, nos “resultados” — a didatica podera restringir-se
cada vez mais ao estudo de métodos especificos para ensinar
determinados contetidos considerados prioritarios, e a formagao
do professor poderd ser aligeirada do ponto de vista tedrico,
cedendo lugar a formagao de um “pratico”; e) os determinantes
sociais da educacdo e o debate ideolégico poderdo vir a ser
considerados secundérios — uma “perda de tempo motivada por
um excesso de politizacdo da area educacional. (p. 127)

Na América Latina, com o objetivo de garantir a competitividade no mercado
mundial, vem sendo promovida uma ‘“revolu¢do cultural e institucional” impostas
politicamente por elites nacionais € internacionais, por meio de um discurso tedrico —
ideoldgico que as apresentam como a unica possibilidade de alcangar o crescimento
econdmico e a estabilidade sociopolitica ou simplesmente para sobreviver
(CORAGGIO, 2000, p. 82)

Segundo Coraggio, este ndao é, porém, um problema externos as nossas
sociedades pois é corriqueiro na regido um estilo elitista de gestdo publica. E comum
que governantes facam acordos “de cupula” com as agéncias internacionais ou com
representantes dos governos de paises desenvolvidos e promoverem a idéia de que os
aspectos socialmente negativos das politicas publicas sdo impostos pelo exterior,
diminuindo a responsabilidade dos agentes nacionais. “Assim, o FMI ou o Banco
Mundial transformam-se no ‘inimigo’ dos setores mais afetados pelas reformas
econOmicas” (p. 83)

A democratiza¢do da educacdo sob o ponto de vista de tais agéncias (Banco
Mundial, BID, FMI) que além da administracdo da economia global também se pdem
como fungdo a regulacdo social e politica, aparece nos documentos oficiais sob os
principios da “equidade” e da “educagdo de qualidade para todos” com o objetivo de

minimizar as desigualdades sociais reproduzidas pelo capitalismo.

A escolarizacdo da populacdo tornou-se condi¢do necessdria
para atender as demandas postas por um setor produtivo em
réapido processo de mudanca. Este espirito, que ja se manifesta
na Conferéncia Mundial de Educagdo para todos, organizada



pela  UNESCO em 1990, tornou-se lugar comum nos
documentos elaborados pelas agéncias multilaterais. Essa
proximidade entre condi¢des de producdo e politicas de
formacao teve como referéncia mais ampla as teses sobre a
globalizacdo da economia, sobre neoliberalismo, sobre a
reestruturacio produtiva e sobre a pds-modernidade.

No entanto, para além das verdadeiras inten¢des e do seu marketing, conforme
mostra Coraggio (2000), o sentido de tais politicas sociais podem ser interpretados de
trés formas principais:

- Est@o orientadas para dar continuidade ao processo de desenvolvimento humano que
ocorreu apesar da faléncia do processo de industrializa¢do e desenvolvimento humano;

- Elas estdo direcionadas para compensar conjunturalmente os efeitos da evolugdo
tecnoldgica e econOmica que caracteriza a globalizacdo. Elas sdo o complemento
necessario para garantir a continuidade da politica de ajuste estrutural, delineada para
liberar as forcas de mercado e acabar com a cultura de direitos universais a bens e
servicos bésicos garantidos pelo Estado.

- Sao elaboradas para instrumentalizar a politica econdmica, mais do que para continud-
la ou compensd-la. Seu principal objetivo € a reestruturacio do governo,
descentralizando-o a0 mesmo tempo em que o reduz, deixando nas maos da sociedade
civil competitiva a alocacdo de recursos, sem mediagdo estatal.

E preciso compreendermos, apesar disto, que a politica social ndo estd isenta de
contradi¢cdes, como nos mostra o autor, nem € a simples expressao da vontade do mais
poderoso, mas algo emergente no qual podem incidir a critica do discurso dominante e a
proposic¢ado de alternativas para a sociedade em seu conjunto.

E neste contexto que surgem no Brasil propostas educacionais que visam 2
democratizagao do acesso a educacao previstas na Constitui¢do Federal de 1988, na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, nos Parametros Curriculares
Nacionais de 1997 que em sua introdu¢do também se reportam aos COMPromissos
assumidos internacionalmente na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em
Jomtien, Tailandia.

E nesse contexto também que politicas de organizacio de ensino em ciclos
comecam a ser implantadas em alguns estados brasileiros. Politicas que atuaram mais
verticalmente, em especial as politicas implementadas que tiveram como referéncias mais
amplas as teses sobre o neoliberalismo, com cardter mais economicista visando

principalmente a corre¢do do fluxo, na medida em que os elevados indices de evasdo e de
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repeténcia, as dificuldades de acesso e permanéncia na escola, a acentuada defasagem
idade/série e a insuficiéncia e precariedade de atendimento no nivel pré-escolar estavam na
lista dos problemas que afligiam a educacdo no pais. Houveram também politicas que
preferiram o envolvimento dos atores no processo, mas ligadas as propostas

transformadoras e progressistas (FREITAS, 2003).

1.2. A gestio escolar no contexto das reformas educacionais

A organizacdo da escolaridade em ciclos aconteceu no Brasil, e esta
acontecendo, com formas e justificativas muito distintas, a partir de principios e
pressupostos diversos. Mesmo que experiéncias com ciclos plurianuais ja ocorram ha
mais tempo em muitos paises, evidenciando uma tendéncia quase mundial, as reformas
sdo implementadas em contextos diferenciados, especificos, em meio a préticas
acumuladas que n@o sao unidimensionais nem lineares. Conforme explica Popkewitz, os

padrdes mantém certa continuidade a0 mesmo tempo em que expressam

diferentes niveis de movimento e o cruzamento de vdarios
destinos. Na escolarizacdo, por exemplo, hd uma série de
aspectos relacionados a mudanga: a maneira como a formagdo
de professores se inter-relaciona com os padrdes escolares de
ensino e administragdo, como ele é levado para a educagdo
superior e o trabalho de filantropia e da universidade na
definicdo de praticas pedagdgicas entre muitos outros.
(POPKEWITZ, 1997, p. 36)

Conforme jia mencionado neste trabalho, a influéncia das idéias de alguns
autores como Vigotski e Piaget, a defesa da pedagogia focada na aprendizagem da
crianga (ou em como a crianga aprende), as pesquisas que evidenciam o fracasso na
escola, a repeténcia e a conseqiiente evasao escolar, provocando o que frequentemente
chamamos de exclusdo escolar, a luta por uma forma mais democritica de
escolarizacdo, e ainda, a necessidade econdmica da melhoria do fluxo escolar se
constitui em conjuntura propicia na defesa da implementacao da escolaridade em ciclos.

E claro que, em determinados casos, o que se observa, pelo discurso e pela
forma como a reforma foi implementada, é que prevaleceu a necessidade econdmica da
reorganizacdo da escolaridade e principalmente da progressdo continuada, com o aval
das justificativas pedagdgicas. Em outras, mesmo que a melhoria do fluxo se

constituisse em justificativa e necessidade real, é notado um esforco maior na
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democratiza¢ao do ensino e na implementacdo de propostas pedagdgicas que respeitem
o desenvolvimento dos alunos e uma formac¢do humana com énfase no social.

Conforme observado na revisdo bibliografica relativa a organizacdo do ensino
em ciclos de escolaridade um dos aspectos mais enfatizados a serem repensados com a
implementacdo desta organizacdo é a gestdo da escola. Ao analisar as iniciativas de
alguns sistemas de ensino organizados em ciclos observamos que, tanto nas propostas
provenientes de coligacOes partiddrias de vertentes neoliberais quanto as oriundas das
chamadas vertentes progressistas, a gestdo da escola é apresentada como fator
condicionante para o sucesso destas.

A reorganizagdo de tempos e espacos proposta pela organizacdo do ensino em
ciclos ja é, por principio, uma demanda enorme para a gestdo escolar. Gestao entendida
aqui, como administracdo, em seu sentido geral, de utilizag¢do racional de recursos para
fins determinados (PARO, 2008). O que vai determinar se serdo concepgdes ou praticas
de gestdo conservadoras ou progressistas, transformadoras, é a natureza do objetivo que
ela busca concretizar, sua finalidade, em conjunto e como resultante das forcas sociais
predominantes num determinado momento histérico, de uma dada formacgao
economico-social (PARO, 2008). Por isso os ciclos sdo importantes, por que permitem
a reflex@o sobre tais finalidades.

A concepcao de qualidade na educacio, assim como acontece com a de gestdo,
também dependera da natureza do objetivo pretendido com ela, que estd associada, por
sua vez, a forma de se pensar a politica publica. Dentro de uma gestdo conservadora,
estd associada a no¢do empresarial que aplicada ao sistema escolar tem como objetivo o
treinamento de pessoas para serem competentes no que fazem, dentro de uma gestao
eficaz de meios, com mecanismos de controle e avaliagdo dos resultados, visando a
atender a imperativos econdmicos e técnicos.

A questdo da qualidade de ensino, ou educacdo de qualidade aparece
frequentemente nos discursos de gestores de politicas publicas educacionais e gestores
escolares e se faz presente também, intensamente, em meio académico. A partir dos
anos 1990 quando no pais todo se comeca a operacionalizar a universalizacdo da
educacdo fundamental, prevista na Constituicdo Federal de 1988 (Art. 208, inciso I) e
posteriormente comecam a aparecer os resultados de avaliagdes internas e externas que,
confrontados com resultados de outros paises, se mostram aquém do esperado para a

educag¢do fundamental, se percebe um avanco progressivo no nimero de alunos na
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escola, o que ndo foi acompanhado de avango igualmente proporcional na dita
“qualidade”.
RUSSO (2007) ressalta, porém, que a definicdio de qualidade de ensino

dependerd dos referenciais adotados para sua construcdo e avaliagdo.

Assim, qualidade de ensino nao € algo absoluto que pode ser
quantificado ou classificado como alguns atributos fisicos da

7z

matéria. Qualidade é um constructo, isto é, uma categoria
socialmente construida e que depende, assim, das opgdes
axioldgicas dos sujeitos com ela envolvidos. (p. 75)

Assim como o conceito de qualidade, a “atividade administrativa ndo se d4 no
vazio, mas em condi¢des histdricas determinada para atender a necessidades e interesses
de pessoas e grupos” (PARO, 2008 a, p. 12). Por isso, aplicacdo na escola da
administracao capitalista contribui para a legitima¢ao de um grupo social que mantém o
dominio e a hegemonia na sociedade sendo esta administracdo um dos mais efetivos
instrumentos na permanéncia do “status quo”. Ao mesmo tempo, a administracdo de
uma escola que ser pretende transformadora precisa ter uma proposta de articulagdo

com os interesses dos dominados.

A Administragdo Escolar, portanto, estard, por sua vez, tanto
mais concorrendo para a transformagdo social, quanto mais os
fins que ela busca realizar estiverem comprometidos com tal
transformac@o e quanto mais ela deixar se impregnar, em sua
forma, pela natureza e propdsitos transformadores desses fins.
(Idem, p. 157)

Compreendemos que para isso, ndo seja necessario, porém, desprezar o
progresso técnico obtido na teoria e pritica administrativa empresarial, como bem
enfatizou Paro. A possibilidade de administragdo democratica tem a ver com os fins e a
natureza da coisa administrada. No caso da administracdo escolar tem a ver com 0s
objetivos que se buscam alcancar com a escola e com a natureza do processo que
envolve esta busca.

Essas opc¢des axioldgicas, ou mesmo o posicionamento politico e ideoldgico
destes sujeitos podem ser percebidos na definicdo de qualidade de ensino e no
encaminhamento das propostas evidenciadas na explicitacdo dos seus indicadores. A
apropriacdo do saber historicamente acumulado e o desenvolvimento da consciéncia

critica sdo objetivos especificamente educacionais, articulados com interesses sociais
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mais amplos e que por isso mesmo, sdo contrarios aos objetivos da classe dominante
capitalista.

Dessa forma, a administra¢do especificamente capitalista, que,
mercé dos condicionantes sociais € econdmicos de um
particular modo de produgdo, se apresenta, tanto no nivel
estrutural, quanto no superestrututral como mediadora da
exploracdo e dominio de uma dada classe social sobre as
demais, é tida, no ambito da teoria da administracdo, quer
“geral”, quer escolar, como tendo validade eterna e universal.
(Idem, p. 125)

A administragdo capitalista como mediadora da exploragdo e dominio se
apresenta contrdria aos interesses dos trabalhadores, posto que, o empresédrio por mais
interessado que esteja nos destinos da educacdo e da qualidade de ensino, sua
preocupacdo enquanto empregador de capital é que o processo renda mais do que ele
investiu, s6 assim ele poderd permanecer enquanto capitalista. Seu objetivo serd sempre
“despotencializar” a a¢do politica do trabalhador negando-lhe a apropriacdo do saber e o
desenvolvimento da consciéncia critica, libertadora.

Por isso, conforme ja foi explicitado, o interesse do capital na educagdo, mesmo
quando falamos de politicas publicas, posto que o Estado é um aparelho para exercicio
do poder que ndo visa o interesse geral, mas serve ao interesse de um grupo particular
(MARX apud CARNOY, 1987), tende a ter sempre cunho economicista. A

administracdo valorizada nestas politicas, principalmente de cunho neoliberal, portanto

¢ a administracdo capitalista.

1.3. Gestido do tempo e do espaco na escola

O aspecto mais explicito na proposta da organizacdo do ensino em ciclos € a
necessidade de reorganizacdo dos tempos escolares. Isto por que sua principal
justificativa estd na adequacdo do tempo escolar ao ritmo de aprendizado de cada
crianga o que exige certa flexibilidade do mesmo. Por isso, passa-se a questionar as
séries (unidades de tempo de um ano letivo) e a propor ciclos de aprendizagem
(unidades de tempo de dois anos letivos ou mais) ou ainda ciclos de formag¢ao (unidades
de tempo formadas pelos periodos em que se classifica o desenvolvimento humano no

periodo da escolarizagdo bésica, ou seja, infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia).
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Na Instru¢do Conjunta CENP/COGESP/CEIZ, da Secretaria Estadual de Sdo Paulo,
publicada em 13 de fevereiro de 1998, que dé algumas orientagdes sobre Reorganizacio
Curricular, Progressdo Continuada e Jornada Didria de Alunos e Professores, ao tratar
da Organizacdo da Jornada Escolar afirma que adotados os ciclos e a progressao
continuada “como forma de romper com a cultura de fragmentacdo e da exclusdo
escolar, torna-se necessdrio, ainda, um novo olhar sobre a organiza¢do dos espagos e
tempos escolares”. De acordo com o documento, existem poucas dividas de que quanto
maior o tempo dedicado ao ensino, maior serd a possibilidade de aprendizagem efetiva
dos alunos.

No decorrer da instrugdo, € ressaltado, porém, que nao basta aumentar o niimero
de horas-aula tendo em vista que as aulas efetivamente dedicadas ao ensino ndo fornece
tempo minimo necessdrio para o professor desenvolver novos conceitos, passar
exercicios, responder a dudvidas, avaliar e identificar dificuldades que demandam
reforco. Além disso, € chamada a aten¢cdo para um aspecto da escola ja hd muito
constatado por pesquisadores da drea educacional, de que grande parte do processo de

socializag¢do dos alunos ndo € transparente e “foge a intencionalidade do ato educativo”.

Na escola, todos os momentos e locais oferecem oportunidade
de formacdo. A gestdo dos tempos e dos espacos escolares
constitui um dos aspectos da materialidade da escola de
indiscutivel repercussdo no processo educativo. A justificativa
frequentemente aventada e tradicionalmente aceita é a de que
uma escola organizada possibilita introduzir racionalidade e
melhor aproveitamento as condi¢des de trabalho disponiveis.
Contudo, € na dimensdo do desenvolvimento social e cognitivo
dos alunos que os cuidados com a organizagao dos tempos e dos
espacos podem trazer a sua maior contribui¢do. (SAO PAULO,
1998a)

A Secretaria constata que a socializacdo se da em todos os tempos e espacos na
escola e que isso na maioria das vezes ndo estd disposto no programa ou projeto
pedagoégico da escola, nem no curriculo. Nao € intencionalmente educativo, portanto.
“Nada é gratuito no ambiente escolar e o conjunto das agdes deve convergir para a

concretizacdo das finalidades propostas no projeto pedagdgico da escola” (SAO

? Coordenadoria de Estudo e Normas Pedagdgicas (CENP), Coordenadoria de Ensino da Regido
Metropolitana da Grande Sao Paulo (COGSP) e Coordenadoria de Ensino do Interior (CEI), sdo érgaos
veiculados a Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo. A Instrugdo tem como objetivo explicitar as
equipes escolares as diretrizes que nortearam as defini¢des relativas a Curricular, Progressdo Continuada
e Jornada Didria de Alunos e Professores.
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PAULO, 1998a). Desta forma, entrada dos alunos, recreio (intervalo), espaco inter-
aulas, nada pode “fugir’ a intencionalidade da escola, potencializando também, os
tempos e espacos de regulacdo social.

Segundo Fernandes (2009), a forma como o tempo escolar é elaborado e
organizado — ano letivo, bimestre, hora-aula — € produto de uma constru¢do social na
qual se desvendam funcdes que a sociedade transfere para as instituigdes escolares
relacionadas com a infincia e a adolescéncia, confiando que se produza uma adequada
correspondéncia da socializagao cultural e a formacao de cada individuo em especial.

A autora enfatiza que na origem da escola seriada, o tempo era “o tempo da
ordem, da industrializacdo, do tempo que ndo pode ser desperdicado, o tempo da
producdo”. (p. 71) Ou seja, o tempo como ordem que tem de ser aprendida e como
forma cultural que deve ser experimentada desde a infancia encontra na escola o espago
ideal para tal aprendizado.

O tempo estabelecido em bimestres, por exemplo, foi criado para que se tivesse
um controle sobre os contetdos previstos para o ano letivo. Tal necessidade esta
embasada em uma concepc¢do de tempo que atribui cardter gradual e cumulativo ao

conhecimento.

Dessa forma, os tempos sdo predefinidos para cada dominio:
tempo de aquisicdo da leitura e da escrita, das operacoes
matematicas etc. Esses tempos sdo recortados, definidos com o
planejamento de programas. Essa concep¢do temporal
dicotomiza os tempos em tempos de aprender, tempos de
brincar, tempos de recuperar, tempos de avaliar. (FERNANDES,
2009, p. 75)

Na escola organizada em ciclos, conforme j4 mencionado, ha a preocupacdo em
adequar o tempo de escolaridade aos tempos de aprendizagem dos alunos. Perrenoud
(2002), por exemplo, propde uma individualizacdo cada vez maior dos percursos
escolares, o que seria uma consequéncia légica do que ele chama de “pedagogia
diferenciada”. Significa “propor, a cada um, situagdes de aprendizagem Otima em vista
de sua progressao” (p. 104).

E claro que tal proposta, no caso brasileiro, por exemplo, demandaria um longo
processo de maturacdo da flexibilidade tdo defendida nas propostas de organizagdo do
ensino em ciclos e portanto, da quebra na rigidez dos tempos e espacos, bem como da

burocracia/hierarquia de nossas instituigoes.
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Na rede estadual de ensino de Sdao Paulo, por exemplo, os ciclos ndo excluiram
as séries. O sistema continua seriado (inclusive nos documentos oficiais) com o
advento, porém, da progressdao continuada. Isto é, o aluno ndo pode ser retido nos
primeiros anos ficando passivel a reten¢do somente na 4* série, final do Ciclo I, evitando
obviamente distor¢cdo idade-série, porém, se esta extensdo € feita para um ‘“‘nimero
significativo de alunos, ou a evasdo decorrente de nao progressdo, em um sistema ou em
uma escola, sinalizardo claramente disfun¢des institucionais sérias a serem verificadas”
(Indicacdo CEE n° 22/97). Isto demonstra claramente uma contradicdo nos préprios
documentos oficiais.

No caso do estado de Sdo Paulo, percebe-se ainda, na rede, muita resisténcia por
parte dos atores envolvidos, pais, alunos, docentes, com relagdo a uma organizacdo do
tempo escolar mais inovadora, mesmo com uma proposta mais conservadora conforme
ja evidenciado por varios autores (FREITAS (2003), SOUSA et al (2007),
FERNANDES (2009)), quando comparada as propostas implementadas em outros
estados / municipios, tendo em vista seu cardter mais economicista, a forma autoritdria
como foi implementada, o que explica boa parte desta resisténcia e por centrar a
discussdo na aprovacdo/reprovagdo, negligenciando outros aspectos potencialmente

importantes nas propostas de organiza¢do do ensino em ciclos como

o fim a que se destina a educagdo, a concep¢do de homem e
sociedade que se pretende implementar (BERTAGNA, 2003), a
questdo dos conteudos culturais e, consequentemente, a questao
do conhecimento escolar (FREITAS, 2000), a participagdo e
envolvimento dos profissionais, principalmente dos professores
nesse processo (GUILHERME, 2003; MAINARDES, 2001),
entre outros, descaracterizando-se o carater inovador e
progressista apresentado na concepg¢ao inicial da proposta do
regime de progressao continuada. (BERTAGNA, 2008)

A burocracia, hierarquia, conservadorismo e autoritarismo presentes hos
documentos e percebidos nas escolas sdo explicados pela aplicacdo da administragao
capitalista, ja discutido anteriormente, que impede o acesso da maioria da populagdo, ou
seja, da classe trabalhadora, a uma educagdo gratuita e de qualidade, entendida aqui
como uma educagdo que promova a apropriacdo do saber historicamente acumulado e o
desenvolvimento da consciéncia critica, emancipadora.

Para que pelo menos um minimo de objetivos mais inovadores da proposta de

organizacdo do ensino em ciclos seja alcancado é necessario pensar entdo em uma
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forma de gestdo que tenha como objeto o processo de producdo pedagdgico escolar e
ndo a empresa capitalista, tendo em vista a especificidade deste processo (PARO, 2008).

Ao tratar das contribuicoes da Administracdo Escolar para a melhoria da
qualidade de ensino, Russo (2007) discute alguns fatores da gestdo escolar que podem
ser “propulsores da melhoria da qualidade de ensino” como instrumentos metodolégicos
para a democratizacdo do saber e para o incremento da qualidade de ensino. Fatores
como o projeto escolar, o planejamento, a organizacdo do trabalho e a gestdo
democrética.

Para o autor, o projeto politico-pedagdgico, fundamentado em valores
construidos coletivamente, explicitados, aceitos e defendidos na escola, aponta para os
fins a serem alcancados pela educagdo, apontando também a maneira como acontecerd a
mediacdo entre o conhecimento (matéria-prima) e o aluno (sujeito), entre a sociedade
(curriculo) e o cidadao (produto), entre a educacao (pratica social) e a escola (espaco do
projeto).

Para ele, a formacdo de sujeitos portadores da heranca cultural da humanidade,
ou seja, sujeitos histdricos, “com visdo critica e inser¢do produtiva na sociedade,
somente pode se dar em uma escola onde este projeto resulte da construgdo coletiva,
com a participacao democrética de todos os interessados”. (RUSSO, 2007, p. 91)

Sendo assim, a gestdo democrética pautada na co-gestdo € a Unica maneira de
afiancar os interesses e necessidades dos usudrios escola publica e a Unica a garantir
uma educacao de qualidade.

A organizagdo do trabalho, que é o fundamento da administracdo, entendida
como a articulagdo estrutural e processual dos meios em fungdo da realizacdo de fins
determinados, quando se refere ao processo de producdo pedagdgico-escolar, se ocupa
de garantir a articulacdo dos recursos materiais, conceituais € humanos, sob a influéncia
do campo de forcas de um projeto politico-pedagdgico, sdo cruciais na busca da
educacgdo de qualidade. (idem, p. 90)

O planejamento é outro fator da gestdo escolar apontado como essencial na

educagdo, de fato, de qualidade. Russo define o planejamento como

uma atividade de grande complexidade que requer a realizacao
de diagndsticos para o conhecimento das condi¢des concretas e
dos recursos disponiveis, a escolha dos meios adequados aos
fins pretendidos e das estratégias possiveis para a agdo, € a
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definicdo dos critérios e mecanismos para avaliagdo dos
resultados, com vistas a possiveis corre¢des de rumo. (p. 92)

Quando se trata da escola, que possui especificidades que a distinguem de outras
organizacdes, o planejamento demanda uma condu¢do democrética e participativa. O
autor ressalta ainda o cardter dinamico do planejamento, que é um processo, por isso
nao pode se confundir com o plano, seu produto sob a forma escrita.

Acontece que, frequentemente, o planejamento € visto como “instrumento de
controle burocratico” e sua avaliacdo recai sobre o plano, o documento e seus aspectos
formais. E necessdrio, porém, que ndo seja comprometida a participagio politica dos
elaboradores.

A discussdo desses fatores da gestdo escolar colaboradores para uma educacgdo
em favor da maioria contribuird muito para a andlise da prética de gestdo escolar e sua
relacdo com as demandas provenientes da organizacdo do ensino em ciclos, objeto de

nossa pesquisa.
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CAPITULO 2 - A ORGANIZACAO DO ENSINO EM CICLOS

Promocgdo automadtica, progressdao continuada, avaliacdo formativa, institucional,
avaliacOes externas (e seus respectivos indices), indicadores de qualidade, reforco,
indicadores de desempenho e bonus sdo algumas “novidades” inseridas no cotidiano
escolar nos ultimos anos, apesar de ndo parecer haver nas escolas alguma reflexdo sobre
estes conceitos.

A idéia de se organizar o ensino, a formacdo escolar, que ndo seja uma
“sucessdo de programas anuais”, porém, ndao € nova. Conforme aponta Perrenoud
(2004), o novo € que, se antes se tinham alguns experimentos, alternativas ou “reformas
particulares”, hoje inimeros paises se orientam ou estdo orientando-se para os ciclos
plurianuais em todo o sistema educacional, inclusive no médio.

A progressdo continuada dos alunos ao longo do ciclo, surgiu diante da
necessidade de reorganizar o tempo escolar em decorréncia do baixo desempenho
apresentado pelos alunos do Ensino Fundamental, do alto percentual de evasdo causado
pela repeténcia, além das conseqii€ncias que isto tem sobre o or¢amento publico.

Além disso, conforme aponta Fernandes (2009), a origem da implantacido dos

ciclos acontece a partir de justificativas também politicas, pois

a idéia de uma escolaridade em ciclos nas escolas brasileiras
estava associada aos estudantes das classes menos favorecidas,
tanto social quanto economicamente e, depois, essa proposta se
amplia e conquista o discurso e a pratica pedagdgica no final dos
anos 90 e no inicio do século XXI. (p. 17)

Segundo aquela autora, a apropriacdo de novas teorias por parte da pedagogia
nos campos das metodologias e da alfabetizacdo, principalmente os estudos de Vigotski,
Piaget e Ferreiro nas décadas de 70, 80 e 90, trouxe fundamento tedrico para as
propostas de organizacdo do ensino em ciclos cujo principio reside no fato de que os
sujeitos constroem seu préprio conhecimento € que demandam diferentes ritmos e
tempos, para isso.

A opg¢do por esse regime, conforme evidenciam Barreto e Mitrulis (2004) na
maioria das vezes estd vinculada ainda a outras questdes relativas a aspectos de

organizagdo dos sistemas escolares com os quais se apresenta fortemente articulada:
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Concepc¢iao de educacdo escolar obrigatdria, desenho curricular,
concepcao de conhecimento e teoria de aprendizagem que
fundamentam o ciclo, processo de avaliagdo, reforco e
recuperagdo, composicdo de turmas, enfim, novas formas de
ordenacdo dos tempos e espagos escolares que envolvem o0s
diferentes atores sociais afetados pelos ciclos. (p.190)

Para Perrenoud (2004) os ciclos decorrem de uma concepcdo de ensino que
necessita da reformulagdo da relacdo pedagdgica entre professor e aluno, valorizando a
formacdo e desenvolvimento global do individuo e propondo rupturas com os modelos
tradicionais de ensino. Para que isso ocorra, porém, é necessdrio muito mais que a

simples proibicdo da reprovagdo, como o proprio autor evidencia, pois

na medida em que a reprovagdo €, com bastante freqiiéncia,
inutil, reduzi-la € sempre um progresso. Todavia, se nao for
tomada nenhuma outra medida, as desigualdades reais entre
alunos ndo podem sendo aumentar, mesmo que nao sejam
dramatizadas. (p. 13)

O que se percebe € que no momento em que se questiona o professor como mero
“transmissor de conhecimento”, como o centro do processo de ensino e de
aprendizagem, passa-se a questionar, também, a forma arbitrdria de avaliacdo que
predominava nas escolas e consequentemente todo o processo de promog¢ao e retencao
ou aprovagao e reprovacio.

Na esfera das discussdes académicas, a importancia de se romper com a
organizacdo seriada excluindo a reprovagao tem merecido concordancia. O problema
parece estar na formulacdo e implementacdo das propostas nas mais diversas realidades
econOmicas e politico-sociais do pais jd& que esta inovacdo necessita de uma
reconceituagdo do espaco escolar, ocasionando mudancas que englobam todo o

processo ensino-aprendizagem.

2.1. Antecedentes histéricos da organizacao em ciclos no Brasil

Segundo estudos da UNESCO (BARRETO E MITRULIS, 2004), na década de
50, as reprovacdes acarretavam um acréscimo de 43% no orcamento dos sistemas de
ensino.. Nesta mesma década, educadores brasileiros participaram de debates

internacionais envolvendo o problema da repeténcia, como a Conferéncia Regional
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Latino-Americana sobre Educacdo Primdria Gratuita e Obrigatéria promovida pela
UNESCO em colaboracdo com a Organizacio dos Estados Americanos (OEA),
realizada em Lima, Peru, no ano de 1956. Um estudo sobre o fendmeno da reprovacao
na regido, que subsidiava as discussdes, divulgava medidas introduzidas com sucesso
por diferentes paises para deter a acelerada expansdo das reprovacdes nesse nivel de
ensino e essas medidas apontavam para a promog¢ado automatica.

Almeida Junior, educador que participou daquela Conferéncia, em exposi¢do
feita poucos meses depois sobre o tema “Repeténcia ou promocdo automatica”?
afirmava que nem a “promocdo em massa”’, nem a “promocdo por idade”, nem
tampouco a “promoc¢do automdtica’convinham de pronto ao caso brasileiro. Far-se-ia
necessdrio, antes, adotar medidas preliminares prioritdrias como: modificar concep¢ao
vigente do ensino primdrio, rever programas e critérios de avaliagdo, aperfeicoar o
professor e aumentar a escolaridade primaria para além de quatro anos, assegurando o
cumprimento efetivo da obrigatoriedade escolar (BARRETO E MITRULIS, 2004, p.
191).

Na década de 60, comecaram as primeiras experiéncias com este sistema apesar
de ja aparecer no idedrio pedagdgico brasileiro desde a década de 20. Com o aval da
LDBEN 4024/61, artigo 104, que permitia a organizacdo, em cardter experimental, de
cursos ou escolas com curriculos, métodos e periodos escolares proprios, foram
desenvolvidas experiéncias em alguns estados brasileiros. Destacam-se: a organizagao
por niveis em Sao Paulo (1968-1972) e Pernambuco (1968), e o sistema de avangos
progressivos em Santa Catarina (1970-1984) e Minas Gerais (1970-1973). Tais
iniciativas tiveram como referéncia o “sistema de avangos progressivos” adotados nas
escolas basicas dos Estados Unidos e da Inglaterra. Segundo Barreto e Mitrullis (2004)
as escolas anglo-saxdnicas tinham como caracteristicas uma tolerancia maior em relagao
as diferencas de aprendizagem dos estudantes do que as escolas de tradicdo latina, das
quais derivou o nosso sistema educacional.

Conforme estas autoras evidenciaram, nas escolas inglesas, os alunos podem
receber o certificado de conclusdao do ensino obrigatério aos 16 anos tendo apresentado
o nivel “x” de desempenho escolar — correspondendo, por exemplo, ao nivel de 7* série
brasileira — ou o nivel “z”, a que chegam boa parte dos que foram aprovados no nivel
que corresponde ao nosso ensino médio. E necessdrio ressaltar porém, que, embora

inspirados em sua origem, em uma concep¢ao democritica de educagdo do que a
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baseada na cultura da repeténcia, pode-se encontrar também dispositivos sutis de aliar a

selecdo social dos alunos ao desempenho de suas trajetdrias escolares diferenciadas.

Dependendo dos niveis de desempenho alcangados, é comum
que a escola subestime a capacidade do aluno de progredir
intelectualmente, oferecendo-lhe oportunidades educacionais
menos desafiadoras que ndo lhe permitem passar para niveis
mais adiantados. (BARRETO E MITRULIS, 2004, p. 198)

As experiéncias iniciais com organizacdo por niveis ou com OS avangos
progressivos no Brasil tiveram curta duracdo, com excecdo do sistema de avancos
progressivos em Santa Catarina que durou 14 anos. Fatores como resisténcia docente a
concepcdo pedagédgica adotada e a falta de condi¢cdes necessdrias ao trabalho
pedagégico e ao atendimento das necessidades dos alunos contribuiram para a rapida
extincdo deste tipo de organizacio (MAINARDES, 2001; BARRETO E MITRULIS,
2004).

Com a Lei 5692/71 a organizacdo escolar ndo seriada deixa de ter carater
experimental ao destacar, no artigo 14, pardgrafo 4°, o ‘“sistema de avancos
progressivos” como alternativa de organizagao. Foi apenas no final da década de 70 e
inicio da década de 80 que ocorreram as iniciativas de organizacdo do sistema
educacional com a denominagdo de ciclos. Dentre as iniciativas destacam-se os Ciclos
Bésicos de Alfabetizacdo implantados em Sao Paulo (1985), Minas Gerais (1985),
Goids e Parand (1988); o Bloco Unico no Rio de Janeiro (1979-1984); O ciclo de
aprendizagem no municipio de Sdo Paulo (1992) e a Escola Plural em Belo Horizonte

(1994). (BARRETO E MITRULIS, 2004).

Embora as diferentes experi€ncias e propostas tivessem suas especificidades,
tinham em comum partir da premissa de que era necessario no ensino fundamental um
sistema de avaliacdo que ndo excluisse o aluno da escola, tentando “amenizar” ou até
“resolver” o problema da evasdo e da repeténcia e, desta forma, contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino publico e sua democratizagdo. Isto, parece ser
emergencial em qualquer politica publica no Brasil e em muitos outros paises no mundo
que, com a ajuda de agéncias multilaterais, t€ém implementado reformas educacionais
visando o ingresso no mercado global em melhores condi¢des competitivas conforme

observarei no proximo capitulo.
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2.2. Experiéncias com ciclos no Brasil

Enquanto regime alternativo de organizacdo do ensino, estd previsto na atual
LDB, Lei Federal n° 9394/96, art. 23, e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN's),
porém, como ja foi enfatizado, estd presente desde a Lei n°® 4024/61, artigo 104, com
carater experimental e na Lei n® 5692/71, artigo 14, € explicitada como alternativa.

Nos PCN’s, referenciais elaborados pelo Ministério da Educacdo (MEC) em
1997 para a renovacdo e reelaboracdo da proposta curricular da educa¢do no Ensino

Fundamental em todo o pais, ja organizam este ensino em ciclos

pelo reconhecimento de que tal proposta permite compensar a
pressdo do tempo que € inerente a institui¢cao escolar, tornando
possivel distribuir os conteidos de forma mais adequada a
natureza do processo de aprendizagem. Além disso, favorece
uma apresentacdo menos parcelada do conhecimento e
possibilita as aproximacdes sucessivas necessdrias para que oS
alunos se apropriem dos complexos saberes que se intenciona
transmitir. (BRASIL MEC/SEF, 1997, p. 42)

A op¢do da organizacdo da escolaridade em ciclos aconteceu seguindo a
tendéncia predominante nas propostas de varios municipios e Estados que na década de
1980 reestruturaram o ensino fundamental a partir das séries iniciais adotando como
principio norteador a flexibilizacdo da seriacdo respeitando os diferentes niveis de
aprendizagem que os alunos apresentam.

As experiéncias pioneiras com ciclos ainda que tenham apresentado problemas
estruturais e necessidades de ajustes da pratica tornaram-se modelos de propostas de
ensino em outros Estados e municipios, voltadas para a superagao da exclusao.

Faremos uma breve abordagem de algumas destas experiéncias em seguida,
observando as caracteristicas das politicas publicas educacionais implementadas e as
mudancas ocorridas na gestdo escolar. Tratam-se de propostas muito mencionadas nos
estudos sobre ciclos no Brasil, objetos de pesquisa de intimeras teses e dissertacoes
lidas. Posteriormente serdo importantes na andlise da implementacdo da progressao

continuada no Estado de Sao Paulo e da politica educacional que a contextualiza.
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2.2.1. Os Ciclos Basicos de Alfabetizacao (CBAs)

Na década de 80, quando grupos politicos e educadores progressistas assumiram
importantes cargos nas “instancias mediadoras”, levantando a bandeira da mudanca na
Educagdo, foram implantadas medidas inovadoras nas escolas publicas onde surgem os
Ciclos Basicos de Alfabetizacdo (CBA) em quatro estados: Sao Paulo (1984), Minas
Gerais (1985), Parana e Goias (1988). (BARRETO E MITRULIS, 2004)

Basicamente, a proposta constituiu-se em eliminar a reprovacdo no final da
primeira série, ampliando o periodo de alfabetizacdo e assegurando a continuidade desse
processo; mudar o enfoque da avaliacdo, que deveria centrar-se no processo de
aprendizagem, indicando o progresso do aluno e dando as informacdes sobre a
necessidade de refor¢o e atendimento as necessidades especificas; oportunizar estudos
complementares para alunos que encontrassem dificuldades para a apropriacdo dos
conteddos; capacitar os professores que atuavam na proposta; alterar a concepcdo e a
pratica de alfabetizacdo, pela incorporacio de teorias mais avangadas da
Psicolingiiistica, Sociolingiiistica e Psicologia. (MAINARDES, 2001)

E marcada assim, através do Ciclo Bdsico de Alfabetiza¢do, uma ruptura com a
idéia da simples promocdo automadtica, subsidiando a possibilidade da implantacdo do
ensino por séries no restante do Ensino Fundamental. Entretanto, como em outras
politicas educacionais, os ciclos basicos foram afetados pelas descontinuidades politicas
e auséncia de outras condicdes bdsicas para sua implementacdo, pela fragilidade nos
mecanismos de avalia¢do da sua eficécia.

Foram constatados, porém, alguns avancos decorrentes destas experi€éncias. No
municipio de Sido Paulo, onde o Ciclo Béasico foi implantado a partir de 1984,
envolvendo as séries iniciais, as mudangas colocadas por ele resultaram numa melhoria
de 10% nos indices de promog¢do. Quatro anos depois da implementacao, foi instituida a
jornada tnica de trabalho docente e discente, aumentando a permanéncia didria para seis
horas-aula para os alunos do Ciclo Basico, oferecendo melhores condi¢des de trabalho.

Tanto a experiéncia em S3o Paulo, quanto a de Minais Gerais e Parand foram
avaliadas pelos seus respectivos 6rgdos oficiais responsdveis e em dissertagdes e teses
académicas.

Nébias (1990) concluiu que o Ciclo Bésico representou um
avanco na democratizagdo do ensino, ainda que esse avanco
tenha ficado aquém das expectativas das entidades de classe,
dos profissionais da Rede, do nivel de qualidade de ensino a
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que os alunos tém direito e do que o Estado deveria ter
conseguido. Para Bonel (1993), o Ciclo Basico, ao contrério de
promover a integracdo, propiciou a segmentagdo, inclusive da
avaliacdo dos alunos, havendo auséncia da pratica de avaliacao
(...) (NEBIAS, 1990 E BONEL, 1993, apud MAINARDES,
2001)

Para Mainardes, a proposta do CBA nos trés estados citados, pode ser
considerada coerente e positiva. A promoc¢do automadtica foi complementada com
referencial tedrico para a prética pedagdgica e com medidas auxiliares, tais como:
estudos complementares para alunos que necessitam de maior tempo para apropriacdo
de contetidos, renovacgdo das propostas curriculares, capacitacao de professores, além da
Jornada Unica, j4 mencionada, e a Hora de Trabalho Pedagdgico em Sio Paulo.

Ainda segundo aquele autor, algumas dificuldades permanecem, como: a
fragmentacdo do processo de formacdo continuada dos professores; os niveis de
indiferenca dos professores a proposta; as dificuldades no atendimento a
heterogeneidade das turmas; o desempenho insuficiente de muitos alunos; as estratégias
de retencao de alunos (“reprovacao camuflada”); a fragmentada organizagao do trabalho
pedagégico nas escolas (auséncia de trabalho coletivo e planejamento conjunto

impossibilitando intervengdes sistemdticas e planejadas).

2.2.2. A Escola Plural

Implantada em 1995, na gestdo do Partido dos Trabalhadores (1993-1996), a escola
Plural surgiu da necessidade de formulagdo de uma proposta que instituisse diretrizes
politicas e pedagdgicas para a Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte e
identificasse os principios norteadores de uma escola que surgia a partir da luta pela
autonomia e pela gestdo democrética, devolvendo-a aos profissionais da rede municipal,
aos pais e alunos como uma proposta global de governo para a educacdo municipal.
(CASTRO, 2000, p. 4)

Segundo Castro (2000), inicialmente sob a forma de uma experi€ncia pedagdgica
autorizada pelo Conselho Estadual de Educac@o, a Escola Plural condensa na sua
formulacdo uma nova concepcao de educacio que busca transformar a funcdo e a feicao da

escola publica, e uma escola que
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busque uma forma de estruturagdo que articule uma nova
representacdo social — uma escola de qualidade para todos os
sujeitos que dela participam — espaco de socializacdo e vivéncia,
no qual as experiéncias significativas dos sujeitos ai incluidos
possam legitimamente se expressar. Um espaco publico e plural
em que o conhecimento escolar se constitua no processo ativo
de interlocucdo entre educadores e educandos, tomados na
multiplicidade das dimensdes cognitivas, afetivas, estéticas e
éticas, constitutivas do processo educativo que busca a
construgdo de sujeitos ativos e emancipados. (Idem, p. 8)

Os resultados obtidos, segundo a mesma autora, indicam um conjunto de
avancgos efetivos e uma gama variada de problemas. Porém, € percebido em cada escola,
de forma mais ou menos clara, “dependendo da circunstancia especifica de cada uma
delas”, o desenho de uma instituicdo que busca tornar o educando o centro da agdo
educativa; que apresenta na reiteracdo da demanda de formacgdo continuada as questdes
relativas a profissionalizacdo e a (re) constitui¢do do oficio do professor; que percebe a
avaliacdo formativa, continua e processual como uma abordagem mais rica do processo
ensino-aprendizagem, mas que tem dificuldades em adotar uma concepg¢ao de formacgao
continua e ininterrupta, que supde a ruptura da vigéncia dos graus ou séries escolares;
que v€ na construgdo coletiva da proposta pedagdgica a possibilidade efetiva da
autonomia da escola, mas questiona auséncia de “diretrizes curriculares” para cada ciclo
de formagdo. “Uma unidade tensa e conflituosa que exige da comunidade escolar —
professores, funciondrios, pais e alunos — uma interlocucdo cotidiana na busca de
alternativas de acdo” (p. 14).

Para Barreto e Mitrullis (2004) porém, a Escola Plural é o exemplo de que,
mesmo quando se sai das extensas redes estaduais, “cujas formas de comunicagdo entre
os atores escolares sdo mais dificeis, porque mediadas por estruturas mais fortemente
burocratizadas e frequentemente eivadas de rango autoritdrio” (p. 216) e se focaliza
municipios em que a participa¢do € o envolvimento dos agente educacionais t€m sido
maior, como Belo Horizonte, a maioria dos docentes também considera como

imposicao legal a implantacao do programa em ciclos.

Para os professores da ‘Escola Plural’, tal imposi¢do teria
cerceado a tradi¢cdo, corrente entre as escolas, de construirem
projetos pedagdgicos proprios e provocado a desestabilizacao da
pratica docente diante de propostas radicais que nio estavam
muito claras para eles. O modelo €, por isso, tido como
extremamente polémico e, como nas outras redes, o nivel de
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adesdo dos professores varia muito, havendo escolas que
funcionam em moldes tradicionais, enquanto outras ensaiam
mudancas na dire¢do preconizada. (p. 216)

Para aquelas autoras as criticas sobre as préticas de educacdo continuada
adotadas pela Secretaria de Educacdo de Belo Horizonte ndo obscurecem, entretanto, a

demonstracdo de uma expressiva satisfacdo dos docentes quanto a gestdo escolar:

O clima da escola teria mudado favoravelmente em decorréncia
do padrio democratico de colaboracdo entre direcdo,
coordenacdo pedagdgica e professores existente na maior parte
da rede; do tempo de trabalho remunerado na escola para estudo,
pesquisa, reunides de planejamento e avaliacdo das atividades;
da grande flexibilidade para desenvolver projetos de trabalho
com grupos especificos de alunos e para propor formas de
atendimento e recuperacdo daqueles com dificuldades, a partir
de diferentes arranjos de pessoal. (BARRETO E MITRULIS,
2004, p. 217)

A Secretaria de Educacao de Belo Horizonte contrata trés professores para cada
duas turmas, sendo previsto, em principio, um professor de referencia para cada classe e
um de apoio, que transita nas duas. O coordenador pedagdgico € eleito entre os pares. A
escola se organiza segundo suas conveniéncias, decidindo se o coordenador pedagdgico
passa a professor para facilitar o atendimento daqueles alunos com dificuldades, se
haverd divisdo entre os professores de referéncia, de apoio, de projetos, de outros. Com
todas essas vantagens, os professores se queixam, porém, da falta de condigdes para
atencao individualizada aos alunos que mais necessitam delas.

A luta pela democratizacdo das relacdes nas escolas municipais de Belo
Horizonte que antecede os ciclos, através da participagdo nas associa¢des de pais e alunos,
colegiados, conselhos de classes, assembléias escolares, instancias coletivas de constru¢ao
de novas propostas como o Primeiro Congresso Politico-Pedagégico da Rede Municipal e a
eleicdo para diretores e vice-diretores de escola demonstram que hd um fortalecimento da
participacdo politica que parece beneficiar uma proposta inovadora e mais elaborada de

organizacdo do ensino em ciclos.
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2.2.3. A Escola cidada

Em Porto Alegre, a experiéncia com a organizacdo do ensino em ciclos também
se inclui na concep¢ao denominada ciclos de formacdo. A proposta foi organizada em
trés ciclos correspondentes as etapas de vida dos estudantes (infancia, pré-adolescéncia
e adolescéncia), “visando respeitar o ritmo, o tempo, as experi€ncias e as caracteristicas
da faixa etdria dos alunos, bem como dar continuidade as suas aprendizagens nos trés
anos de cada ciclo”. (XAVIER, 2007, p. 62)

Os ciclos de formagdo de Porto Alegre aconteceram dentro do projeto intitulado
Escola Cidada, proposta de redemocratizacdo da escola voltada para a superacdo da
exclusdo e para o sucesso escolar dos estudantes, “nos moldes das propostas dos
municipios de Sao Paulo (1989-1992) e Belo Horizonte (1993-1996)” (Idem, p. 58). Tal
projeto foi implementado na segunda gestdo do Partido dos Trabalhadores (PT) na
prefeitura que desde a primeira administracdo (1989-1992) ja assumiu com uma
proposta de gestdo popular e de implementacdo de uma administracdo diferenciada das
que vinham sendo propostas até entdo, tendo como ponto de partida a defesa da
participacdo da populagcdo nas decisdes sobre o rumo que deveria tomar a cidade,
conforme evidencia Krug (2002), processo chamado “desprivatizacdao do Estado”.?

Segundo Xavier (2007), com relacdo a proposta educacional, esta estava inserida
em politicas publicas que defendiam a democratizagdo do ensino, aprendizagem de
pedagogias para as classes populares, democratizacdo das relacdes institucionais e

participacdo popular. A autora destaca que

Para Azevedo (1997), o projeto inspirou-se em contribuicdes
tedrico-praticas de educadores progressistas da academia, da
escola publica bésica e das experiéncias da luta democratica dos
movimentos sociais e estd articulado com uma concepgdo de
homem e de mundo e com um novo projeto de sociedade. O
referido projeto incorporou as teorias de Vigotsky e a dimensao
socioantropoldgica da teoria freiriana, defendendo a inclusdo
como principio € o sucesso escolar como meta de todo ato
educativo. (XAVIER, 2007, p. 58)

* O mais importante movimento de desprivatizacio do Estado foi, segundo a autora, o Orgamento
Participativo que oportunizou a criacdo de féruns de participagdo popular na discussdo das politicas
publicas e de aplicagdo do orcamento. “Assim, esses foruns se constituem em espagos pedagdgicos que
possibilitam a apropriag@o, pela populacio, das contradi¢des entre realidade vivida em seu cotidiano e a
realidade percebida via meios de comunica¢do” (KRUG, 2002, p. 87)
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Este processo de democratizagao também avangou com a nova legislacdo para a
implantacdo dos Conselhos Escolares e eleicdo de diretores e, logo em seguida, foi
realizado o Congresso Constituinte das Escolas Municipais, com a participacdo de
professores (as), pais/maes, alunos (as) e funciondrios quando houve a discussio,
construgdo e aprovacdo das bases filosdficas, éticas, politicas e pedagdgicas do projeto
Escola Cidada, referentes ao processo de gestdo democrética, de elaboracdo curricular,
de avaliacdo e relativos aos principios de convivéncia no interior da escola’. Ainda
segundo Xavier, o compromisso com essa orientacdo resultou na reestruturacdo
curricular e na reorganizacao do ensino intitulada Ciclos de Formagao em substitui¢ao a
tradicional organizacdo da escola seriada.

Nesta proposta de organizacdo, as professoras e professores formam coletivos
por Ciclo, sendo que a responsabilidade pela aprendizagem no Ciclo é compartilhada
por um grupo de docentes e nao mais por professores ou professoras individualmente. O
conteddo escolar é organizado a partir de uma pesquisa socio-antropoldgica realizada na
comunidade, onde sdo buscadas questdes-problemas reveladoras da contradi¢do vivida e
a realidade percebida pela comunidade. A partir dessa pesquisa, retnem-se
representantes discentes e da comunidade para discutir com as professoras e professores
o eixo central dos conhecimentos a serem trabalhados na escola.

Para Krug (2002), os Ciclos de Formacao viabilizam a democratiza¢do da escola
a partir de principios culturais, psicopedagdgicos, epistemoldgicos e filoséficos
referentes a educacao popular, a teoria histérico-cultural do desenvolvimento humano e
ao atendimento da necessdria interdisciplinaridade para transformacdo da realidade e
para inclusdo social.

A partir de 2004, a Administracdo Popular foi substituida por uma nova
coligacdo partidaria. Segundo Xavier (2007), o projeto educacional construido, porém,
até a publicacdo do artigo ndo havia sido oficialmente substituido. Mas, segundo Krug
(2002), a partir de 2001, na quarta gestdo da chamada Administracio Popular no
municipio, ja se percebiam mudancas significativas na Secretaria Municipal de
Educacdo de Porto Alegre, interpretadas como descontinuacdo do acimulo das

administracdes anteriores.

* Estas agdes fizeram parte do projeto intitulado “Gestio democritica na Escola Cidadd”, para
desprivatizac@o das instituigdes escolares e auto-organizacio das escolas. Foram realizadas quatro a¢des
basicas: reestruturagdo da Secretaria Municipal de Educacio, a eleicdo de diretores e vice diretores, a
criacdo de Conselhos Escolares e a Constituinte Escolar.

30



2.2.4. Os ciclos de aprendizagem no municipio de Sao Paulo

Implantada em 1992 no final da administragdo do Partido dos Trabalhadores de
1989 a 1992, a organizacdo dos ciclos na cidade de Sdo Paulo se deu articulada a
reorganizacdo curricular, integrantes de uma politica educacional que visava a
constru¢cdo de uma escola publica democratica, popular e de qualidade. (SOUZA et. al.,
2007)

As diretrizes fundamentais que pautaram esta politica educacional eram:
democratizagdo da gestdo, democratizagdo do acesso, nova qualidade de ensino e
educagdo de jovens e adultos. Segundo Cortella (1992) investiu-se na democratiza¢ao
das relacdoes de poder na sala de aula, na participacdo da comunidade escolar no
conselho da escola com cardter deliberativo e na elaboracdo coletiva do orcamento
educacional, tendo por base os planos elaborados nas escolas, pelos representantes de
pais, alunos, professores e funciondrios reunidos paritariamente nos conselhos.

A melhoria qualitativa do trabalho desenvolvido ao final de 1992 foi buscada a
partir de trés grandes eixos: Movimento de Reorientacio Curricular,
interdisciplinaridade e Formacdo Permanente, apoiados nos principios de garantia da
autonomia das escolas e parceria com 0s movimentos populares na educagdo de adultos,
na participacdo efetiva da comunidade escolar na constru¢do da proposta pedagdgica
pela valorizagdo do trabalho coletivo e, por fim, pela descentralizacdo das acdes de
planejamento e formacao.

A organizagdo do ensino em ciclos estd explicitada no Regimento Comum das
Escolas Municipais de Sdo Paulo, aprovado em 1992 pelo Conselho Estadual de
Educacao:

O novo Regimento, apoiado na concepcdo de uma escola
flexivel, democritica e autdbnoma, prop0s uma organizac¢ao
escolar regida pelos principios da continuidade, flexibilidade e
articulacdo, sobretudo na transi¢do das séries iniciais,
garantindo-se um regime de ciclos para todo o Ensino
Fundamental. (CORTELLA, 1992, p. 61)

A partir de 1992, o ensino fundamental foi estruturado em trés ciclos: ciclo
inicial (antigas 1%, 2 e 3 séries), ciclo intermedidrio (antigas 4°, 5* e 6a séries) e ciclo
final (antigas 7“ e 8" séries); a avaliacdo passou a ser continua e qualitativa, com
relatdrios semestrais que deveriam ser discutidos com os educandos e seus responsaveis

(quando fosse o caso), as notas foram substituidas por trés conceitos (plenamente
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satisfatorio, satisfatorio, insatisfatorio); e, finalmente, a retencao s6 ocorreria ao final de
cada ciclo e, se retido, o educando refaria somente o ultimo ano do ciclo
correspondente.

Para Sousa (2007), porém, a medida de maior impacto foi adotada em 1992, com
a decisdo de destinar 30% da receita de impostos para a educacdo na qual ndo se
incluiam os gastos com transporte, merenda e aposentados, o que foi alterado em 2001
pela Lei n° 13245 que inclui, além destes, outras despesas que passaram a ser
consideradas como manuten¢do e desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Essa concepcdao de ciclos articulava um conjunto de aspectos
inseparaveis segundo a autora: “uma visdo de democratizagdo da escola como garantia
de acesso e permanéncia a uma escola que explicita a relagdo de seus objetivos e

atividades, consubstanciados em um curriculo problematizado”. (p. 37)

Estd evidente que a organizacdo do ensino em ciclos ndo pode ser implantada
enquanto medida isolada, deve estar atrelada a um projeto educacional abrangente,
fundamentado, com principios politico-pedagdgicos definidos e o fortalecimento da
escola. Em todos os casos citados, por exemplo, a gestdo escolar é evidenciada como
aspecto importante que pode fazer a diferenca na implementacdo da proposta de
organizacdo do ensino em ciclos promovendo a democratizacdo dos espagos para
estudo, discussdo e planejamento dos professores responsaveis por cada ciclo, clima de
colaboracdo entre coordenadores pedagdgicos, dire¢do, professores, pais e alunos e
ainda, os arranjos de pessoal, tempo e espaco necessarios para atendimento dos alunos
com dificuldade de aprendizagem, permitindo assim a tdo defendida flexibilizacdo da
organizacao escolar.

Para Barreto e Mitrulis (2004), as experiéncias com ciclos escolares realizadas
nos municipios de Sdo Paulo (1992), Belo Horizonte (1994) e, posteriormente, em Porto
Alegre (1997), foram denominadas radicais pelo fato de serem formuladas pelo Partido
dos Trabalhadores (PT), por apresentarem um curriculo baseado em principios
ordenadores e por possibilitarem a integracao dos conteidos a partir das experiéncias
socio-culturais dos alunos, tendo em vista a construcdo de uma escola de “corte popular

e democratico.
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2.2.5. A organizacio do ensino em ciclos no estado de Sao Paulo

Na rede de ensino do Estado de Sdo Paulo, implantado em 1998 por meio da
Resolucdo SE n° 4/98, o regime de progressdo continuada foi organizado em dois
ciclos: Ciclo I, correspondente as quatro primeiras séries, e o Ciclo II, as quatro dltimas
séries do ensino fundamental. A avaliacdo da aprendizagem € continua e cumulativa, o
que permite a observacdo da necessidade de reforco e recuperacdo. Existem habilidades
e conteidos minimos que devem ser dominados ao final de cada ano letivo, em cada
série. O aluno que nao atingir tais habilidades e conteidos é promovido para a série
seguinte, com aulas de reforco e recuperagcdo. Ao final de cada ciclo, se, apesar das
oportunidades oferecidas como os projetos de recuperacdo e reforco, os alunos ndo
tiverem um desenvolvimento satisfatorio, poderd ser retido um ano para recuperacao
dos conteudos. (BARRETO E MITRULIS, 2004; MAINARDES, 2001; SOUSA et. al,
2007)

A Secretaria de Educacgdo afirma que as condi¢des bdsicas de implementagdo da
organizacdo escolar estdo asseguradas como: as escolas diferenciadas para criancas e
jovens (que ainda nao acontece em todas as escolas de Ensino Fundamental e € muito
questionada, como observaremos adiante); extensdo da jornada escolar; ampliacdo da
equipe técnica das escolas com a presenca do professor coordenador em todos os
estabelecimentos de ensino; horas de trabalho pedagdgico coletivo; mecanismos de
reforco e recuperacdo, distribuicio de equipamentos e materiais pedagdgicos; e
descentralizacdo de recursos financeiros diretamente as escolas (BARRETO E
MITRULIS, 2004, p. 216).

Porém, para os professores as condi¢cdes de trabalho existentes na rede estadual
sdo insuficientes para garantir uma aprendizagem efetiva de todos, devido: ao grande
nimero de alunos por classe, que dificulta o acompanhamento mais individualizado; a
falta de estrutura fisica e de pessoal para esse acompanhamento e a falta de capacitacdo
docente. Outro ponto de questionamento € a tendéncia de os professores atribuirem a
medida como sendo iniciativa exclusiva dos gestores do sistema, mais fortemente
observavel, conforme Barreto e Mitrullis, no caso dos Estados de Sao Paulo e do Ceara.
Constantemente associam o regime de ciclos a interesses economicistas dos
administradores, os quais teriam maior empenho em cortar gastos publicos mediante a
introducdo da progressdao continuada. Por isso, sentem dificuldade de se apropriar

efetivamente da reforma e de se considerar parte integrante e interessada.
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Em meados do século passado, o Brasil apresentava indices de retencdo mais
elevados em relagdo a outros paises da América Latina: 57,4% na passagem da 1* para a
2% série do ensino fundamental. Dados relativos a populagdo de criancas na faixa de 7 a
10 anos e a matricula escolar nas quatro séries da escola primdria autorizavam afirmar
que, na auséncia de reprovacdes, ou seja, se fosse adotada a matricula por idade
cronoldgica, o sistema paulista teria condicdes de atender a um nimero muito maior de
alunos que quisessem prosseguir os estudos, pois ja apresentava uma quantidade de
vagas escolares que excedia as necessidades de atendimento a faixa etdria para qual

estava previsto o ensino obrigatdrio:

Durante décadas, as andlises realizadas sobre a producdo da
retencdo vém apontando duas ordens de conseqiiéncias
indesejaveis: os prejuizos que causa a organizacdo € ao
financiamento do sistema de ensino e os obstaculos que interpde
ao processo de aprendizagem dos educandos e suas nefastas
decorréncias no plano pessoal, familiar e social. (BARRETO E
MITRULIS, 2004, p. 190)

Sousa et. al. (2007) ao tratar das iniciativas da implantacdo de ciclos e
progressao escolar na rede estadual de ensino de Sao Paulo, ressaltam que a progressao
continuada foi apresentada no Programa de Governo na campanha do PSDB em 1994,
como uma estratégia para a regulariza¢do do fluxo escolar, visando “reverter o quadro
de repeténcia e evasdo”. Para Sousa et. al. (idem), a regularizacdo do fluxo escolar € um
aspecto importante a ser enfrentado para que se garanta o direito dos alunos ao ensino
fundamental no tempo previsto, mas é preciso lembrar que a distor¢ao idade-série €

conseqiiéncia de um problema e ndo a sua causa:

Entre outros fatores, uma das causas do fracasso escolar estd na
organizacdo rigida e excludente da prépria escola. Sendo assim,
a progressdao continuada, ao estabelecer como principio a
progressao na trajetdria escolar, tem o potencial de reestruturar o
tempo, o espago, o curriculo, a avaliacdo, as relacdes
interpessoais € a gestdo escolar, questionando, no limite, a
prépria funcao da escola. (p. 40)

Questiona-se também a duracdo de quatro anos dos ciclos paulistas pois “eles
incidem sobre a tradicional divisdo do ensino fundamental, recrudescida pelas medidas

de reorganizacdo das escolas , que resultaram na separacao fisica dos alunos menores
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dos mais velhos” (BARRETO E MITRULIS, 2001, p. 217). Tais medidas estariam em
contraposi¢do as propostas que introduzem ciclos intermedidrios buscando facilitar, para
o aluno, a transi¢do do sistema de professor tnico para o de professores especialistas e
contribuir para a efetiva integracdo da escola de oito anos. Os PCN’s, que estdao

organizados em ciclos de dois anos

mais pela limitagdo conjuntural em que estdo inseridos do que
por justificativas pedagdgicas. Da forma como estdo aqui
organizados, os ciclos nao trazem incompatibilidade com a
atual estrutura do ensino fundamental. (PCN’s, Introducdo, p.
43, 1997)

Porém, o préprio documento (Introdu¢do — PCN’s) evidencia que essa
estruturacdo ndo contempla os principais problemas da escolaridade no ensino
fundamental: ndo une as quarta e quinta séries para eliminar a ruptura desastrosa que af
se dd e tem causado muita repeténcia e evasdao, como também ndo define uma etapa
maior para o inicio da escolaridade, que deveria (a exemplo da imensa maioria dos
paises) incorporar a escolaridade obrigatéria as criangas desde os seis anos”.

Para Freitas (2003) esta divisdo fisica (1* a 4* séries em um equipamento escolar
e de 5* a 8" séries em outro) impede que os tempos de formacdo sejam redefinidos.
Resta entdo a opcao de dividir estes dois conjuntos de tempo em subetapas internas de
dois anos cada. Entretanto, ressalta o autor, isso ndo respeita as fases de
desenvolvimento da crianga como ocorre na proposta de ciclos. Apesar disso, esta seria
uma medida mais adequada para se ‘“voltar a ter controle sobre a implantagdo da
progressao continuada e poder transforma-la com o tempo, de alguma forma, em uma
versdo mais préxima dos ciclos™ ®. (p. 71)

A rede publica estadual de Sao Paulo, que atualmente conta com cerca de
224.228 docentes entre efetivos e ndo efetivos, atendendo a quase 5 milhdes de alunos

nos ensinos fundamental e médio, matriculados em mais de 5200 escolas7, possui uma

> Em 2010 a rede estadual de ensino de Sdo Paulo implantou o ensino fundamental de 9 anos em
cumprimentoa Lei Federal n° 11.274 de 6 de fevereiro de 2006, incorporando a crianga de seis anos a
escolaridade obrigatdria e sinaliza a reorganizacdo do ensino em ciclos para ciclos de menor duragdo que
os atuais.

® Freitas (2003) considera que a organizagdo na rede estadual Sdo Paulo ndo se trata de uma proposta de
ciclos e se refere & mesma como proposta de Progressdo Continuada, o que serd mais claramente
abordado no subitem seguinte.

’ Fonte: Departamento de Recursos Humanos (DRHU) e Fundacio para o Desenvolvimento da Educagio
(FDE) orgdos vinculados a Secretaria Estadual de Educagdo de S@o Paulo, disponiveis nos sites
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organizacdo complexa permeada por relacdes hierarquicas contraditérias o que a torna
um campo de disputa politica evidente.

As propostas de autonomia e flexibilidade presentes nos documentos
educacionais com vistas a democratizacdo da escola publica, esbarram nas demandas
burocratico-administrativas existentes na rede, na caréncia de recursos materiais €
humanos e no autoritarismo que permeia toda a piramide hierdrquica, dos gestores de
politicas publicas educacionais até os gestores escolares. Este conflito, autonomia-
flexibilidade versus burocracia-precariedade-autoritarismo, torna-se um grande desafio

para a gestdo da escola organizada em ciclos.

2.3. Ciclos de Aprendizagem, Ciclos de Formacio, Ciclos de Escolaridade,

Progressao Continuada

Conforme evidenciam Souza e Alavarse (2003), embora se observe o emprego
generalizado da expressdo ciclos na literatura, na legislacdo e nos mais variados
documentos de redes publicas de ensino em todo o pais, como forma de caracterizar
uma organizagdo de ensino oposta a seriacdo anual, a andlise mais detalhada de seu
emprego indica uma diversidade escolar.

A nomenclatura da organizacio em ciclos no Estado de Sdao Paulo, por exemplo,
¢ discutida por alguns autores como FREITAS (2003) que chama a organizagao paulista
de “progressdo continuada” e trata da mesma, inclusive, como “proposta nao ciclada”.
Para o autor, iniciativas como a da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, iniciada em
1994, constituem-se em propostas globais de redefini¢do de tempos e espagos da escola,
enquanto a proposta no estado de Sao Paulo destina-se a “viabilizar o fluxo de alunos e
tentar melhorar sua aprendizagem com medidas de apoio (reforco, recuperacao, etc.)”.
(FREITAS, 2003, p. 9)

Por sua vez, Arroyo (1999) se refere a mesma proposta como “ciclos de
progressdo continuada”, para diferencid-la da proposta de “Ciclos de formagdo”
implantada no municipio de Belo Horizonte, em 1994.

Fernandes (2009) aponta que tanto na literatura brasileira atual, como na
estrangeira, além de ndo se ter uma definicdo tnica para o conceito de ciclo, t€m-se uma

série de outros termos atrelados a esta palavra: ciclo de aprendizagem, ciclo de estudos,

http://www.fde.sp.gov.br/PagesPublic/InternaProgProj.aspx?contextmenu=mobesc €
http://drhu.edunet.sp.gov.br/Arquivos/QUADROS_SEE.pdf. Acesso em 12/06/2010.
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ciclo de aprendizagem plurianual, ciclo de formacdo, ciclo de desenvolvimento. A
autora, porém, salienta que podemos sim falar em ciclos, de um modo geral, pois,
embora nas diferentes experi€éncias e propostas os ciclos assumam certas
especificidades, existe algo de comum que unifica tais conceitos: “a concep¢ao de
tempo escolar mais alargado e as conseqiientes reestruturagdes do conhecimento em sua
funcionalidade, concepcao, organizagdo e sequenciacdo no curriculo escolar”. (p. 84)
Visando evitar a utiliza¢do inapropriada da denominac¢do de ciclos, Fernandes
emprega “ciclos de escolaridade” quando nao se refere a nenhuma experiéncia ou
formulacdo tedrica mais especifica e “progressdo continuada” quando nos referirmos
especificamente a proposta de organizagdo do ensino em ciclos no estado de Sao Paulo.
Neste estudo emprestaremos esta denominacdo da autora quando estivermos nos

referindo a proposta de ciclos de um modo geral.

2.4. Os ciclos e as possibilidades

Alguns autores também chamam ateng¢do para a necessidade de algumas

condi¢des para o sucesso do sistema de ciclos. Demo (1998) propde

o diagnoéstico honesto e profundo por parte do professor em
termos dos obstdculos que o aluno enfrenta para aprender. A
partir desse diagndstico, evidencia-se a interferéncia
competente do professor para recuperar o aluno. H&
necessidade, ainda, de investir na aprendizagem do professor
por meio de oportunidades de capacitacdo, voltadas a
reconstru¢do do conhecimento e a elaboracdo prdpria, que
resultem em inovagdes na escola e em impacto na
aprendizagem dos alunos.

Vasconcellos (1999) considera a organizacdo da escola em ciclos uma das mais
avangadas concepgdes de educagdo escolar e uma grande alternativa para a organizagao
do ensino. Todavia, ndo adianta simplesmente acabar com a reprovacao: “podemos cair
na mera empurragdo, se ndo nos comprometermos com a tarefa principal: promover a
aprendizagem e o desenvolvimento de todos, pautados num projeto de emancipagdo
humana” (p. 94). Entre os vérios aspectos importantes e sugestdes apresentadas pelo
autor, destacam-se: a participagdo do professor nas propostas, importancia da avaliagao
da aprendizagem, investimentos no professor (formacdo, atualizacdo e condigdes de

trabalho), atendimento ao aluno com dificuldades (monitoria, espacos de revisdo, aulas
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no contraturno, laboratérios de aprendizagem, atendimento individualizado),
participacao da comunidade e possibilidade de implantacdo gradativa.

Segundo Mainardes (2001), algumas propostas consistentes neste sentido ja
foram e t€m sido encaminhadas nos ultimos anos, com maior ou menor sucesso (como
por exemplo, as proposta da “Escola Plural”, de Belo Horizonte, “Escola Cidada”, de
Porto Alegre) e que surgira, segundo ele, “de governos comprometidos com a
implementacdo de politicas inovadoras e globalizantes, impulsionadas pela vontade
politica e compromisso com politicas de transformagao e inclusiao”. (p. 49)

Barreto e Sousa (2004) apontam, porém, que, embora as experiéncias brasileiras
sejam muito diversas € numerosas, nas sucessivas experiéncias ao longo dos anos, t€ém
sido propostas basicamente as mesmas condi¢des para que a implementacdo dos ciclos
seja bem-sucedida. Elas, porém, continuam nio sendo asseguradas na maioria dos
casos, ou ndo o sao de modo satisfatério segundo a percep¢ao de professores e outros
atores sociais diretamente envolvidos com as mudancas.

Dentre implicacOes positivas da organizacdo por ciclos ou a progressdao
continuada, segundo Mainardes (2001) estdo as seguintes:

a) cria a necessidade de se repensar o sentido da escola, das praticas avaliativas, dos
conteddos curriculares, do trabalho pedagdgico e da prépria organizacao escolar;

b) agiliza o fluxo de um maior nimero de alunos, contribuindo para a diminui¢do do
desperdicio dos recursos financeiros. Pode também gerar a necessidade de expansdo da
oferta das séries finais do Ensino Fundamental e do ensino médio;

c¢) descongestiona o sistema, possibilitando o acesso a populagdo escolarizdvel que se
encontra fora da escola. Pode ocorrer, ao contrdrio, maior concentracdo de alunos nas
séries nas quais € permitida a reprovagao;

d) garante aos alunos maior permanéncia na escola, elevando assim as medias de
escolaridade, em termos de anos de estudo;

e) exige a destinacdo de maiores r€Cursos para a educagdo, a fim de garantir as
condic¢des adequadas;

f) implica em mudangas nas concepcdes e praticas pedagdgicas;

g) implica igualmente numa mudanca de atitude dos pais, que deixariam de se
preocupar apenas com a aprovacdo, passando a se interessarem também, pelo

conhecimento que seus filhos estariam adquirindo na escola, bem como pela
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necessidade de assumir a responsabilidade da freqiiéncia a escola no periodo regular e

nos periodos destinados ao refor¢o ou recuperagao.

a)

b)

c)

Entre as possiveis implicacdes negativas, podem-se mencionar:

pode ser implantada apenas como solucao formal para as taxas de reprovagao ou
para atender interesses economicistas, sem preocupacdo com a elevacdo da
qualidade de ensino e socializacdo efetiva do conhecimento. A promocdao
automdtica pode atenuar os indices de reprovacgdo, sem resolver o problema real
— o da aprendizagem dos alunos. Conjunturalmente, torna-se necessario garantir
a aprendizagem efetiva dos alunos para que a promog¢ao formal corresponda a
promocao real;

a descontinuidade administrativa e a falta de sustentacdo para esses programas
poderdo causar grandes danos para o fortalecimento da escola, para o
desempenho dos professores e para a aprendizagem do alunos, tornando-os
totalmente desacreditados e de permanéncia insustentivel nos sistemas de
ensino;

a auséncia de trabalho coletivo na escola e a falta de estratégias de supervisao,
acompanhamento e apoio aos professores, bem como de projetos pedagdgicos
consistentes, podem inviabilizar a efetivacio de tais medidas ou, ainda,
estimular a criacdo de praticas que visem a amoldar as novas orientacdes as
praticas anteriores.

Mainardes (2007) aponta como uma das conclusdes provisérias acerca da

politica de ciclos que a mera expansio do tempo ndo significa a solucdo do problema de

aprendizagem dos alunos e elevagdo da qualidade da escola.

(...) Assim, a implementacio de programas de ciclos,
necessariamente, precisaria ser acompanhada de uma revisao de
toda a concep¢cdo de conteddos, metodologias, avaliacdo e
gestao da escola.

FREITAS (2003) vai mais longe ao analisar as possibilidades da organizacdo em

ciclos, quando acompanhada de uma forma mais ousada:

Nesse sentido, ndo basta que os ciclos se contraponham a
seriacdo, alterando tempos e espacos. E fundamental alterar
também o poder inserido nesses tempos e espagos, formando
para a autonomia, favorecendo a auto-organizacdo dos
estudantes. Isso significa criar coletivos escolares nos quais os
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estudantes tenham identidade, voz e voto. Significa fazer da
escola um tempo de vida, e ndo de preparacdo para a vida.
Significa permitir que os estudantes construam a vida escola. (p.
60)

O autor faz uma critica contundente aos ciclos analisando o que ele chama de “a
l6gica dos ciclos”, confrontando-a com a “légica da escola”, “légica da avaliacao” e a
“logica das politicas publicas”. Para ele, os ciclos contrariam a 16gica da escola seriada
e a sua avaliacdo e s6 por isso, segundo ele, devem ser apoiados. Um aspecto importante
dos ciclos, segundo Freitas, é que, guardar todos os alunos dentro da escola, tendo
aprendido ou nao, dd mais visibilidade aqueles alunos que antes eram simplesmente
expulsos da escola pela “reprovacdo administrativa”. Produtos, portanto, da “velha

l6gica da escola e da avalia¢do”.

No esquema seriado, tais alunos ndo incomodavam, pois eram
eliminados do sistema, permanecendo nele somente quem
aprendia. Nos ciclos e na progressdo continuada, esses alunos
permanecem no interior da escola, exigindo tratamento
pedagdgico adequado. Eles sio uma dentincia viva da logica
excludente, exigindo reparacdo. A volta para o sistema seriado é
uma forma de calar essa deniincia e precisa ser evitada.
(FREITAS, 2003, p. 49-50)

O autor, porém, vai mais longe quanto as condi¢des para que essa organizagao

realmente seja bem sucedida ja que

as possibilidades efetivas de maior sucesso dependem das
politicas publicas e das concep¢des de educagcdo que estdo na
base dos ciclos, as quais, por sua vez, sdo limitadas pela

realidade da organizacgao social vigente. (Idem, p. 51)

Ao falar de propostas como a de Belo Horizonte (Escola Plural) e a de Porto
Alegre (Escola Cidada), Freitas faz uma avaliacio positiva das mesmas indicando ai um
ponto de partida no sentido do rompimento com a seriac@o e pela ado¢do de um “novo
articulador” para os tempos e espacos da escola, baseado no desenvolvimento das
criangas e em suas vivéncias. Ha, porém, de se ponderar que hd uma légica ja posta pela

escola, a qual a 16gica dos ciclos se contrapde.
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Historicamente a escola foi concebida para suprir demandas da industrializagao,
ensinar habilidades para o trabalho com o maquindrio, para a produgio. Era necessario
porém, fazer isso de forma répida e em série, recursos humanos para alimentar a
producdo de forma hierarquizada e fragmentada (FREITAS, 2003). Assim foi
desenvolvido o ensino propedéutico de forma a acelerar o processo de preparagdo dos
alunos.

Além disso, a escola seleciona, através da nota e da avaliagcdo, aqueles que irdo
exercer cargos de controle e aqueles que exercerdo cargos subalternos, excluindo
aqueles que nao se adaptam a ela e criando um exército de reserva qualificado na
medida em que o pleno emprego até entio ndo passa de um sonho liberal. E dessa forma
que a escola exerce funcido economico-reprodutiva conforme evidencia Carnoy (1987)

baseado nas analises de Althusser, Gramsci e Poulantzas sobre Estado, Economia e:

a contribuicdo da educacdo para desenvolver um exército de
reserva qualificado e sua contribuicdo para o aumento da
produtividade, tanto diretamente como através da produgdo de
quadros tecnocrdticos capazes e desejosos de controlar outras
fracdes da for¢a de trabalho. Além disso, a educagdo opera
como parte do aparelho repressivo do Estado: as criancas sdo
obrigadas a frequentar a escola até a idade de 16 anos e, se
forem mal comportadas na escola, sofrerdo nao apenas san¢des
fisicas mas também restri¢des continuas de outro tipo. (p. 72)

2.

E por isso que a organizacdo do ensino em ciclos de escolaridade, mesmo que
faca parte de um conjunto articulado de iniciativas de democratizacdo do ensino de
qualidade, como no caso de algumas experiéncias de ciclos de formagdo no Brasil, que
tiveram como formuladores intelectuais e politicos comprometidos com os interesses
dos trabalhadores e um envolvimento maior dos atores escolares, apoio maior da rede,
além de um investimento mais substancial em recursos humanos, por exemplo, encontra
entraves na propria escola estatal como parte do aparelho ideoldgico do Estado que é
um aparelho para exercicio do poder que nao visa o interesse geral, mas serve ao

interesse de um grupo particular, a classe dominante.

O Estado capitalista € a expressdo politica da estrutura de
classes inerente a produgdo. Desde que a burguesia, na produgdo
capitalista, tem um controle particular da mao-de-obra no
processo de producdo, ela também estende sua relagdo de poder
ao Estado e a outras institui¢cdes sociais. (Carnoy, 1987, p. 21)
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Desta maneira, a autonomia, a flexibilidade e a democratizacdo nas relacoes,
defendidas nas propostas de escola organizada em ciclos, de interesse dos trabalhadores,
da maioria, entram em choque com os interesses da classe que detém os meios de
producdo e controla o Estado, de preservacao desta condigdo.

Além disso, outro fator dificultador na implementacdo de propostas inovadoras
como as de ciclos de escolaridade € a resisténcia dos atores envolvidos diretamente na
operacionalizacdo destas propostas na escola. Esta resisténcia foi identificada tanto na
implementacdo feita pelos governos embasados na tese neoliberal de Estado, com
interesses economicistas, mais autoritdrias, quanto na implantacdo da organizacdo do
ensino em ciclos dos governos populares, onde foram observadas iniciativas maiores de
envolvimento e conscientizacdo as pessoas envolvidas (professores, pais, gestores...),
portanto mais democraticas.

Isto acontece por que, conforme SILVA JR. E FERRETI (2004) explicitam,
estes atores sdo seres sociais € agem com base em sua esfera bioldgica de existéncia,
mas predominantemente segundo sua histéria de vida, que se materializa em sua cultura
pessoal, embora seja cultivado a expectativa de que nao haverd interferéncia de suas
preocupacdes pessoais, visdes de mundo, emogdes.

Por outro lado, a auséncia de envolvimento pessoal prejudica a atividade
profissional e a mera observacdo das regras e prescrigdes nao € conveniente para a
institui¢do, posto que tal controle “sufoca a autonomia e dificulta o oferecimento de
respostas as demandas externas por mudanca.

Hé4 que se compreender, portanto, o conflito, como algo inerente as relacdes
humanas que se estabelecem nas organizacdes, inclusive na escolar. A consciéncia da
inevitabilidade deste conflito porém, podera contribuir, em espag¢os mais democraticos,
para a construgdo coletiva de um projeto que articule da melhor forma recursos para a
realizacdo do fim maior da escola que é promover o acesso a educacdo, de fato, de

qualidade, aos que mais dependem dela.
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3. AS DEMANDAS DA ORGANIZACAO ESCOLAR EM CICLOS PARA A
GESTAO ESCOLAR

3.1 O caminho percorrido para a coleta de dados

3.1.1. Os documentos

Recorremos, em nossa pesquisa, para identificagcdo das demandas provenientes
da progressdao continuada para a gestdo da escola, aos documentos publicados com
instru¢cdes e regulamentacOes para sua implantacdo no estado de Sdo Paulo. Os
documentos foram acessados pelo portal do Centro de Referéncia em Educacdo Mério
Covas® onde hd uma compilacdo de documentos disponiveis sobre o tema Progressio
Continuada.

Estes documentos estdo dispostos na tabela a seguir e foram organizados de
acordo com a ordem cronoldgica com que foram publicados e com o caminho com que
a norma foi tecida Indicacdes, Deliberagdes, Pareceres do Conselho Estadual de
Educagdo, Resolucdes e outros documentos expedidos pela Secretaria Estadual de

Educacao:

Indicagdo 8/97 — aprovada em | Assunto: Regime de progressdo continuada
30/07/1997.

Deliberagao CEE n° 9/97 Institui, no Sistema de Ensino do Estado de Sdo

Paulo, o regime de progressio continuada no

aprovada em 30/07/1997 .

ensino fundamental.
Indicacio CEE n° 9/97 - | Assunto: Diretrizes para elaboracdo de Regimento
aprovada em 30/07/1997 das escolas no Estado de Sao Paulo

Indicacio CEE n° 22/97
aprovada em 17/12/1997

Assunto: Avaliacdo e Progressdo Continuada

Resolu¢do SE n° 4/98 - | Dispde sobre normas a serem observadas na
publicada em 15/01/1998 composicao curricular e na organizacgio escolar.

Resolucio SE n° 20/98 Dispde sobre a operacionalizac¢do da reclassificacao

de alunos das escolas da rede estadual.

8 http://www.crmariocovas.sp.gov.br/
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publicada em 05/02/1998

Instru¢do Conjunta CENP /
COGESP / CEI - publicada
em 13/02/1998

Reorganizacdo Curricular, Progressao Continuada e
Jornada Diaria de Alunos e Professores

Resolucio SE n° 49/98
publicada em 03/03/1998

Dispde sobre normas complementares referentes a
organizagdo escolar e da providéncias correlatas.

Indicacao CEE n° 5/98
aprovada em 15/04/1998

Assunto: Conceito de recuperagao

Resolugdo SE n° 67/98
publicada em 06/05/1998

Dispde sobre estudos de reforco e recuperacdo
paralela para alunos da rede estadual e da
providéncias correlatas.

Parecer CEE n° 425/98
aprovado em 30/07/1998

Assunto: Consulta sobre progressao continuada

Resolu¢ao SE n° 179/99
publicada em 10/12/1999

Dispde sobre estudos de recuperagdo intensiva na
rede estadual de ensino.

Resolu¢ao SE n° 34/2000
publicada em 07/04/2000

Dispde sobre estudos de reforco e recuperacdo
paralela na rede estadual de ensino

Resolucdao SE n° 40/2008
publicada em 13/05/2008

Dispde sobre estudos de recuperacdo na rede
estadual de ensino

A organizacdo do ensino na rede

estadual: orientagdo para as escolas

SEE/SP 1998

Politica  Educacional da
Secretaria de [Estado da
Educacgao de Sao
Paulo (2003)

Traz as diretrizes da politica educacional da
Secretaria da Educacdo (melhoria da qualidade de
ensino, mudanga nos padrdes de gestdo e
racionalizacdo organizacional), subdivididos em
diferentes temas.

Ao fazer algumas consideracdes sobre o regime de progressdo continuada nas

gestdes dos secretarios de educagdo que “comandaram” o processo de sua formulagao,
implementacdo e avaliacdo nas unidades escolares no periodo de 1997 a 2004, Jeffrey

(2006) afirma que em sua primeira fase’ (1997-2002), a Secretaria de Educagdo do

% A autora analisa o regime de progressdo continuada na rede estadual de ensino de Sdo Paulo em duas
fases caracterizadas principalmente pelo estilo de gestdo dos Secretdrios de Educacdo que comandaram o
processo de formulagdo, implementagdo e avaliacdo da medida nas unidades escolares entre 1997 e 2004
(JEFFREY, 2006, p. 105)
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Estado de Sao Paulo (SEE-SP), entdo sob a responsabilidade de Rose Neubauer,
promoveu diversas alteracdes nos tempos e espagos escolares, indicadas nos diversos
pareceres e resolucdes favoraveis emitidos pelo Conselho Estadual de Educacio de Sao
Paulo (CEE-SP), particularmente entre os anos de 1997 e 1999.

A autora analisa que entre 1997 e 1998, conforme se percebe no quadro
organizado para apresentacdo dos documentos estudados no préximo item, o CCE-SP
teve funcdes determinantes: apresentar as justificativas, os aspectos positivos, além de
apontar os principais elementos e acdes que deveriam ser realizadas pela Secretaria de
Educagdo, Diretoria de Ensino e Unidades Escolares a fim de garantir o éxito da
proposta amparada na LDBEN n° 9394/96.

As resolugdes expedidas a partir de janeiro de 1998 pela SEE-SP fazem
referéncia a alteragdes na composicdo curricular e na organizacdo escolar (Resolucao
SE n° 4/98). Logo em seguida houve a divulgacio da Instru¢io Conjunta as
coordenadorias em fevereiro, apds o ano letivo ter iniciado. Em mar¢o do mesmo ano
sdo aprovadas (por meio do Parecer do Conselho Estadual de Educacdo n°® 67/98) as
normas regimentais bdsicas para as escolas publicas e publicadas as normas
complementares para a organizacio escolar, justificadas pelas profundas mudangas no
regimento das escolas estaduais e em suas gestdes o que foi também exposto no
levantamento realizado por Jeffrey (2006).

As escolas, caberia a responsabilidade de constituir uma proposta pedagdgica
que atendesse aos processos normativos e a realidade de suas unidades escolares.
Paradoxalmente, a autonomia pedagdgica tornou-se um fator essencial, utilizado pela
SEE-SP para incentivar as escolas no desenvolvimento de agdes que pudessem
contribuir para o sucesso do regime de progressdo continuada e a resolucdo de seus
problemas educacionais. Ou seja, a escola é autdbnoma desde que respeite o arsenal
normativo expedido pela Secretaria que sequer foram discutidas, aplicadas ou
analisadas.

Ao analisarmos os documentos referentes a implantacio da progressao
continuada nas escolas publicas estaduais de Sao Paulo, principalmente a Indicagcdo
CEE n° 8/97 que fundamenta a Deliberacdo CEE n° 9/97, que institui no Sistema de
Ensino do Estado de Sao Paulo, o regime de progressdo continuada no ensino
fundamental, e a Indicac@o n°® 22/97 que trata da Avaliacdo e Progressdo Continuada,
observamos a indicacdo de aspectos relativos a gestdo escolar, apontados como

essenciais na implantacao daquela organizacao didatica.
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O art. 3° da Deliberagdo CEE 9/97 estabelece que o projeto educacional de
implantacdo do regime de progressdo continuada deverd especificar, entre outros
aspectos, mecanismos que assegurem:

I — avaliacdo institucional interna e externa;

IT — avaliagdes da aprendizagem ao longo do processo, conduzindo a uma avaliacao
continua e cumulativa da aprendizagem do aluno, de modo a permitir a apreciacio de
seu desempenho em todo o ciclo;

IIT — atividades de reforco e de recuperacao paralelas e continuas ao longo do processo
e, se necessarias, ao final do ciclo oi nivel;

IV — meios alternativos de adaptacdo, de reforco, de reclassificacdo, de avanco, de
reconhecimento, de aproveitamento e de aceleracdo de estudos;

V —indicadores de desempenho;

VI - controle de freqiiéncia dos alunos;

VII - continua melhoria do ensino;

VIII - forma de implanta¢do, implementacao e avaliagdo do projeto;

IX — dispositivos regimentais adequados;

X — articulagdo com as familias no acompanhamento do aluno ao longo do processo,
fornecendo-lhes informacdes sistemdticas sobre freqiiéncia e aproveitamento escolar.

Da mesma forma, no texto da Indicagdo CEE n° 22/97, cujo assunto € Avaliagdo
e Progressdo Continuada'’, também d4 algumas pistas acerca das demandas advindas
com o sistema de progressao continuada:

“A constru¢do de uma escola de qualidade, comprometida com
o desenvolvimento de aprendizagens essenciais € de sua
autonomia implica, dentre outras medidas abertas a criatividade
da equipe escolar:

a) Valer-se de diferentes formas de registro e
acompanhamento da aprendizagem dos alunos, inclusive com a
garantia de mecanismo de auto-avaliacdo;

b)  Organizar e usar tarefas suplementares adequadas para
possibilitar variadas formas de trabalho escolar;

c¢)  Desenvolver trabalho pedagdgico em sala de aula através
de uma combinacdo de atividades comuns e diversificadas;

d) Modificar a dimensdo das turmas, os critérios de
composi¢do das mesmas, a rigidez dos horérios, dos programas
e regulamentos, das formas de os alunos trabalharem em grupos,
e aperfeicoar os ambientes e materiais de aprendizagem;

0 texto da indicacdo 22/09, esclarece que aquele documento pretende facilitar a compreensio do
assunto e ndo fixar normas detalhistas, deixando a escola a autonomia para, em sua proposta pedagégica e
em seu regimento, delinear seus horizontes sobre a questdo.
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e)  Criar ou reformular os servigos de apoio aos alunos com
dificuldades especificas de desenvolvimento e aprendizagem,
que necessitam dedicagdo e esforcos especiais dos professores e
oportunidade de interacdes com os colegas;

) Dotar as escolas das condigdes necessarias (salas,
materiais, orientacoes dos professores, etc.) para a recuperagao
paralela.

Além disso, a indicagdo reforca a importancia da proposta pedagdgica,
coletivamente construida em cada escola, a qual deve nortear o regimento que vai
definir as formas de avanco dos alunos na organizagdo escolar e todos os procedimentos
de classificacdo e reclassificacdo dos mesmos e que dispord sobre avaliagdo, promogao,
reprovacdo por freqiiéncia insuficiente, progressao continuada e/ou parcial,
classificacdo, reclassificagdo ou outras formas de avanco do aluno na organizagdo
escolar.

Aquele documento também aponta a necessidade de revitalizacdo_dos Conselhos
de série, de classe e outros colegiados incluindo aqueles com a participagdao da

comunidade de alunos e pais

para uma andlise critica das situagdes de aprendizado realizada
em reunides em que sejam discutidas as dificuldades de
aprendizagem dos alunos e as formas de superd-las, assim como
os programas de reforco e de avaliacio que tenham sido
efetivados.
Fica evidente o tom de “flexibilizacdo” dos processos de organizacdo do
trabalho pedagdgico, bem como o cariter democritico da Gestdo Escolar, ambos ja

previstos na LDBEN/96 a qual todos os demais dispositivos legais no campo

educacional devem seguir.

3.1.2. A escola pesquisada

A escola na qual estd sendo realizada a pesquisa estd localizada em um bairro de
classe média da zona sul de Sdo Paulo e faz parte do conjunto de escolas ligadas a
Diretoria Centro-Oeste da rede estadual de ensino deste estado.

Inicialmente se pensou em realizar a pesquisa de campo em duas escolas, uma
que oferecesse apenas turmas de ciclo I e outra de ciclo II. Para otimizar o tempo de

pesquisa foi decidido que seria mais indicado a realizacdo em uma escola que atendesse
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aos dois ciclos e ficasse na regidao da zona sul cujo acesso seria mais facil para a
pesquisadora.

Iniciei um contato com a escola por meio de telefone e combinei um horério
para conversar com a coordenadora do ciclo II que € a pessoa responsavel, a principio,
em atender os pesquisadores, estagidrios que procuram a escola. E uma escola que
costuma receber pesquisadores de vdrias institui¢des. Muitos desenvolvem projetos de
pesquisa-acdo na escola.

Ao ser apresentada na sala dos professores, na primeira reuniao de HTPC do
Ciclo II da qual participei, muitos professores se manifestaram quanto a tematica. Uma
professora perguntou se nds irfamos criticar a progressdo continuada e falou
imperativamente - “anota no final: a progressdo continuada significa uma geracio
perdida”, demonstrando a resisténcia com relagdo a proposta implementada na rede.

Para atender aos 1.205 alunos, a escola conta com 50 professores, um auditério,
um laboratério de ciéncias, uma sala de artes, uma sala de recursos para criancas
especiais, uma biblioteca, uma quadra, um gindsio e duas salas de informdtica - uma
delas t¢ém 23 computadores novos recém comprados pelo governo; a outra, usada apenas
pelos alunos de 1* a 4%, tem 35 notebooks doados pela empresa de telefonia Vivo, que
adotou a escola através de uma parceria feita pelo Parceiros da Educacdo.

A Escola Midrio Vaz, atende majoritariamente a alunos da favela Nova
Esperanca'', uma das maiores da cidade. O dltimo perfil da escola foi realizado em
2007. O perfil atual da escola detalhado e sua caracterizagdo estdo em vias de
constru¢do. Uma das vice-diretoras da escola estd incumbida desta tarefa e, segundo a
mesma, coletard estes dados dos questiondrios sdcio-econdmicos do Sistema de
Avaliacdo e Rendimento Escolar do Estado de Sdao Paulo (SARESP).

Nos ultimos trés anos esteve entre as melhores colocadas no ranking do Ciclo II,
baseado no IDESP o que tem lhe dado certo destaque na Secretaria de Educacdo e na
midia. A justificativa quase unanime é que a escola chegou a esta condi¢do com
participacao da familia, estabilidade e competéncia do corpo docente, e, principalmente,

continuidade de gestdo, conforme foi relatado nas entrevistas realizadas.

' Serdo atribuidas nomes ficticios para manter o sigilo inerente a pesquisa deste tipo.
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3.2. As demandas identificadas

Como esta pesquisa priorizou as mudangas trazidas pelo sistema de progressao
continuada para a Gestdo Escolar analisaremos os aspectos que surgiram em
decorréncia da implantagdo da progressdao continuada envolvendo a organizagdo e
gestao escolar'?. Sdo eles:

1. Avaliacdo da aprendizagem
Avaliacgao Institucional Interna e Externa e Indicadores de Desempenho
Reforco e Recuperacao

Revitalizagdo dos Conselhos

A

Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo

A avaliacdo como elemento principal nas propostas de progressdo continuada e
especificamente na proposta implantada na rede de ensino estadual de Sdo Paulo
(merecendo atenc¢do especial nos documentos legais analisados e Indicacdo especifica
do Conselho Estadual de Educagao) perpassa a todos os outros itens descritos acima de
maneira que aparece também em itens especificos para melhor visualiza¢dao delas como
demandas para a gestdo escolar.

Sera feita discussdo acerca de cada item e identificacdo das demandas para a
gestdo escolar realizada de acordo com as anédlises dos documentos especificos sobre

organizacao do ensino em ciclos e dos dados coletados na escola pesquisada.

3.2.1. Avaliaciao da aprendizagem

Avaliagdo € um julgamento de valor sobre manifestacoes relevantes da
realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo. O termo avaliar também tem sua
origem no latim, provindo da composi¢do a-valere, que quer dizer “dar valor a...”
(LUCKESI, 1994). Porém, o ato de avaliar. Nao se encerra na configuracao do valor ou
qualidade atribuidos ao objeto de avaliacdo, com uma consequente decisdo de acao.

A avaliacdo permeia todas as atividades humanas, mas como lembrou Liidke
(2001) é na educagcdao que ela se torna essencial, por isso hd algumas décadas,

juntamente com a critica a forma de conceber a educacdo no modelo tradicional de

12 Os demais aspectos mencionados nos documentos estio, de uma forma ou de outra, contemplados nas
analises dos itens relacionados.

49



ensino, que centralizava o processo ensino-aprendizagem no professor, ela vem sendo

discutida, polemizada, questionada e cada vez mais € reportada a ela maior relevancia.
Segundo Luckesi, 1994, a forma de conceber a avaliagdo, centralizada nas

provas e nos exames, secundariza o significado do ensino e da aprendizagem como

atividades significativas em si mesmas e superestima os exames.

Ou seja, pedagogicamente, a avaliacdo da aprendizagem, na
medida em que estiver polarizada pelos exames, ndo cumprird a
sua fun¢do de subsidiar a decisdo da melhoria da aprendizagem
(LUCKESI, 1994, p. 25)

A avaliacdo ndo pode resumir-se a um mero veredicto apresentado sob a forma
de notas ou conceitos inquestiondveis, mas a sua principal fun¢do deve ser a de permitir
a andlise critica durante todo o processo avaliativo, fazendo-se presente e formulando
juizos sobre os diferentes elementos que configuram o caminho das atividades
pedagodgicas. Assim, devem ser avaliados ndo somente os alunos, mas o professor, o

conteddo desenvolvido, os recursos, os objetivos e a metodologia utilizada.

De fato, a avaliagdo da aprendizagem deveria servir de suporte
para a qualificacdo daquilo que acontece com o educando,
diante dos objetivos que se tém, de tal modo que se pudesse
verificar como agir para ajudéd-lo a alcangar o que procura. A
avaliagdo ndo deveria ser fonte de decisdo sobre o castigo, mas
de decisdo sobre os caminhos do crescimento sadio e feliz.

(...) A avaliacdo tanto no geral quanto no caso especifico da
aprendizagem, ndo possui uma finalidade em si; ela subsidia
um curso de acdo que visa construir um resultado previamente
definido. (idem )

A discussdo sobre Avaliacdo ganha forca nas discussdes educacionais, na década
de 60, em funcdo do avanco da reflexdo critica que aponta os enormes estragos da
pratica classificatoria, fragmentadora e excludente que se constituem nos elevados
indices de reprovacdo e evasdo escolar, baixissimo nivel de qualidade da educagdo
escolar em termos de apropriacdo do conhecimento e formagdo de cidaddo criticos e
atuantes em sociedade. Vasconcellos (1998), em seu livro “Avaliacio da
Aprendizagem: praticas de mudanca” ressalta a importancia deste tema nao ser
discutido de forma isolada de um projeto politico pedagdgico, inserido num projeto

social mais amplo.
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Além dos professores que ndo percebem ou ndo querem perceber que a sua
pratica avaliativa e de ensino ndo estd sendo uma prética eficiente, existem aqueles que

percebem, porém, ndo sabem como ensinar ou avaliar de outra forma:

Algumas vezes sentimos a angustia do professor, vendo o aluno
afundando, vendo que vai ser reprovado no final do ano, mas
nao sabendo o que fazer, seja pela pressdo para vencer os
conteddos, pela falta de apoio da escola (falta de tempo para
atender o aluno em suas necessidades individuais) ou ainda pela
dificuldade de lidar com as condicdes concretas de trabalho:
ndo ter clareza do que quer e do que pode, ou ndo ter coragem
de se posicionar. (VASCONCELLOS, p. 22, 1998)

Diante das dificuldades que se impdem hoje a melhoria da qualidade da
educagdo, a avaliacdo destaca-se como um corpo de conhecimentos constitutivos e
indispensaveis a formacdo do professor na medida em que, constituindo-se como pratica
cotidiana de funcdo reflexiva e investigativa insubstituivel sobre os processos de ensino-
aprendizagem, assume um papel importante no desenvolvimento da profissionaliza¢ao
docente. Nesse sentido, a avaliacdo da aprendizagem deve apontar para a construgao de
uma pratica avaliativa qualitativamente mais significativa, comprometida com a
aprendizagem, em consonancia com a necessidade de uma formagdo cientifica — ndo

cientificista — e profissional do professor.

Fazer avaliagdo em vdrias situagdes ¢ uma forma de superar a
concentracdo em determinados momentos especiais, que leva a
distorcio do sentido de avaliacdo. E preciso enfatizar que a
finalidade principal deste tipo de pratica ndo é arrumar mais
formas de “gerar nota” para o aluno, mas poder acompanhar
efetivamente o processo de conhecimento e fazer as retomadas
necessdrias. (VASCONCELLOS, 1998, p. 51)

Para Perrenoud, 2004, ndo se pode avaliar cada aluno sendo em referéncia a seu
ponto de partida, ao caminho percorrido e a distancia que o separa dos objetivos. Por
conseqiiéncia, dar uma nota ndo tem mais nenhum interesse. Apenas os balancos
formativos tém utilidade, auxiliando a reorientar as atividades e as progressdes de cada
um dos alunos.

Bertagna, 2008, enfatiza que na organizagao do trabalho pedagégico em ciclos,
sobressai o desafio da constru¢do de novas formas de avaliagdo que ndo resumam a

simples aprovacao dos alunos, sem uma reflexdo do processo de desenvolvimento. Ao
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invés disso, que a reflexdo acerca dessa nova organizacdo de tempos e espagos e de
relacdes de poder constitua outras possibilidades de avaliagdo superando também as
novas formas de exclusdo (eliminacdo adiada / eliminacao branda) criadas a partir da

retirada da avaliacdo formal — aprovacado/reprovacao.
O que dizem os documentos

Na rede publica estadual de S@o Paulo o posicionamento com relagdo a
avaliacdo no regime de progressdo continuada estd evidenciado em alguns documentos,
todos baseados no que esta previsto na LDB/96. Conforme o disposto na Indicagdo CEE
n° 22/97, por exemplo, este regime exige um novo tratamento para o processo de
avaliacdo na escola. A avaliagdo € “instrumento-guia essencial para a observacdo da
progressdo do aluno”. Neste sentido, ela deve ser continuada no processo de
aprendizagem dos alunos, “o qual deve ser objeto de recuperagdao também continuada e

paralela.

A avaliac@o no esfor¢o da progressdo continuada tem um novo
sentido, ampliado, de alavanca do progresso do aluno e nao mais
o de um mero instrumento de seletividade. Ela adquire um
sentido comparativo do antes e do depois da acdo do professor,
da valorizag@o dos ganhos, por pequenos que sejam, em diversas
dimensdes, do desenvolvimento do aluno, perdendo
absolutamente se sentido de faca de corte. A avaliacdo se amplia
pela postura de valorizacdo de qualquer indicio que revele o
desenvolvimento dos alunos, sob qualquer angulo, nos
conhecimentos, nas formas de se expressar, nas formas de
pensar, de se relacionar, de realizar atividades diversas, nas
iniciativas, etc..

Dessa forma, a avaliagdo, aspecto central nas politicas publicas de ciclos de
escolaridade, no caso do estado de Sao Paulo, politica de progressao continuada,
demanda inimeras mudangas no processo de organizagdo e gestdo da escola. Algumas

apontadas nos documentos legais como:

¢ Diferentes formas de registro e acompanhamento da aprendizagem dos alunos,

inclusive com garantia de mecanismos de auto-avaliagao;

¢ Organizacdo e utilizacdo de tarefas suplementares adequadas para possibilitar

variadas formas de trabalho escolar;
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e Combinagdo de atividades comuns e diversificadas;

¢ Adequagcdo de nimeros de alunos, por turma, com vistas a pratica mais

individualizada de ensino e de avaliacao formativa.

® Modificacdo das dimensdes das turmas, os critérios de composi¢do das mesmas,
a rigidez dos hordrios, dos programas e regulamentos, das formas de os alunos
trabalharem em grupos, e aperfeicoar os ambientes e materiais de aprendizagem,;

e C(Criacdo ou reformulacdo dos servicos de apoio aos alunos com dificuldades
especificas de desenvolvimento e aprendizagem, que necessitam dedicacdo e
esforcos especiais dos professores e oportunidade de interacdes com os colegas;

e Dotar as escolas das condi¢cdes necessdrias (salas, materiais, orientacdes dos

professores, etc.) para a recuperagdo paralela.

Todos estes aspectos da avaliacdo, conforme Indicagdo do CEE-SP (22/97),
promocdo, reprovagdo por freqiiéncia insuficiente, progressdo continuada e/ou parcial,
classificacdo, reclassificacdo e outras formas de avanco do aluno na organizagdo escolar
deverdo estar dispostos no Regimento Escolar elaborado por cada escola a luz da
proposta pedagdgica, também coletivamente construida em cada escola, planejada com

a equipe escolar e discutida com a comunidade de alunos e pais.

Além disso, a mesma indicacdo aponta uma construcdo coletiva pelos
professores de “novas formas de trabalho docente”, adotando ao invés da avaliacdo
classificatoria que “apenas verifica o aproveitamento escolar, para separar os alunos em

aprovados e reprovados, ao final do processo, uma avaliacao formativa,

capaz de colocar, a disposi¢do do professor e da equipe escolar,
informacdes mais precisas, mais qualitativas, sobre os processos
de aprendizagem dos alunos, os quais dependem da estrutura
dos conhecimentos a construir ¢ das habilidades a desenvolver
em cada area.

Avaliacdo formativa, abordagem utilizada em varios documentos oficiais
referentes a avaliacdo, € uma proposta de avaliacdo que visa a regulacdo das
aprendizagens, a priori, como qualquer outra avaliacdo, direcionada, porém, segundo
Perrenoud, 1999, serve de instrumento para o desenvolvimento de atividades,

estratégias mais adequadas a cada nivel ou estdgio de desenvolvimento de cada aluno.
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Para o autor, toda acdo pedagdgica repousa sobre uma parcela intuitiva de avalia¢do
formativa, no sentido de que, inevitavelmente, h4 um minimo de regulagdo em fungdo
das aprendizagens (Perrenoud, 1999), porém, para que ela se torne realmente uma

inovacao, ela deve se integrar a uma pedagogia diferenciada.

Cada professor dispde dela, como todo mundo. Ele se dirige,
porém, a um grupo e regula sua acdo em funcdo de sua
dindmica de conjunto, do nivel global e da distribuicdo dos
resultados, mais do que das trajetérias de cada aluno. A
avaliacdo formativa introduz uma ruptura porque propde
deslocar essa regulagdo ao nivel das aprendizagens e
individualiza-la. (PERRENOUD, 1999, p. 15)

A avaliacdo formativa, segundo ele, permite constatar se os alunos estao, de fato,
atingindo os objetivos pretendidos, verificando a compatibilidade entre tais objetivos e
os resultados efetivamente alcang¢ados durante o desenvolvimento das atividades
propostas. Representa o principal meio através do qual o estudante passa a conhecer

seus erros e acertos, assim, maior estimulo para um estudo sistematico dos conteddos.

A realidade da escola

Para uma avaliagdo formativa, defendida na Indicacdo acima mencionada,
segundo Perrenoud (1999), existe a necessidade do esfor¢o no sentido de individualizar,
personalizar, diferenciar o processo ensino-aprendizagem, o que demanda uma
avaliacdo que investigue, faca a devida regulacdo desta aprendizagem, buscando
informacdes que possam instrumentalizar o professor a planejar atividades que melhor
sirvam a maneira com que este aluno constr6i o conhecimento, encontram alguns
obstaculos no bojo da pratica pedagdgica, principalmente a que verificamos nas salas
das escolas publicas no pais.

O autor, porém, admite que pensar que o professor possa utilizar a avaliacao
formativa em todo o processo de ensino-aprendizagem esta fora da realidade da maioria
das organizacdes escolares de massa. Sua viabilidade vai de encontro com suas
condicdes de trabalho em que, entre outras dificuldades, sdo observadas: efetivos

carregados, rigidez do horério e do programa, peso da avaliagdo normativa tradicional

(notas e boletins escolares), meios padronizados de ensino e pouco individualizados,
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formacdo inadequada de professores, principios de equidade que obrigam a tratar todos
os alunos da mesma forma, etc..

Um ponto a ser considerado que ndo € muito bem tratado pelo autor € nem nos
documentos oficiais, mas, confirmado na observacgao realizada na pesquisa de campo € a
questdo relativa ao aspecto sécio-econdmico dos alunos. No caso das escolas publicas
brasileiras, € evidentemente um aspecto que ndo pode ser negligenciado pelas
dificuldades no processo de aprendizagem causadas pelas caréncias de todas as ordens
observadas nos alunos que chegam as escolas.

Se essas condi¢des nao sao novas, no minimo, elas foram potencializadas e
ficam mais evidentes com a implanta¢do da organizacdo do ensino em ciclos e, mais
especificamente no caso de Sdo Paulo, com a progressdo continuada, pois, se antes o
aluno depois de algumas reprovacdes acabava abandonando a escola, era excluido dela,
hoje ele ndo s6 permanece, inclusive pela obrigatoriedade da Lei, como progride para as
séries/anos/ciclos subsequentes.

Retirada a nota como instrumento de controle do ambiente escolar e como
motivador artificial que permitia que o professor exigisse do aluno a obediéncia as
regras, na auséncia de motivadores naturais, as relacdes de poder existentes sdo
desestabilizadas conforme evidenciou Freitas (2003) provocando consequéncias de
todos os niveis. O que causa a impressdo de o aluno ndao aprender por causa da
progressdo continuada. Essa situacdo explica em parte, a resisténcia de professores e
pais com relagdo a esta proposta, que mesmo inconscientemente acaba manifestando a
defesa de procedimentos de avaliagdo que hierarquizam, controlam, formam e
reproduzem valores como submissdo, competicdo etc, conforme fica evidente nos

trechos das entrevistas abaixo:

E aquela histéria que é evidente... o que aconteceu? H4 meu ver
nao funcionou (a progressdo continuada), por que crianca de
quarta série, muitas ndo sabem ler e escrever, em muitas escolas.
Nao € o caso desta escola, mas em muitas escolas que eu tenho
acompanhado € que, por causa de infra estrutura, ou por falta de
um olhar destas pessoas que trabalham nestas outras escolas, a
crianca vai passando de série e chega na quarta série, que €
necessario um aprimoramento de conteido, uma preparagao
para quinta série... € muitas ndo léem... a mesma coisa a gente
tem aqui na escola trés casos de alunos que estdo na oitava série
e que nos estamos imbuidos de alfabetizar... e oitava série né...
que vieram de outras escolas, ndo eram alunos daqui...acontece
né e... na verdade a teoria € excelente... vocé preparar um
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planejamento, uma proposta de gestdo e uma proposta
pedagdgica... pra mais tempo... entdo vocé teria mais tempo de
chegar a uma série de objetivos... como o sistema repete uma
perversdo... o proprio sistema € perverso.. por “n” fatores... pela
desigualdade de nossa sociedade entdo quando a gente diz
“estamos dando oportunidade pra todos”... ndo € bem assim...
tem alunos que aproveitam a escola publica de uma maneira e
tem alunos que aproveitam de outra... por conta da vida
familiar... de outras coisas... A realidade, por que a teoria é
interessante... por que na pratica ela perpetuou uma
desigualdade, a questdo do professor ter que lidar com as
margens né, de um padrdo. Tanto pros super dotados né... o
professor que trabalhar com uma faixa de padrdao de alunos,
entdo fica complicado... por que essa € a questdao né... por que
aqueles que tem dificuldade ndo conseguem se adequar a esse
formato, eles novamente vao ser excluidos. Eu digo novamente
por que em geral sdo aqueles que ja chegam excluidos do
sistema, com muito mais dificuldade competitiva né... entdo...
como uma teoria € bastante interessante, mas na pratica...

(Marcela, vice-diretora)

Se ela realmente fosse feita em ciclos eu acho que ela seria
otima, por que chega no final do ano alids, no decorrer do ano
voce € obrigada a ficar lancando nota desse aproveitamento
bimestral pro aluno entdo € contraditério por que a gente chega
pro aluno ‘ olha essa nota’ e ai chega no final do ano vocé tem
que passar o aluno... entdo a gente explica pros pais, pros alunos
e pros professores que a nota € o ultimo item que eles tem que
colocar mas se a progressao fosse por ciclo, entdo se o aluno nao
conseguisse nesse ciclo entdo ele faria a mesma disciplina nessa
mesma série em que ele estd, por exemplo se ele ndo conseguiu
uma nota em geografia ele deve fazer novamente a geografia no
horério da mesma série que ele estd... um aluno da sexta que vai
pra sétima... € no final do ano ele garante ele teria um prazo pra
terminar... acho que quando se tem mesmo uma progressao em
ciclos, os meus filhos estudavam com ensino em ciclos e era
assim... Ele tinha nove anos pra terminar... se no final do nono
ano ele ndo conseguisse entdo ele teria que acumular
disciplina... s6 que os alunos ndo tém maturidade.

Pra coordenacdo surgiu o que né... o que eu vejo... € um
sanduiche entre a insatisfacdo dos professores, a obrigatoriedade
que a equipe gestora tem em atender a progressdao continuada...
eu procure sempre assim pelo convencimento... se eu ndo
consigo convencer com minhas atitudes, com meu trabalho, eu
deixo... eu dou um tempo, por que eu acho que o tempo
realmente vai fazer com que esse professor tenha que se
apropriar de outras formas de avaliagdo, que o professor nao
fique frustrado por ele ndo ter conseguido atingir o aluno como
ele acha que deveria... entende... ndo adianta, eu nao vou
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impor... a gente esta percebendo e eu tenho falado isso pros
professores que eles estdo num funil... e agora eles estdo
realmente se agarrando nesses ultimos alunos que ainda
conseguem atender a solicitacdo feita pelos professores de modo
tradicional, mas ¢ um funil, mas a gente tem acompanhado,
como a gente tem ciclo I aqui nesta escola, entdo é facil perceber
quanto o professor ndo tem mais o dominio sobre o aluno e o
professor que nao se render a isso e ndo tentar aproximar o
aluno de uma outra forma ele vai assim ter problemas de saude,
vai ter uma frustracdo... ele vai acabar se exonerando, vai
acabar tirando licenca, por que assim, realmente ele td num
funil.

(Rita de Cassia, coordenadora do Ciclo II)

Se por um lado conseguiu resolver o problema da evasdo, da
repeténcia em excesso (a progressdo continuada), mas por outro
lado criou-se cidaddos menos compromissados com os estudos e
isso, a gente acompanha, 14 no Ensino Médio por que, embora
eles seja brecados né, por que no E. M. ndo existe progressao
continuada, s6 que eles vao aos trancos e barrancos, eles chegam
a uma Universidade. Como hoje em dia nds temos universidade
em todas as esquinas eles chegam 14 s6 que 14 na Universidade
se percebe também que eles ndo t€m base... os contetidos nas
Universidades, eu tenho conversado muito com estagidrios, com
professores universitarios, eles t€ém cada vez se preocupado mais
em modificar o conteiido por que o aluno ndo consegue atingir
aquele conteido exigido numa faculdade profissional. A
faculdade estd tendo que se adaptar a esse novo aluno... nem
vestibular... ndo existe mais essa barreira. Antes nés tinhamos o
vestibular que era uma barreira. Hoje o vestibular € um
proforma... entdo o aluno vai... ai vocé v&€ um aluno que ta
fazendo faculdade que ele continua trabalhando como motoboy,
no dultimo ano de faculdade... ndo tem uma ascensdo
profissional...

(Lidia, vice-diretora)

Hoje eu diria que a maior insatisfacio € do professor nao
conseguir atingir aquele aluno. Nota ele ja se conscientizou de
que ele vai passar acabou entendeu... sabendo, ndo sabendo...
entendeu... mas é o fato do professor ndo conseguir... é...
atingir o aluno mesmo por que tem muitos alunos que ndo
querem aprender... por mais diferente que seja a aula, o aluno
acha que o professor tem que dar um show todo dia mas ndo é
assim... ele tem que saber que a escola € um lugar onde ele tem
que cumprir regras, ele tem que cumprir normas, que ele te que
ficar sentado estudando, que ele tem que estudar em casa, entio
eu acho que a maior frustracdo do professor € isso por que aqui
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nds temos professores extremamente preparados € por mais que
o professor tenha esse prepare de conhecimento, o aluno nao
valorize isso... ele sabe que o professor € bom mas pra ele tanto
faz, ele pode ter um professor que nao é bom e um professor que
€ bom, pra ele é 0 mesmo valor... nés temos alunos assim... ndo
digo que sdo todos ndo, mas nds temos alunos assim... mas
mesmo que voce tenha 20, 30% numa sala de alunos assim j4 €
um nimero muito elevado, fica um trabalho que nao flui e todo
mundo se frustra quando o trabalho ndo acontece.

(Carla, diretora)

A prética dos professores... entdo por que foi um curriculo, foi
uma progressao que nao teve uma preparagao... ela chegou nas
escolas sem que tivesse uma preparagdo antes... € assim... olha
gente a partir de dois mil e... acho que a partir de 2000 se eu
nao me engano... é... ndés vamos trabalhar com projetos...
voces tém que se adaptar, mas isso foi s6 uma fala. Nao houve
de fato um treinamento pra nenhum professor... € o primeiro
treinamento que deveria acontecer na rede publica, a partir da
implantacdo da progressdo continuada era formas de avaliar..
isso € o grande problema... por que a maioria ainda dos
professores... tem uma grande parte dos professores que sdo
tradicionais... que vieram ainda daquela situacdo e que sempre
deu certo, no entender dele, ensinar o aluno da forma como eles
aprenderam... da forma como eles foram treinados, preparados
para ensinar... embora alguns tenham ido por si s6 em busca de
outras formas de avalia¢do, de cursos, de palestras mas isso
ainda € uma minoria... ndo consegue a totalidade, ndo
consegue. ..

(Jany Pires, coordenadora de Ciclo I)

Lidar com estas questdes é sem divida um grande desafio para a gestdo escolar e

a escola encontra formas das mais variadas e por vezes perversas de tentar solucionar o

problema conforme observado em uma reunido de HTPC onde explicitamente foi

abordado um assunto pela coordenadora do Ciclo II sobre a composi¢do das turmas no

ano anterior quando os professores decidiram que iriam separar os alunos indisciplinado

e com muita dificuldade no aprendizado em uma tnica turma. Segundo a coordenadora

na ocasido ainda foi utilizada a expressao “laranjas podres”.

Essa contradicdo explicita, porém, pode ser a principal contribuicdo da

progressao continuada segundo Freitas (2003):
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Um aspecto importante é que guardar todos os alunos dentro da
escola, independentemente de terem aprendido ou ndo, dd mais
visibilidade aqueles alunos que ndo aprenderam e que antes
eram simplesmente expulsos da escola pela reprovacdo
administrativa. A visibilidade do aluno que ndo aprende ¢é
percebida, erradamente, pelos pais e pela sociedade como um
problema do ciclo ou da progressdo continuada; entretanto, é
produto da velha l6gica da escola e da avaliacdo, ja revelada por
noés. (...) Nos ciclos e na progressdao continuada, esses alunos
permanecem no interior da escola, exigindo tratamento
pedagdgico adequado. Eles sio uma dentincia viva da logica
excludente, exigindo reparacdo. A volta para o sistema seriado é
uma forma de calar essa dentncia e precisa ser evitada. (p. 49)
Os documentos enfatizam a gestdo democratica, a flexibilidade e autonomia da
escola para discutir estes aspectos. Na pratica, porém, a légica excludente da avaliacdo
imposta pelo sistema e reproduzida por professores, coordenadores e gestores na escola,

mesmo que inconscientemente acabam zelando pela “exclusao dentro da escola”.

3.2.2. Avaliacao Institucional Interna e Externa e Indicadores de Desempenho

A avaliacdo ¢é constantemente citada como sendo um dos aspectos mais
importantes a serem discutidos e revistos na organiza¢ao do ensino em ciclos. Isto por
que, na escola seriada, sua principal func@o era aprovar ou nao os alunos para as séries
subseqiientes de acordo com o aprendizado ou ndo dos conteudos trabalhados em um
determinado periodo letivo, em geral, um ano. Com a implantacdo da progressao
continuada e a impossibilidade de reprovagdo dentro de determinado ciclo passa-se a
evidenciar outro aspecto da avaliacdo, antes muito negligenciado, o de diagnosticar o
que realmente foi aprendido pelos alunos, evidenciando possiveis dificuldades a fim de
que se possa planejar intervencdes mais adequadas.

Porém, falamos até agora em avaliacdo da aprendizagem, que € a avaliagdo, no
plano micro, deste processo, realizada mais frequentemente durante um periodo letivo,
continuamente, como indicam os documentos oficiais da educagdo. Além desta, sdo
realizadas desde a década de 90 avaliacdes externas dos sistemas educacionais nas
diversas esferas, municipal, estadual, nacional e internacional visando o monitoramento
da qualidade da educacdo no pais, tendo em vista as demandas trazidas com a
globalizacdo de unificacdo de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas para o

mercado de trabalho.
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Tais resultados propiciam medidas tais como, a classificagdo das escolas em
funcdo desses resultados para estimular a competicdo entre elas, a descentralizacdao
administrativa e do repasse de recursos conforme o desempenho das escolas na
avaliacdo externa, as parcerias com a iniciativa privada, o repasse das fun¢des do Estado
para a comunidade e para as empresas. Pacote este que estd atrelado a uma concepg¢ao
economicista, empresarial, pragmética que tem como consequéncia a hipervalorizacao

dos resultados da avaliacao.

(...) Com a globaliza¢ao da economia e a acelerada revolucdo
tecnoldgica, as organizagdes financeiras internacionais voltam-
se para o planejamento das politicas educacionais dos paises a
fim de ajustd-las as exigéncias da producdo, do consumo, dos
mercados, da competitividade. Por isso, faz-se cada vez mais
necessdria a distincdo entre a avaliacdo do aproveitamento
escolar dos alunos e a avaliagd@o institucional, ou seja, entre a
avaliagdo feita pelos professores e a avaliacdo da eficacia dos
sistemas de ensino e do conjunto de escolas. (LIBANEO, 2004,
p- 238)

Liidke (2001), afirma que dentro do quadro de uma economia globalizante, no
qual vivemos hoje, predomina em avaliacdo o discurso centrado nos resultados, nos
produtos. Fala-se na instalacdo de uma cultura de avalia¢do. Neste artigo a autora diz
temer que tal cultura venha concebida de forma reduzida a ética de resultados, assim
como ja vimos acontecer com o discurso sobre a qualidade em educacgdo atrelado a
expressao da qualidade total.

As escolas estaduais paulistas, nesta dltima década vivenciam um verdadeiro
“boom” das avaliacOes externas de sistemas de ensino, seja por parte da Secretaria
Estadual de Educagdo (no caso do SARESP) ou pelo préprio Ministério da Educagao
(no caso da Prova Brasil, do SAEB e do ENEM) 13 isso se s6 falarmos em Ensino
Basico. Estas escolas, cada vez mais, vém alterando o seu planejamento de ensino em

muitos casos, para a preparacdo dos alunos (o que € um paradoxo) que irdo ser

avaliados.

Nos ultimos anos, a avaliagdo vem desempenhando um papel
crescente nas mais diversas dreas de educacdo. Tal papel levou
Carlos Roberto Jamil Cury a concluir que a LDB vai da

'3 SARESP - Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo
SAEB - Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica
ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio
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negacdo de um sistema nacional de educagdo a afirmacdo de
um sistema nacional de avaliacdo. Essa dimensao da avaliagao
desdobra-se em iniciativas tais como o Sistema de Avaliagdo da
Educagao Basica (SAEB), o “Provao” e o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), além das diversas iniciativas regionais
e internacionais de avaliacdo das redes de ensino. (FRANCO,
2001, P.7)

Os argumentos que emergem sdo bastante diferenciados, incluindo a associacao
entre a énfase em avaliacdo e a hegemonia de politicas neoliberais, a valorizagdo da
avaliacdo como elemento promotor da melhoria da qualidade da educacdo, o papel
desempenhado pela avaliagdo no acompanhamento das politicas educacionais e
associacdo entre avaliacdo e a promoc¢do de politicas de eqiiidade (FRANCO E

BONAMINO, 2001).

A ordem ¢é sintonizar os sistemas educacionais ao modelo
liberal. (...) Quer-se subordinar os sistemas educacionais a
economia j4 que, no novo paradigma de producdo, as novas
tecnologias requerem trabalhadores mais qualificados, com
mais flexibilidade profissional para atender as novas demandas
do mercado de trabalho e com mais espirito empreendedor para
fazer frente a competitividade econdmica internacional.
(LIBANEO, 2004, p. 241)

Nas avaliagdes de sistema de ensino, embora também sejam avaliados os
resultados obtidos pelos alunos (geralmente mediante testes padronizados), a avaliagdo
tem como objetivo fazer um diagndstico mais amplo do sistema escolar e do conjunto
de escolas, em ambito nacional ou regional, visando a reorientar a politica educacional,
a gestdo do sistema e das escolas e a pesquisa (LIBANEO, 2004), é importante,
portanto, que fique clara a distin¢ao entre a avaliagdo do sistema e a avalia¢do do aluno.

Dentre as iniciativas regionais estdio o SARESP (Sistema de Avaliagdo do
Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo) que foi implementado, em 1996, pela
Secretaria de Estado da Educagcdo de Sdo Paulo (SEE/SP), buscando construir uma
“cultura de avaliagc@o”, na qual a avaliacdo deixasse de ser encarada como instrumento
de classificacdo de alunos, para atuar como diagnéstico da situagdo de aprendizagem,

visando a otimizacao das possibilidades do ensino.

De fato, a SEE/SP, ao criar o SARESP, teve, em primeiro lugar,
a intencdo de ampliar o conhecimento do perfil de realizacdo
dos estudantes, fornecendo aos professores descricdes dos
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padrdes de desempenho alcancados pelo conjunto dos alunos,
de modo a subsidiar o trabalho a ser desenvolvido em sala de
aula (ESPOSITO, DAVID E NUNES, 2000, p. 25)

Em segundo lugar, a SEE/SP empenhou-se para que o levantamento realizado
pelo SARESP identificasse os pontos criticos do ensino, possibilitando-lhe, por
intermédio de seus 6rgdos centrais e das diretorias de ensino (DE's), apoiar as escolas e
os educadores com recursos, servicos e orientacdes. Dessa maneira, o SARESP ¢é
encarado como instrumento essencial para a melhoria da gestao do sistema educacional.

Desde 1997, os itens que compdem as provas vém sendo construidos pelos
professores da rede estadual de ensino, que recebem capacitacdo especifica para tal.
Dessa forma, as vdrias diretorias de ensino enviam ao Orgdo central nomes de
professores reputados como excelentes, que atuam nas diferentes disciplinas e séries a
serem avaliadas, para receberem capacitacio especifica acerca de construcao de itens.

O SARESP tem como metas, para uma avaliacio desse tipo, as seguintes:

* subsidiar o planejamento e o acompanhamento de politicas publicas;

* monitorar politicas voltadas para a melhoria da qualidade do ensino;

* diagnosticar a qualidade do ensino oferecido a populacio;

* divulgar critérios de referéncia para o trabalho escolar, verificando em que medida os
padrdes de aprendizagem estabelecidos nos parametros curriculares adotados pela SEE-
SP, vém sendo alcangados;

* fornecer visibilidade social aos resultados do sistema de ensino.

Para Espdésito, Davis e Nunes, 2000, o modelo adotado parece corresponder as
expectativas e as necessidades existentes, hoje, nos proprios sistemas de ensino e na
sociedade em geral. Os resultados alcangados por seu intermédio nos trabalhos
realizados em 1996, 1997 e 1998 ampliaram o conhecimento do perfil de realizacido dos
estudantes, fornecendo aos professores e especialistas descricdes dos padrdes de
desempenho alcangados pelo conjunto dos alunos das diferentes séries escolares,
condicdo necessdria para o planejamento de a¢des e estratégias pedagdgicas apropriadas
ao estagio de desenvolvimento e aprendizagem em que se encontram.

Barreto e Mitrullis (2004) chamam aten¢@o para outro fato, ao afirmar que nos
ultimos anos, os professores vém recebendo, em algumas redes escolares, apelos
constantes para apoiarem dois modelos de avaliacdo que se fundam em pressupostos

radicalmente distintos. Um deles, refor¢cado justamente pela expansdao dos ciclos,
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reporta-se essencialmente a avaliacdo qualitativa, valoriza o processo de aprendizagem,
concentra-se na avaliacdo feita no interior da escola pelos atores educacionais e tende a
considerar o individuo em suas multiplas dimensdes.

Em 2001, por exemplo, no estado de Sdo Paulo, com a Resolu¢do SE n° 124, de
13 de novembro, que dispunha sobre as provas de avalia¢do dos ciclos I e II do Ensino
Fundamental nas escolas da rede estadual de ensino, a aprovacdo ou reprovagdo do
aluno foi condicionada a sua pontuacdo na avaliacdo do SARESP, considerando que os
alunos de 4* e 8 séries do ensino fundamental estariam finalizando os ciclos I e 1I,
sendo, portanto, “o momento ideal para se avaliar o regime de progressdo continuada”.
(JEFFREY, 2006, p. 111)

Para garantir novas oportunidades aos alunos que ndo conseguiram atingir a
pontuacdo minima (14 pontos), realizada em dezembro de 2001, haveria realizacdo de
provas para estes estudantes, ao término da recuperacdo de férias. Além disso, a
Secretaria da Educagdo, adotou “drastica” medida com grande repercussao nas escolas
estaduais, atribuindo cores as unidades escolares tendo como critério sua classificagdao
no SARESP daquele mesmo ano, premiando as que tivessem melhor pontuacao.

Libaneo também chama atengdo para este fato afirmando que

Os rumos que as praticas avaliativas vém tomando no ambito
do sistema de ensino brasileiro, ao contrdrio da posicao
formulada anteriormente, encaminham-se para a subordinacdo
do trabalho dos professores e, portanto, da avaliagdo que fazem,
aos critérios de avaliagdo do sistema. (LIBANEO, 2004, p. 255)

Sendo assim, ndo sdo os objetivos de ensino que irdo determinar as formas de
avaliacdo, mas a avaliacdo € que nesse caso, acabard por determinar os objetivos, ou
seja, “dependendo das finalidades postas pelos governos em relagdo a avaliacdo do
sistema de ensino, ter-se-4 uma escola funcional a servigo dos interesses de agéncias
externas a escola” (Idem).

Cabe, portanto, atribuir a este tipo de avaliacdo apenas aquilo que parece
razodvel esperar dela fixar padroes de desempenho, facilitar insumos que influenciam
no rendimento escolar, monitorar o desempenho escolar. Entretanto pode-se supor que,

em muitos casos, ndo se estdo considerando os processos que levam a uma qualidade do

aprendizado, ja que a €nfase recai nos resultados das avaliagdes externas.
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Conforme evidencia Freitas (2004), os processos de avaliacdo ndo podem estar
desarticulados das condicdes concretas em que a escola funciona. E um equivoco,
portanto, tentar fazer com que uma avaliacdo de sistema seja referéncia para a avaliagdo
local da escola. Tais avalia¢des, de acordo com o autor, t€m sua propria utilidade ao
nivel de sistema e pouco podem dizer da realidade de uma escola. Nesse sentido, o ideal
seria que a escola colocasse em pratica um processo democritico de avaliacdo
institucional ancorado em seu projeto politico pedagdgico.

O outro modelo se propde a oferecer indicadores de qualidade de ensino, volta-
se para a apreciacdo de resultados padronizados, valoriza o produto da aprendizagem,
utiliza amplamente recursos quantitativos e tecnologia de ponta e recorre a avaliacao
externa do rendimento escolar. Assenta-se na apreciacdo restrita de alguns aspectos
cognitivos do curriculo, deixando de lado dimensdes da formacao do educando, as quais
as escolas estao tentando atribuir maior atencao. As escolas inclusive chegam a receber
o material com os contetidos que serdo avaliados.

Uma medida aplicada da rede estadual de Sdo Paulo e que ja estd sendo
discutida em varios outros estados € a pratica de incentivos ou premiagdes para as
escolas que tiverem melhor desempenho em tais exames.

Atrelados aos Sistemas de Avaliacdo de larga escala, ou aos resultados destes, os
indicadores de desempenho, criados com a finalidade de instrumentalizar a melhoria da
qualidade de ensino, sao os dados com que as escolas publicas tém se debrugado e se
preocupado cada vez mais. Apesar de vinculados desde o inicio as avaliacdes externas,
na década de 90, € a partir desta década que eles ganham mais for¢a e mais importancia.
Na rede estadual de Sao Paulo, por exemplo, o IDESP, Indice de Desenvolvimento da
Educagdo do Estado de Sao Paulo, é publicado, por escola, na forma de ranking e a
partir deste € realizada uma bonifica¢do das escolas com melhoria nos resultados.

O IDESP € um indicador de qualidade das séries iniciais (1* a 4* séries) e finais
(5" a 8" séries) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Sdo considerados, para o
indice, dois critérios complementares: o desempenho dos alunos nos exames do
SARESP e o fluxo escolar. Este indicador consiste em instrumento do Programa de
Qualidade da Escola, desta rede, cujo estabelecimento “tem o papel de dialogar com a
escola, fornecendo um diagndstico de sua qualidade, apontando os pontos em que

. . . - 14
precisa melhorar e sinalizando sua evolucdo ano a ano” .

4 Retirado do endereco da Secretaria da Educacio do estado de Sdo Paulo na internet.
http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp Acesso em 08/10/2009.
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Os indicadores de qualidade e as avaliagdes externas portanto, tem servido como
instrumento de imposicao da reformas curricular, estabelecendo para isso mecanismos
de competicdo entre as escolas e controle. Sdo, dessa forma, a manifestacdo do interesse

dos setores produtivos, do capital na educacao.

O que dizem os documentos

Na deliberacao CEE 9/97 € enfatizada a necessidade das avaliagdes institucionais
internas e as avaliagdes externas e de indicadores de desempenho devendo os mesmos
estarem assegurados no projeto para implantacdo do regime de progressao continuada
com o objetivo de garantir a qualidade de ensino.

Na Indicagdo CEE n° 8/97, aprovada em 30 de julho de 1997 com o assunto

“Regime de Progressao Continuada”, também se discorre a respeito destas avaliagdes:

O outro eixo da LDB ¢ a avaliagdo e estd presente em inimeros
dispositivos da Lei. Refere-se, fundamentalmente, a avaliagdo
externa de cursos, de instituicdes de ensino e de sistemas. Tanto
o Governo federal como o estadual, através dos respectivos
orgaos responsdveis, ttm implementado projetos nessa area. Os
resultados comecam a se fazer sentir, na medida em que sdo
promovidos ajustes e melhorias nos pontos em que foram
detectadas deficiéncias. A rigor, a avaliacdo externa, como do
SARESP (Sistema de Avaliacio do Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo) e do SAEB (Sistema de Avaliacdo da
Educacao Badsica), sendo permanente e bem estruturada,
conduzida com total isen¢do pelo Poder Publico, proporciona a
populacdo a transparéncia necessdria quanto a qualidade dos
servicos educacionais. A avaliacdo institucional, interna e
externa, deve ser instituida em cardter permanente e deve
constituir valioso instrumento para a constante melhoria do
ensino no regime de progressdao continuada em ciclo tnico no
ensino fundamental.

Tais avaliagdes apesar de nao estarem necessariamente vinculadas as propostas
de organizacdo do ensino em ciclos, pois fazem parte dos programas de qualidade em
educagdo norteados pela reforma do Estado como um todo, aparecendo nos principais
documentos de agéncias internacionais para a educacdo, sdo consideradas essenciais
como instrumentos de regulacdo da qualidade na educagdo, auxiliando inclusive na

formulacdo e elaboragdo de propostas de gestdo educacional no plano macro e micro.
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A realidade da escola

As avaliacdes externas e seus resultados, principalmente o SARESP sado
constantemente mencionadas nas reunides de Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC) observadas e nas entrevistas analisadas.

H4 uma preocupagcdo enorme quanto aos resultados desta avaliacdo que,
conforme sempre € mencionado pelos professores ou pela coordenacdo, estdo
relacionados ao Indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de Sdo Paulo
(IDESP) que por sua vez estd atrelado ao bonus, incentivo financeiro dado as escolas
que cumprem com as metas estabelecidas a cada ano de acordo com o IDESP e a
freqiiéncia dos professores.

Na fala abaixo, a entrevistada comentava sobre a contradi¢ao da organizag¢do do
ensino em ciclo, no caso da rede de ensino estadual de Sdo Paulo, em ciclos de 4 anos,
j4 que ainda hd nas escolas uma organizacdo voltada para as séries, ou seja, periodos
anuais de aprendizagem de determinados conteddos, ‘“cobrados” inclusive nas
avaliacdoes do SARESP que foram realizadas até agora com turmas de segunda e quarta

série do primeiro ciclo e de 6* e 8* séries do segundo ciclo:

(...) a gente ainda é fragmentado por ano letivo, por primeiro
ano, segundo ano... vocé€ vé como ¢ contraditério, por que tudo
bem né... a vida € muito assim... entdo como vocé pensar em um
ciclo em que nao dé pra vocé estender o contetido do primeiro
ano, para o segundo, para o terceiro... entdo tem coisas que nao
da sabe... tem que terminar esse conteido nesse ano...

N6s somos acompanhados pelo SARESP né... pelo IDESP...
nosso saldrio... ndo o nosso saldrio, mas o bonus né... que seria
um possivel aumento de saldrio, € vinculado a isso, € isso que eu
te digo né...

(Marcela, Vice - diretora da escola Mario Vaz)

Na fala da vice-diretora citada acima, percebemos claramente a contradi¢do da
propria proposta da organizac¢do de ensino em ciclos na rede estadual de ensino de Sao
Paulo quando, ao mesmo tempo em que defende um tempo mais alargado para o
aprendizado, propde expectativas de aprendizagem por séries.

As habilidades a serem avaliadas no SARESP sdo discutidas e orientam o

planejamento pedagdgico realizado pelos professores, coordenadores e dire¢io no inicio

66



do ano e o re-planejamento no inicio do segundo semestre conforme foi explicado pela

coordenadora do Ciclo II da escola:

E assim, no planejamento nés trabalhamos com as habilidades
do Saresp e com essas habilidades o professor trabalhar com o
conteudo também. Nao s6 tem mais um instrumento de prova
avaliativo mas no decorrer dos bimestres os professores
trabalham com essas habilidades. A gente selecionou desde a
prova Brasil, né, que a gente tem o relatério, ndés selecionamos
quais as habilidades sabe... que eles precisam, né, e insistimos
que os professores trabalhassem com isso em sala de aula, né... e
que colocassem os alunos cientes, tanto que assim a gente
preparou uma prova agora... alguns professores prepararam uma
prova agora e a orientacdo foi que o professor colocasse na
prova qual é a habilidade que estd sendo avaliada. Pra
conscientizagao.

(...) Tanto o planejamento quanto o re-planejamento € feito em
cima dessas habilidades.

O que de certa forma vai de encontro com o que foi dito pela vice-diretora Lidia:

Essa escola é muito voltada ao conteido e ndo as habilidades e
competéncias... entdo € isso que eu te falo. Tem toda uma
politica publica de se trabalhar niveis de habilidades e
competéncias... o professor... € a maioria aqui sao professores de
muitos anos na casa... efetivos... se formaram em um outro
momento... num momento de conteddo, € conteddo... entdo eu
ainda ndo vi uma discussdo sobre isso aqui dentro...to dizendo
que eu ainda ndo sentei com as coordenadoras pra perguntar
isso... olha, como vocés estdo trabalhando as questdes das
competéncias?...

Na Escola Mério Vaz e em todas as escolas da rede acontece o que ficou
conhecido como o “Dia do SARESP”, dia determinado pela Secretaria da Educacdo
para que a escola analise os resultados obtidos nesta avaliagdo. Os coordenadores
recebem orientagdes na Diretoria de Ensino para repassarem aos professores a
metodologia utilizada na elaboracdo das avaliacoes e de que forma isto poderd
instrumentalizar a escola no sentido de, a partir do desempenho dos alunos em cada
item/habilidade avaliada, pensar em intervencdes que possam facilitar este aprendizado.

Com relacdo a contribui¢c@o das avaliagdes externas para a organiza¢do do ensino
em ciclos todas acreditam que elas contribuem favoravelmente ndo especificando na

fala como favorece a organizacdo do ensino em ciclos especificamente e sim como

reguladoras do ensino como no caso da fala da Carla, diretora da escola:
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Contribui, contribui sim, por que o trabalho tem que ser
direcionado né ndo da pra qualquer um fazer o que quer. Eu
acho que tem que direcionar entdo eu acho que contribui sim.
Para aqueles professores que ndo tém compromisso, que tem as
aulas na rede como segundo emprego, ele se sente obrigado
realmente a trabalhar com aquelas questdes por que a gente
também eu nao digo aqui nessa escola... mas t€m professores na
rede que tem as aulas mas a escola € o segundo emprego, é um
bico. Entao eles vao 14 s6 pra complementar alguma coisa né. Eu
conheci muitos professores assim. Muitos, no decorrer desse
periodo. E ai muda um pouquinho. Por que ai ndo d4 pra fazer o
que quer, ele vai ser cobrado de uma forma ou de outra.

As avaliagOes externas e os resultados acabam levando “for¢cando” determinados
professores a uma organiza¢do do ensino, necessaria no trabalho didético, que antes nao
havia de forma espontanea dando a falsa impressdo de que a escola, os professores
dependem desta “cobranca” para a realizacdo competente de seu trabalho. Competéncia
técnica bdsica para o exercicio de sua profissao.

Essas falas e observacdes evidenciam o que foi observado antes, sobre a
avaliacdo acabar determinando os objetivos do ensino. Mesmo que se observem
imposicoes da Secretaria da Educacdo com relacdo a incorporacao destas habilidades no
planejamento da escola, existe um conteido conservador e autoritdrio observado
também na fala de alguns gestores, como da diretora, por exemplo.

Conforme j4 foi dito, a escola esteve entre as melhores colocadas no ranking do
Ciclo II nos ultimos anos, baseado no IDESP. A justificativa da maioria € que a escola
chegou a esta condicdo com participacdo da familia, estabilidade e competéncia do
corpo docente, e, principalmente, continuidade de gestdo (a escola foi dirigida pela
mesma diretora durante 22 anos, no ano passado a mesma se aposentou e a atual, Carla,
assumiu).

No entanto, apesar do primeiro lugar, a escola sofreu uma redugcdo no seu
desempenho em relagcdo ao IDESP de 2007. De acordo com a coordenacdo pedagdgica e
a direcdo, a queda se deve ao aumento do indice de repeténcia na 8* série. Em 2008, 27

de 180 alunos foram reprovados. “Eram alunos que ainda ndo tinham condi¢des de

comegar o Ensino Médio”, justifica Rita.

Eu disse isso pra um aluno hoje... que vocé vai ficar aqui... por
que na oitava série a gente tem a possibilidade de reter esse
aluno, por que a gente ja teve essa experiéncia aqui... acima de
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qualquer IDESP sabe, de qualquer bonus a gente quer que o
aluno sabe... a gente reteve ano passado aqui 27 alunos na oitava
mas ndao teve o menor impacto. O ndmero de alunos que
aproveitaram essa retencdo foi insuficiente pra essa retencgao.
Quatro ou cinco alunos desses vinte e sete s6 € que melhoraram.
Isso € muito insignificativo, muito insignificativo.

(Rita de Cassia, coordenadora do Ciclo II)

-

Pela fala da coordenadora, € possivel fazermos as seguintes andlises. E uma

N ~

conclusdo favordvel a progressdo continuada tendo em vista que, quando ha a
possibilidade de retengdo, os alunos nao aproveitam a medida, ndo tem impacto no
aprendizado. Mas fica evidente a idéia de que quem ndo aproveita é o aluno, por que a
escola oferece as oportunidades necessdrias de recuperacao segundo a fala de todas, mas

“por ‘n’ motivos” eles ndo frequentam as aulas destinadas a isso.

Entdo ndo adianta eu falei pra esse aluno... pela ética né da
escola, até pra vocé saber que ate o ultimo momento vocé foi
avisado que vocé esta saindo sem nenhum aprendizado pelo
menos disso vocé vai consciente, se€ vocé ndo tiver consciente
que vai ter que correr atrds do prejuizo e de repente eles
conseguem correr atrds do prejuizo... de repente eles conseguem
ter que comecgar um trabalho né... por que muitos ja estdo
proximos aos dezesseis anos e ja conseguem trabalhar ai ele
amadurecem as vezes vao atrds de um curso talvez mais técnico,
que eles tenham visdo de que e o conhecimento... mas eu acho
que eles ndo tem maturidade. O maior problema da progressao
continuada e que ndo tem maturidade, ndo existe a cultura aqui,
eu acho que é uma cultura que tem que ser modificada e eu acho
que nao tem essa cultura e ela ndo vai se modificar em quatro
anos, cinco anos e infelizmente a progressdo continuada hoje é
questionada por vdrios setores da sociedade. Vocé vé que dentro
da educagdo existem correntes pros € contra a progressao
continuada... eu acho que o tempo realmente vai dizer.

Logo em seguida quando questiono se ela seria favordvel a diminuicdo dos

ciclos para dois ou trés anos ela assim se manifesta:

Ajudaria, ajudaria bastante, sabe por que, o aluno... eu recebi
aqui esse ano, alunos de oitava série, que eles estdo na oitava
série mas nds sabemos que eles vieram de uma sexta série, de
uma sétima com dificuldades... eu ja chamei esses alunos pra
conversar e ele disse assim ‘“‘eu nao sei nada, eu ndo sei nada”...
entdo ndo € na oitava série, ndo € no ultimo ano que ele vai
conseguir dar conta entendeu entdo assim deveriamos ter uma
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quebra de ciclo ao final do segundo ano por que e muito
contetddo. Os professores conversam comigo e eles me disseram
que € assim: até a sexta série € um aprendizado, td dentro de um
cesto, a partir da sétima € outro cesto, € outro pacote de
aprendizagem. O que ele aprendeu na primeira, na segunda, até
a sexta série tem uma sequéncia, a partir da sétima quebra essa
sequéncia, é outro conhecimento que ele tem que adquirir. Se o
aluno na quarta série tem a retengdo, ai na quinta série, sexta,
sétima, s6 na oitava série que ele vai quebrar de novo, ele ja
acumulou muitas dificuldades, ele ja se desmotivou o suficiente
e retomar isso e muito dificil.

A coordenadora que diz estar preocupada com o aprendizado do aluno na
primeira fala, independente do IDESP e tudo que ele representa para escola hoje, ja que
€ uma escola que mantém um dos melhores indices da capital, indo até mesmo de
encontro com tudo o que falou sobre o cuidado com as habilidades avaliadas no
SARESP, se manifesta em sua fala defensora da retencdo, da reprovagdo enquanto
elemento motivador e didatico. O que € totalmente coerente com a idéia explicitada por
ela de que o aluno é o responsdvel pelo ndo aproveitamento das oportunidades
oferecidas pela escola, deixando explicita também a l6gica excludente, credencialista,
conservadora, seletiva das propostas de equidade e igualdade de oportunidades
defendidas nao s6 pelos reformistas educacionais neoliberais, como também por boa
parte dos agentes escolares (professores, gestores, pais, funciondrios).

Paro (2001) pondera que essa leitura equivocada € mais um motivo para que se

defenda a progressao continuada:

Ou seja, parece que tudo anda muito bem no ensino enquanto,
no final do ano, se possa aprovar uns e reprovar outros, ficando
suposto que estes dltimos sao os culpados por seu infortinio de
nao serem aprovados. Mas, basta falar em aprovar também
estes, e ja se percebe que algo precisa mudar na escola, e isso
significa, a meu ver, um grande passo na consciéncia a respeito
da educacdo, por que se passa a admitir tacitamente que a culpa
do infortinio ndo € bem dos reprovados. Nao, quando se
reclamam medidas na escola, estd-se supondo que suas
condi¢des t€ém que mudar, portanto eram elas que estavam
erradas, ndo os desafortunados alunos (ou pelo menos ndo sé
eles).
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3.2.3. Reforc¢o e Recuperacao

Os estudos de recuperacdo na rede estadual de ensino de Sao Paulo estdo
previstos na Resolucdo SE 40/98 que determina que estes constituem parte integrante
dos processos de ensino e de aprendizagem e tem como principio bdsico o respeito a
diversidade de caracteristicas e de ritmos de aprendizagem dos alunos. Condizente,
portanto, com o principio da progressdo continuada, sendo um de seus pilares.

A recuperagdo, na educagdo escolar, ja estd prevista na Lei 5692/71, no art. 14:
“O aluno de aproveitamento insuficiente poderd obter aprovagao mediante estudos de
recuperagdo proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento”, e, no paragrafo 1°
do art. 11: “os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionardo entre os
periodos letivos regulares para, além de outras atividades, proporcionarem estudos de
recuperacdo aos alunos de aproveitamento insuficiente...”.

Na LDBEN n° 9394/96 € recolocado o assunto na letra “¢” do inciso V do art. 24
— “obrigatoriedade de estudos de recuperacgdo, de preferéncia paralelo ao periodo letivo,
para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicdes de
ensino em seus regimentos.”15 E evidenciado, porém, na Lei 5692/71 um conceito de
recupera¢do mais associado a aprovagdo, na atual o conceito se amplia.

Segundo a indicacdo CEE 5/98, que dispdes sobre o conceito de recuperagﬁom, a
recuperacdo de aprendizagem precisa:

- ser imediata, assim que for constatada a perda, e continua;

- ser dirigida as dificuldades especificas do aluno;

- abranger ndo s os conceitos, mas também as habilidades, procedimentos e
atitudes.

Conforme o disposto, quando a recuperagdo imediata ou continua nao produzem
os efeitos desejados, outros recursos precisam ser utilizados. Dai a necessidade de ter
outras modalidades de recuperacdo. “A paralela, a intensiva no final dos bimestres, a
intensiva de final de ano e a intensiva de férias”. Na Resolucao n° 67/9817, porém, esta
prevista apenas a recuperacao intensiva nas férias escolares de janeiro. Na atual, Res. n°

40/2008 (que revoga as disposicdes anteriores em contrdrio), esta modalidade é

'3 Texto da indicacdo CEE 5/98 sobre o conceito de recuperacao.

oA palavra “reforco” é usada, conforme explicagcdo na Indicagdo n° 5/98, com sentido semelhante ao de
recuperagao.

" Dispdes sobre estudos de reforgo e recuperagio paralela para alunos da rede estadual e d4 providéncias
correlatas.
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mencionada (Inciso III, art. 1°) mas ndo se determina quando deve ser realizada,
“podendo ocorrer em periodos previamente estabelecidos e na conformidade dos
procedimentos a serem estabelecidos em ato normativo préprio”.
As outras modalidades previstas na atual resolucdo que dispdes sobre a
recuperacao sao (dispostas no art. 1°, da Resolu¢ao SE n° 40/08):
Recuperaciao Continua (Inciso I) — a que estd inserida no trabalho
pedagdgico realizado no dia a dia da sala de aula, constituida de intervencoes
pontuais e imediatas, em decorréncia da avaliagdo diagndstica e sistematica
do desempenho do aluno;
Recuperacao paralela (Inciso II) — destinada a alunos do ensino
fundamental e médio que apresentem dificuldades de aprendizagem ndo
superadas no cotidiano escolar e necessitem de um trabalho mais
direcionado, em paralelo as aulas regulares, com duracdo varidvel em
decorréncia da avaliagcdo diagnostica;
Recuperacao de final de ciclo (Inciso IV) — constitui-se em um ano letivo
de estudos para atender aos alunos ao final de ciclos do Ensino Fundamental
que demonstrem nio ter condigdes para prosseguimento de estudos na etapa

posterior.

A maioria dos artigos, porém, sdo dedicados aos estudos de recuperacdo
paralela. Para o desenvolvimento dessas atividades, cada unidade escolar deve elaborar
projetos especiais a serem desenvolvidos ao longo do ano letivo, na seguinte
conformidade (Art. 2°):

I — no primeiro semestre, a partir do inicio de margo até o final de junho;
IT — no segundo semestre, a partir do inicio de agosto até o final de novembro.

E ressaltado no texto legal que o aluno permanecerd em atividades de
recuperagdo somente o tempo necessario para superar a dificuldade diagnosticada e que
excetuam-se do contido no inciso I deste artigo as classes/turmas de 1* série do ensino

fundamental do Programa Ler e Escrever'®.

'8 Programa instituido em 2008 pela Secretaria de Educacido de Sdo Paulo no Ciclo I visando alcancar
duas das metas estipuladas em 2007 pelo Governo Estadual para 2010: alfabetizar plenamente os alunos
de oito anos até 2010 e promover a recuperacdo das aprendizagens daqueles que ndo alcancaram as
expectativas previstas ao longo do ciclo.

72



O que dizem os documentos

Os projetos de recuperacao paralela devem ser elaborados (art. 3°) mediante
proposta do Conselho de Classe/Série e/ou do Professor Coordenador, a partir da anélise
das informacdes de avaliacdo diagnéstica registrada pelos professores de classe. Ao
professor da classe cabe a identificacdo das dificuldades do aluno, a defini¢do dos
conteddos, das expectativas de aprendizagem e dos procedimentos avaliatérios a serem
adotados; Ao Professor Coordenador (ou na auséncia deste o Diretor da Escola), a
defini¢do dos critérios de agrupamentos dos alunos e de formacdo das turmas, a
definicdo do periodo de realizacdo com previsdo de hordrio e o encaminhamento de
informacdes aos pais ou responsaveis.

As turmas deverdo ter 15 a 20 alunos e poderdo ser organizadas por série, por
disciplina, por drea de conhecimento ou por nivel de desempenho e as atividade deverao
ser desenvolvidas fora do hordrio regular das aulas, inclusive aos sdbados, em duas ou
trés aulas semanais, para o Ciclo I e duas aulas semanais para Ciclo II e Ensino Médio.
Para tanto, cada unidade escolar conta com um crédito de horas equivalente a 5% da
carga hordria total anual do conjunto de classes em funcionamento. Os projetos de
recuperacdo deverdo ser desenvolvidos prioritariamente por professores titulares de
cargo e na auséncia destes, por docentes Ocupantes de Funcdo Atividade (OFA’s)
declarado estdvel, ou por docentes admitidos em cardter temporario.

O candidato deverd comprovar condi¢cdes de cumprir as Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo correspondentes, participando, quando for o caso, alternadamente
das respectivas reunides nas duas unidades escolares. Tais critérios, porém, suscitam
contradicdoes no decorrer da organizacdo do sistema, que, conforme Quagliato, 2003,
acostumou-se com a idéia de que no minimo duas Resolu¢des eram publicadas, por ano,
a fim de normatizar os estudos de recuperacao.

No estudo de algumas das resolu¢des publicadas sobre projetos de reforco e
recuperagdo, a partir da Res. n° 67/98, foram percebidas algumas alteragdes nos textos
legais no que tange a responsabilidade pela elaboracao de projetos de reforco e
recuperacdo. De acordo com a primeira, mencionada acima, os projetos seriam
elaborados a partir de proposta do professor ou do Conselho de Classe/Série e

aprovados pelo Conselho de Escola contendo

I — objetivos, contetidos e avaliacdo;
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IT — critérios de agrupamentos de alunos e formagao de turmas;
IIT — periodo de realizagdo com nimero de aulas previstas e
horario;

IV —indicacdo do(s) responsavel (is). (Art. 4°)

Além disso, os projetos desenvolvidos pela escola deveriam ser acompanhados e
avaliados pelos Conselhos de Classe/Série e pela acdo supervisora da Direcdo da
Escola, da Coordenagdo Pedagdgica e da Diretoria de Ensino. (Art. 7°)

Na Resolucao SE n° 34/2000, ha uma alterac@o no art. 4°. Os projetos deveriam
ser elaborados a partir da proposta do professor e aprovada pelo conselho de classe/série
e ndo mais a partir da proposta do professor ou do Conselho de classe/série.

Na Resolug¢do atual n°, 40/2008, assim esta disposto no art. 3°:

Os projetos de recuperagdo paralela devem ser elaborados
mediante proposta do Conselho de Classe/Série e/ou do
Professor Coordenador, a partir da anélise das informacdes de
avaliacdo diagndstica registrada pelo(s) professor (es) da classe,
cabendo:

I — ao Professor da Classe, a identificacao das dificuldades do
aluno, a definicdlo dos conteidos, das expectativas de
aprendizagem e dos procedimentos avaliatorios a serem
adotados;

IT — ao Professor Coordenador, ou, na auséncia deste, ao Diretor
da Escola, a defini¢do dos critérios de agrupamentos dos alunos
e de formacgdo das turmas, a definicdo do periodo de realizacdo
com previsdo de hordrio e o encaminhamento de informagdes
ao0s pais ou responsdveis.

Nao € a proposta deste trabalho, esmiugar toda a trajetéria da lei acerca da
recuperacdo paralela'® e tampouco “desvelar” as possiveis causas que a fizeram mudar,
mas o que se percebe no caso especifico citado acima é uma (re) centralizacdo no
processo de decisdes acerca da organizagdo escolar e da gestdo da escola. Retirando a
discussao sobre as decisdes quanto a organizacao dos projetos de reforco e recuperagao,
da al¢ada dos conselhos (cabendo ao Conselho de Classe/série agora apenas a proposta
de projeto), excluindo o Conselho de Escola da discussdao, direcionando a

responsabilidade aos Professores Coordenadores e ao Diretor. O texto sobre o

' O que foi feito, com relagdo as leis anteriores a publicacdo de seu trabalho, por Maria Francisca Teresa
Quagliato, 2003.
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acompanhamento e Avaliacdo do projeto, que deveria ser feito pelos Conselhos de
Classe/Série e pela acdo supervisora da Direcdo da Escola, da Coordenacdo Pedagdgica
e da Delegacia de Ensino, (Art. 7°) também foi retirado.

No art. 5° da Res. 40/08, estdo dispostas as competéncias de cada um dos
educadores responsdveis pela implementacdo dos projetos de recuperacdo paralela.
Direcdao da Escola e Coordenacdo Pedagdgica, Docentes de Classe, Docentes
responsaveis pelas aulas de recuperacdo paralela e Diretoria de Ensino (por meio do
Supervisor de Ensino da Escola e da Oficina Pedagdgica).

No inciso I, sdo descritas as competéncias cabiveis a Direcdo da Escola e a

Coordenacdo Pedagégica:

a) Elaborar, em conjunto com os professores envolvidos, os respectivos projetos,
encaminhando-os a Diretoria de Ensino para aprovacao;

b) Coordenar, implementar e acompanhar os projetos aprovados, providenciando as
reformulacdes, quando necessdrias;

c) Disponibilizar ambientes pedagdgicos e materiais didaticos que favorecam o
desenvolvimento desses projetos;

d) Informar aos pais as dificuldades apresentadas pelos alunos, a necessidade e
objetivo da recuperacdo, os critérios de encaminhamento e a forma de
realizagao;

e) Avaliar os resultados alcangcados nos projetos implementados, justificando a

necessidade de sua continuidade, quando necessario.

A realidade da escola

Os pais e os alunos que poderiam participar do processo de discussdo e decisdo
acerca dos projetos de reforco e recuperagdo paralela, por meio do Conselho de Escola,
ficam de fora do processo, sendo apenas “informados” sobre a necessidade e objetivo da
recuperacdo, sobre os critérios de encaminhamento e a forma de realizagdo. Muitas
vezes por meio de comunicados, cartas enviadas a eles pela escola. Sendo que um dos
entraves dos projetos de recuperacao paralela é a falta de disponibilidade dos pais para
levar as criancas®’ para as aulas que sdo ministradas no contra turno, ou entre os turnos

de aulas regulares da escola.

%% No caso das criangas do Ciclo .
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Outras dificuldades destes projetos de recuperagdo e refor¢o sdo destacadas por

Quagliato (2003):

O fato de os projetos de recuperacdo e reforco serem agora em
horédrio contrdrio ao das aulas normais, exigiria da escola um
espaco fisico disponivel para atender os alunos, o que nem sempre
ocorre nas Escolas Estaduais. Outro problema estava na freqiiéncia
do aluno, ou melhor, na auséncia do aluno das aulas de
recuperagdo. Entre os ausentes, estavam os alunos que precisavam
de transporte (realizado pela Prefeitura) para chegar a escola. Esse
transporte normalmente era feito no hordrio normal de aula;
portanto, o aluno ficava impossibilitado de freqiientar as aulas de
recuperacio, realizadas em horério especial.

Mas o mais importante era saber a quem seriam atribuidas as aulas.
Nem sempre se pode garantir que o professor que se propde a
trabalhar com as aulas de recuperacdo esteja preparado para
realizar um trabalho diversificado e se comprometa com a
aprendizagem. Na maioria das vezes, os professores que assumem
as aulas de recuperag@o sdo menos preparados que os professores
que trabalham regularmente com os alunos. Esse fato também tem
contribuido para que as aulas de recuperacido nio se transformem
em mais uma oportunidade de aprendizagem.

Estas dificuldades sao percebidas nas falas de algumas entrevistadas:

Aqui sdao bem organizados né... as criancas tem uma dificuldade
de freqiiéncia para o reforco, acabam ficando poucas criangas...
Quem vem buscar? Como vai voltar?... por que a maioria vem
de perua, como eu te falei a maioria é de Paraisépolis entdo,
acho que essa dificuldade é mais do transito né... a crianga tem
que ficar até mais tarde ou entrar antes né... dificulta pras
familias... mas temos alunos que frequentam... né... e tem
funcionado...

(Marcela, vice-diretora)

Sexta feira mesmo nds recebemos uma mae de um dos alunos...
“meu filho vai ano que vem pra oitava série e ndo sabe ler”. Mas
¢ oferecido isso pra ele, a recuperacdo paralela... s6 que o aluno
ndo freqiienta... o qué que a gente vai fazer?

Por ”n” motivos... A perua vai embora... nds ja colocamos essa
aula... a agente ndo pode tirar o aluno... isso eu nio concordo. E
no contraturno. NGs procuramos colocar a recuperaciao paralela
no periodo de 11:30 a 12:20... € um parto fazer esse hordrio por
que sdo alunos de séries diferentes entdo nem todo mundo que
precisa de aula de matemadtica sai as 11:30 ai vocé tem que
formar vdérios grupos... é... sabe... irracional montar nesse

horério e ndo d4 pra atender a todos entdo o que a gente faz, a
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maioria a gente atende das 11:30 as 12:20, mas tem turmas que
precisam entrar hd uma hora e ficar ate 13:50, 14:40... bom...
esse aluno ja ndo vem mais ai ele tem a perua escolar, que vai de
perua ai a perua ndo traz no contraturno, pai ndo pode trazer fora
de hora... ai nés temos alguns alunos que o hordrio dele é ‘as
11:30 ai ele ndo quer ficar. E olha que esse ano a recuperagao
paralela comecou junto com as aulas. Nos tinhamos o
diagnodstico da progressao continuada de quem deveria ficar.
Entdo as aulas comecaram praticamente junto com as aulas
normais, mas, mesmo assim o aluno ndo fica... ele nio tem
motivacao pra ficar.

(Rita de Cassia, coordenadora do Ciclo I)

Nao, infelizmente, pode ser o professor mas infelizmente na
nossa escola ndao sdo os mesmos professores (das turmas
regulares)... eu ndo posso dizer que seria melhor se fosse o
professor da mesma escola por que eu ndo tenho essa
experiéncia... eu s6 tenho experiéncia com professores de fora
que vém s6 pras aulas de recuperacao.

(...) Eles sdo professores efetivos que ja estdo muito tempo aqui
nessa escola... entdo eles tém assim um compromisso de
assumir... pegam assim “x’’ aulas e ndo pegam as outras... alguns
tém a carga completa de 33 os que ndo tém a carga completa ja
tém um esquema de via pra dar 24, 25 aulas... Nao compensa... e
financeiramente = ndo  compensa  mesmo...  esquece...
financeiramente ndo compensa mesmo...

(Carla, diretora)

Eles entram aqui as sete da manha. Eles t€ém que acordar no
minimo as cinco e meia, quinze pras seis, pra estar aqui as sete...
ai eles t€ém que ficar em sala de aula... e olha que as salas sdo
ambiente entdo nao fica aquela mesmice de ficar da primeira até
a ultima aula na mesma sala, entdo eles tém esses cinco minutos
entre uma sala e outra, eles t€m que ficar aqui até uma hora da
tarde, até dez pra uma, muitos alunos, entdo eles ja ficam
cansados, vao ficando o rendimento ja ndo é bom. Eu acho que
os alunos que ficaram retidos na progressdo continuada
deveriam fazer no primeiro horario, a recuperagdo paralela por
que a recuperacgdo paralela é de portugués e matemaética. Se isto
€ visto como as duas disciplinas essenciais para o aprendizado
do aluno ndo adianta ele ficar numa aula de sétima série de
matemadtica se ele ndo absorveu os contetidos de matematica de
uma sexta série. Entdo se realmente tivesse essa possibilidade
entdo ele iria a partir da segunda aula para a aula regular dele
mas ficaria garantido que no primeiro hordrio ele estaria
realmente recuperando.

Dentro do hordrio regular, eu acho que faria mais sentido
entendeu... ai 0 qué que nds temos... nds temos a legislacdo que
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diz que nds ndo podemos tirar o aluno de sala de aula enquanto
ele faz aula regular... ele tem o direito de aprender e tal... na
teoria acontece mas... de fato... ndo acontece...

(Lidia, vice-diretora)

Neste ano, 2010, o processo de atribui¢do das aulas de refor¢o e recuperagao foi
alterado. Segundo a coordenadora do Ciclo I, Jany, professores do Ciclo I, que tiveram
a op¢do de se inscrever em carga suplementar, inicialmente fariam mais quatro horas de
trabalho coletivo a ser utilizado para formagao, porém, depois de iniciado o ano letivo, a
secretaria da educacdo decidiu que tais professores inscritos iriam trabalhar atendendo
criancas do projeto de reforco e recuperacdo. Muitos apds a mudanga declinaram,
abriram mao desta carga suplementar.

Como fica evidente, quando a legislacdo € operacionalizada na escola, somam-se
as demandas previstas nos documentos para a organizagdo escolar, obstaculos de toda
ordem, dificeis de serem equacionados. A caréncia de recursos humanos e de espago
adequado, bem como a rigidez dos horarios que deveria ser quebrada pela escola
segundo o texto da Indicacdo CEE n° 22/97, mas que encontra barreiras legais que
impedem que isso aconteca, a questdo sdcio-econdmica dos alunos, desvendam

contradigdes muito claras inclusive para os atores entrevistados.

3.2.4. Revitalizacao dos Conselhos

A palavra “revitalizacdo” ja nos remete a idéia de que os conselhos, como
instancias criadas para a discuss@o coletiva dos processos de organizagdao do trabalho
escolar, potencialmente fundamentais no processo de democratizagao da gestao escolar,
tornaram-se reunidoes burocratizadas, em que pouco se discute efetivamente e onde
apenas se confirma aquilo previamente ja determinado.

Além dos Conselhos de Classe, série ou ciclos, outras instincias coletivas
deliberativas ou consultivas sao o Conselho de Escola, a Associacdo de Pais e Mestres e
Grémio Estudantil, além de outras instituicdes que venham a ser criadas pela escola,
como associacao de maes, associagcdo de ex-alunos etc..

Conforme disposto no documento “A organizacao do ensino na rede estadual:
orientagiio para as escolas” (SAO PAULO, 1998b), a organizacdo e o funcionamento

destes colegiados e instituicdes escolares devem estar definidos no Regimento

78



Escolarm, no topico relativo a Gestao Democratica que, ainda segundo o documento,
tem a finalidade de ““possibilitar a escola maior grau de autonomia e responsabilidade
coletiva na prestac@o dos servigos educacionais”.

A Gestao Democrdtica, entdo, estard assegurada, ainda segundo o documento,
mediante a:

e participacdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo da proposta
pedagdgica da escola;

e participacdo dos diferentes segmentos da comunidade escolar — diregao,
professores, pais, alunos e funcionarios — nos processos consultivos e decisorios,
através dos 6rgdos colegiados e instituigdes escolares;

e valorizacdo da escola enquanto espago privilegiado de execucdo do processo
educacional.

Em uma perspectiva transformadora de educacdo, que concebe a avaliacdo como
elemento gerador de novas ac¢des, também hd a possibilidade de avaliacdo e gestdo da
instituicdo pelo Conselho de Escola “colocando em suas mdos a gestdo do projeto
politico pedagdgico da escola” jd que o mesmo se constitui em processo coletivo de
reflexdo e, portanto, torna-se elemento basico para apropriacdo critica das relagdes na
escola e para a construcdo de um projeto politico pedagédgico de “feicao
transformadora”. (DALBEN, 1994, SOUSA, 1998)

A Gestdo Democrética que utiliza a Co-Gestdo, ou seja, que utiliza como
processo decisdrio a participacdo coletiva na escola, através dos colegiados, pode ser
um elemento potencializador da organizacdo do ensino em ciclos ou da progressao
continuada. Isto, por sua vez, s6 pode ser alcangcado quando educadores e educandos
acreditam e participam do processo de planejamento escolar, do processo de elaboragdo
do projeto politico e pedagdgico da escola o que s6 pode acontecer no bojo de uma

gestao democratica.

21 . . ) .
Documento administrativo e normativo da unidade escolar que se fundamenta nos propdsitos,

principios e diretrizes definidos na proposta pedagégica, que se caracteriza por ser um documento-sintese
das reflexdes e decisdes da equipe escolar e representar a expressdo clara e objetiva dos valores coletivos

assumidos.
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O que dizem os documentos

Na Indicacdo CEE n° 22/97, que dispde dobre Avaliacio e Progressao
Continuada, € ressaltada a necessidade de “revitalizacao” dos Conselhos de série, de

classe e outros colegiados posto que,

E fundamental para uma andlise critica das situacdes de
aprendizado realizada em reunides em que sejam discutidas as
dificuldades de aprendizagem dos alunos e as formas de supera-
las, assim como os programas de reforco e de avaliacio que
tenham sido efetivados. Um esfor¢co de chamamento dos pais
para com eles discutir as dificuldade dos alunos e das turmas
nesse processo, com exame dos resultados de avaliacdo do
aproveitamento e da assiduidade da classe, dos procedimentos
de recuperacdo adotados, pode servir para levantar novas

alternativas de atuacao”.

A realidade da escola

A escola Mdrio Vaz € uma escola em que tradicionalmente hia uma boa
participacdo e atuagdo dos pais. Alids, essa € uma das explicagdes que aparecem em
quase todas as avaliacdes sobre os bons indices da escola.

Tive a oportunidade de participar de um Conselho de Classe/Série do Ciclo II da
escola Mério Vaz. O Conselho de Classe na Mério Vaz € participativo. Retinem-se
entdo os professores de uma turma por vez, a dire¢do e vice-dire¢do, a coordenacao, os
alunos da turma e alguns pais, dos alunos que apresentam maior dificuldade ou
indisciplina que também sdo convidados a participar. Nos conselhos presenciados,
porém, houve a participacao de um ou no méaximo dois pais ou responsaveis de alunos.

Aluno por aluno, a diretora observa as notas parabenizando aqueles que ficaram
com notas na média, ou acima da média, observando e pedindo comentirio dos
professores nos casos em que isto ndo ocorreu.

Em um dos conselhos da sétima série, compareceu a mae de um desses alunos.
Era um aluno que faltava muito e era indisciplinado. Os professores tinham o

conhecimento de que ele “desviava” o caminho até a escola. A mae desconhecia as
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faltas e disse que ele saia de casa todos os dias para ir a escola. Mencionou que trabalha
o dia todo e que ndo tinha como acompanhar o desenvolvimento do aluno na escola. A
diretora da escola fez alguns questionamentos alertando ao final sobre a
responsabilidade da mae sobre o filho e da possibilidade do conselho tutelar ser
acionado.

No préximo ano, porém, segundo a diretora, a escola estd planejando chamar
todos os pais para participar, tendo em vista que os resultados dessa “participacdo” t€ém

sido favoraveis.

N6s por conta do espago, do horério, tudo nés convidamos dez
pais por classe. Este conselho que ird acontecer semana que vem
nés iremos convidar todos os pais. N6s ndo sabemos de quanto
serd a freqiiéncia mas todos os pais serdo convidados.

Os dez assim nés pegdvamos aqueles alunos pela pasta. Cada
aluno tem uma pasta. NOs pegdvamos assim alunos que tem
muita dificuldade. Entdo era esse o critério. A gente teve
depoimento de pais que acharam muito bom esse contato com
todos os professores. Os depoimentos que nds temos foram
favoraveis entdo a gente quer ampliar isso. J4 que foi bom pra
oito, seis, nove, dez entdo a gente gostaria que isso ampliasse
entdo nds vamos fazer uma experiéncia de chamar todos.

Mas ai o que acontece pra nds fazermos isso a escola tem que
mudar a rotina dela. Cada vez que voc€ toma uma pequena
decisdao tem uma cascata de medidas que vocé tem que tomar.
N6s conseguimos isso por que tem um professor de Educagdo
Fisica que colabora muito com a escola. Enquanto a escola esta
fazendo conselho participativo ele estdi com as turmas dos
professores, por que os professores geralmente trabalham com
muitas turmas né, entdo o que fazer com essas turmas. Entdo a
professora fica com esses alunos na quadra fazendo também
uma atividade. Uma atividade direcionada. E um perfodo em
que ela promove o relacionamento entre uma turma e outra. Por
que ela sempre dé aula pra turmas isoladas né. Uma hora pra 5°
A outra hora pra 5* B entdo nesse momento ela consegue juntar
as turmas. Entdo ela consegue promover essa socializacio com
eles na quadra.

Quanto as reunides de APM e Conselho de Escola, as coordenadoras e vice-
diretoras ndo se manifestaram muito se limitando a falar que havia boa participa¢do dos
pais e que inclusive havia pais que, mesmo o filho saindo da escola, continuavam

contribuindo e querendo participar.

A diretora assim se manifestou:
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No6s convocamos. Mandamos email pros participantes, né!. A
gente coloca antincio num aviso 14 fora pra que os pais venham
e a gente tem tido uma participacdo da maioria dos pais. Nas
nossas reunides de pais assim a freqii€ncia € muito boa. A gente
tem um saldo com 160 lugares mas o saldo fica lotado a gente
nao consegue. Nas reunides de pais, nio da APM. Pra reunido
da APM, nessas reunides de pais a gente sempre convida os pais
que queiram participar da APM... mas a gente tem uma APM
bem participativa aqui.

Eu acho mais que é por que nds temos ciclo I aqui entendeu.
Como nos temos ciclo I os pais se aproximam mais e quando os
alunos ficam aqui eles querem continuar acompanhando.

A participacdo na reunido da APM/Conselho de escola, conforme observado,
ndo é tao participativa assim, tendo em vista que a maioria dos pais trabalha o que € tido
pelos gestores e professores como grande elemento dificultador na presenca das
reunides. A contribui¢cdo comentada nas entrevistas tem mais relacdo com a colaboracdo
financeira que os pais fazem para aplicacdo em aquisicdo de materiais didéticos e
outros.

Nao foi presenciada nenhuma atividade do Grémio Estudantil que, na metade do
ano ainda ndo havia sido organizado, mostrando que sua existéncia € meramente

burocratica.

3.2.5. Horario de Trabalho Pedago6gico Coletivo (HTPC)

Na rede estadual paulista, o0 Horédrio de Trabalho Pedagégico (HTP) existe desde
1991, proposto no projeto Escola-Padrao para todos os professores dessas escolas. Em
1996, ele passa a ser chamado de Hordrio de Trabalho Pedagégico Coletivo. Em 1997 é
determinada sua obrigatoriedade para todos os professores do entdo Ciclo Bésico e
optativo para os demais. Em 1998, O HTPC passa a ser horério obrigatério para todos
os professores da rede estadual de ensino de Sao Paulo com mais de 10 aulas semanais.

Segundo a legislacio (Portaria CENP n° 1/96 e Lei Complementar n° 836/97), o
HTPC deve ser desenvolvido na unidade escolar, pelos professores e o Professor
Coordenador Pedagdgico e/ou Diretor.

O HTPC tem como objetivos:

I — Construir e implementar o projeto pedagégico da escola;

IT — articular as a¢des educacionais desenvolvida pelos diferentes segmentos da

escola, visando a melhoria do processo ensino-aprendizagem;
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IIT — identificar as alternativas pedagdgicas que concorrem para a reducdo dos
indices de evasdo e repeténcia;

IV — possibilitar a reflexdo sobre a pratica docente;

V — favorecer o intercambio de experiéncias;

VI - promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores;

VII — acompanhar e avaliar, de forma sistemdtica, o processo ensino-
aprendizagem.

Os HTPC's devem ainda ser planejados pelo conjunto de professores, sob a
orientagdo do diretor e do professor-coordenador; serem sistematicamente registrados
pela equipe de professores e coordenagdo, com o objetivo de orientar o grupo quanto ao
replanejamento e a continuidade do trabalho; serem realizados na propria unidade
escolar, preferencialmente durante duas horas consecutivas e eventualmente na Oficina
Pedagdgica ou outro espaco educacional previamente definido.

As escolas que oferecem o Ciclo I, além do HTPC precisam cumprir um Hordrio
Complementar, destinado a formacdo continuada e acompanhamento do aprendizado
dos alunos. Atualmente, o cumprimento deste Hordrio Complementar € optativo para
qualquer série/ano. O professor escolhe se deseja participar ou nao.

Estes hordrios, assim como os outros momentos de discussdo previstos nos
documentos de implementacdo da Progressdo Continuada e no Regimento Escolar, sdao
importantes na medida em que podem ser utilizados para o acompanhamento do
desenvolvimento dos alunos, a troca de informacdes com relagdo as situacdes de reforco
e recuperacdo da aprendizagem, dos alunos com dificuldade ou que tenham um ritmo
diferenciado de aprendizagem, além da organizacdo dos tempos e espacgos alternativos
possiveis para realizacdo de projetos que enriquecam o desenvolvimento e a

aprendizagem dos alunos.

O que dizem os documentos

Conforme observamos no trecho abaixo da Instrucao Conjunta CENP/COGESP,
o HTPC deveria ser momento propicio para o acompanhamento da aprendizagem do
aluno, permitindo a avaliacdo sistematica.

Hoje, as escolas ja dispdem de condicdes favordveis e
adequadas a implementacdo do regime de progressdao
continuada. Nos ultimos trés anos, a Secretaria de Educacdo
promoveu a reorganizacao da rede fisica, aumentou o numero de
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horas para os alunos na maioria das escolas, propiciou a
existéncia de coordenador pedagdgico e de horas de trabalho
pedagégico (HTPs) em todas as unidades escolares, de modo a
permitir a avaliagdo sistemdtica do desempenho dos alunos,
oferecendo-lhes oportunidade de recuperacdo continua e/ou
paralela, sempre que necessario. O momento, pois, € oportuno
para a escola avancgar e assumir propostas pedagdgicas mais
condizentes com as necessidades de aprendizagem dos alunos,
que respeitem efetivamente seus ritmos e tempos individuais.

Além disso, conforme disposto nos proprios documentos que o regulamentam
outros objetivos importantes como construcdo do projeto pedagdgico e sua
implementacdo e a oportunidade de reflexdo coletiva da pratica docente fazem dele
momento potencializador da democratizagdo da gestdo da escola e do aprendizado de
fato dos alunos. Tendo em vista que a progressao continuada garante a permanéncia dos
alunos na escola, resta garantir o acesso destes aos bens culturais capazes de liberta-los

da exclusao/exploracgdo.

A realidade da escola

Com todos estes objetivos e finalidades, o que se percebe é que ha uma certa
dificuldade por parte dos gestores e da equipe escolar no planejamento das atividades a
serem realizadas em tais encontros. Frequentemente observa-se na escola
descontinuidade de determinada atividade por conta de eventuais acontecimentos nao
previstos que precisam ser discutidos pela equipe ou mesmo por falha no planejamento

das reunides, conforme se pode observar na fala da coordenadora do Ciclo II:

P: E 0os HTPC’s como eles sdo planejados?

E: Semanalmente.

P: E mais em cima de formacio mesmo...

E: Nao € tudo. Tudo, tudo, tudo, tudo.

P: Informativo...

E: Entao os informativos eu “td” tentando fazer assim... por que
¢ muita, muita, muita, muita papelada que vem... ndo da. Nao da
nem pra vocé terminar de ler um email pedindo uma coisa que ja
tem outra. E muita coisa. Entdo quando é uma coisa muito
urgente eu abro a questdao no HTPC, a informag¢do. Quando ndo
¢ tdo urgente, que dd pra esperar uns dias e tal eu tenho um
habito de colocar na sala dos professores todos os emails dos
acontecimentos que nds temos que passar para os professores.
Eu digo que é tudo por que a gente discute assuntos da semana,
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ai tem hora que a gente discute sobre assuntos de avaliagdo.
Tem hora que a gente tem um projeto que quer aplicar entdo a
gente discute as possibilidades desse projeto acontecer ou ndo.
Tem hora que nés nos debrucamos sobre as habilidades, entdo é
assim...

P: Entao é assim mais ou menos de acordo com a demanda,
aquilo que vai aparecendo como necessidade...

E: E.

As atividades no HTPC, a julgar pela prépria fala da coordenadora, acontecem
com base no imediato, a burocracia imposta pela propria Secretaria da Educacao impede
muitas vezes o planejamento, a sistematizacdo do ensino, a construgcdo coletiva do
projeto politico e pedagdgico da escola por seus agentes mais importantes. O ultimo
projeto pedagdgico e plano de gestdo da escola foi atualizado em 2007. A diretora
estava trabalhando, segundo a coordenadora pedagdgica do Ciclo II, na elaboracdo do

novo demonstrando o quanto o trabalho coletivo € negligenciado pela escola.

Na observacdo e entrevistas realizadas na escola é facil perceber que condi¢des
expostas como essenciais na implementagao da organizac¢do do ensino em ciclos, para
que este nao se resuma a simples promocdo automadtica pelo menos, nao estdao
asseguradas nem pela Secretaria da Educacdo, demonstrando profunda contradicdo com
os proprios documentos oficiais, nem pela gestdo da escola pesquisada.

As demandas do ensino em ciclos para a organizacdo escolar’, de reorganizacdo
dos tempos e espagos escolares, como quebra na rigidez (flexibilidade) dos horérios, e
espacos adequados para os projetos de recuperacdo e refor¢co as condigdes reais dos
alunos, por exemplo, tendo em vista problemas com transporte escolar. Outro problema
¢ a caréncia de recursos humanos disponiveis para estas aulas que acabam sendo
atribuidas a professores contratados que pouco vinculo (e muitas vezes compromisso)
tem com a escola.

Além disso, o nimero de alunos por turma também ndo € considerado o ideal

quando levamos em consideracdo a necessidade de se fazer um acompanhamento mais

22 .. ~ . . - . .
Fundamento da administracdo que articula os meios (recursos) em funcdo do fim determinado

(RUSSO, 2007; PARO, 2008).
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individualizado do aluno, necessdrio para a avaliacdo formativa, forma de avaliacdo
sugerida pela rede.

O planejamento e o plano (produto na forma escrita do primeiro), bem como o
projeto politico-pedagdgico, sdo vistos como exigéncia meramente burocritica e
elaborados entre quatro paredes, sem a participagdo politica e coletiva. Além das
distorcdes observadas, por exemplo, quando os momentos de planejamento e
replanejamento sdo utilizados para apenas aplicar a reforma curricular, impostas pelas
avaliacdes externas e pelos indices de desempenho.

Por ultimo, a gestdo democrética e os outros espagos de participacdo coletiva
também sdo negligenciados. Pelo observado no conselho de classe/série, por exemplo,
alunos e pais sdo convidados, mas pouco participam das decisdes € como sdo pais
daqueles alunos com maior dificuldade e/ou problemas com indisciplina, ainda sao
expostos de forma constrangedora aos demais.

As atividades no trabalho coletivo acontecem com base no imediato, posto que a
burocracia imposta pela propria Secretaria da Educagdo, caracteristica da administracao
empresarial, impede muitas vezes o planejamento, a sistematizacdo do ensino, a
construgdo coletiva do projeto politico e pedagdgico da escola por seus agentes mais
importantes

A organizacdo do ensino e ciclos e a progressdo continuada do estado de Sdo
Paulo trouxeram para o bojo da prética de gestdo escolar da escola demandas que se
constituem ainda verdadeiros desafios, mesmo para uma escola considerava boa, do
ponto de vista dos resultados, posto que a gestdo participativa, democratica, com base
nos fins especificamente pedagdgicos cujos objetivos sdo o acesso da classe
trabalhadora aos bens culturais e a uma formacao critica, consciente e emancipadora do
homem ainda € muito negligenciada na escola, onde ainda se percebe uma estrutura

extremamente burocratizada.
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CONSIDERACOES FINAIS

O objeto desta pesquisa foram as mudangas provenientes da organizagdo do
ensino em ciclos para a gestdo escolar, especificamente a gestdo da escola publica
estadual de Sao Paulo. Tivemos como objetivo central identificar e analisar as
demandas da organizagdo do ensino em ciclos a partir da legislacdo sobre o tema e da
pratica da gestdo escolar em uma escola de ciclo I e ciclo I, localizada na zona sul do
municipio de Sdo Paulo.

A influéncia da pedagogia focada na aprendizagem da crianca (ou em como a
crianca aprende); as pesquisas que evidenciam o fracasso na escola, a repeténcia e as
consequentes evasdo e exclusdo escolar; a luta por uma forma mais democritica de
escolarizagdo; e a necessidade econdmica da melhoria do fluxo escolar se constituiram
em conjuntura propicia para a defesa da implementacao da escolaridade em ciclos.

Em nossa pesquisa, registramos algumas iniciativas de democratizacdo do
ensino de qualidade, a partir da organizacdo do ensino em ciclos, que tiveram como
formuladores intelectuais e politicos comprometidos com os interesses dos
trabalhadores e que foram marcadas por medidas que proporcionaram o envolvimento
dos atores escolares, que contaram com apoio da administra¢do da rede na implantagcao
nas unidades escolares e com investimentos em recursos humanos. Tais experiéncias
sdo consideradas progressistas por varios autores que me serviram de referéncia
(BARRETO E MITRULIS, 2001; SOUSA et. al, 2007; FREITAS, 2003).

No caso da rede estadual de S3o Paulo, a implantagao da organizagdo do ensino
em ciclos e a progressdo continuada foi apresentada no Programa de Governo na
campanha do PSDB em 1994, como uma estratégia para a regularizacio do fluxo
escolar, visando “reverter o quadro de repeténcia e evasao”. Esta proposta teve como
referéncia a tese neoliberal de democratizacdo tendo como base os principios da
“equidade” e da “educacdo de qualidade para todos” defendidos nos principais
documentos das agéncias multilaterais, que tem como objetivo minimizar as
desigualdades sociais reproduzidas pelo capitalismo.

E considerada, portanto, uma proposta de cunho economicista e conservador na
medida em que se identificava com os propdsitos das agencias multilaterais de
financiamento de projetos sociais que, naquele momento histérico, representavam os

interesses dos paises centrais do sistema capitalista, de equilibrar as economias dos
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paises periféricos através do ajuste fiscal e da introdu¢do de um novo padrao de gestdo
das politicas sociais.

Passados doze anos, a proposta de organizacdo do ensino em ciclos, na rede
estadual de ensino de Sao Paulo, ainda enfrenta muita resisténcia por parte dos atores
envolvidos no cotidiano escolar. A escola, como qualquer institui¢do, € lugar cujas
relagdes sdo marcadas pelos conflitos e contradi¢des das culturas individuais (SILVA
JR. e FERRETI). Porém, devido ao cardter autoritdrio com que foi implementada, esta
resisténcia foi potencializada contribuindo para a disseminacdo de distor¢des acerca da
proposta.

O aspecto mais explicito e imediato na proposta da organizacdo do ensino em
ciclos que representa desafio para a gestdo escolar € a necessidade de reorganizacio dos
tempos e espacos escolares. Com essa perspectiva, identificamos e analisamos nos
préprios documentos oficiais que orientaram a implementacdo desta nova organizag¢ao
didética algumas novas demandas para a gestdo escolar. A partir delas pesquisamos o
atendimento ou ndo a estas demandas na pratica cotidiana das escolas.

A andlise dos documentos, as observacodes e as entrevistas realizadas na escola,
apresentadas e discutidas nos capitulos anteriores, nos permitem fazer algumas
consideragdes:

- A permanéncia da rigidez dos horérios, a falta de espacos adequados, o nimero
de alunos por turma e a caréncia de recursos humanos tornam quase nulo o impacto dos
projetos de recuperagdo e reforco na escola impedindo, assim, a avaliacio mais
individualizada pretendida na organizacao do ensino em ciclos;

- O planejamento e o plano (produto na forma escrita do primeiro), bem como o
projeto politico-pedagdgico, sdo vistos como exigéncia meramente burocritica e
elaborados entre quatro paredes, sem a participacdo politica e coletiva dos agentes
escolares;

- Os espacos institucionais de trabalho coletivo sdo utilizados na escola para
apenas aplicar a reforma curricular em curso, autoritariamente imposta por meio de
mecanismos de controle como as avaliagdes externas e os indices de desempenho;

- As atividades coletivas acontecem com base no imediato, posto que a
burocracia caracteristica da administragcdo empresarial, imposta pela propria Secretaria
da Educagdo, impede, muitas vezes, o planejamento, a sistematizacdo do ensino, a
construgdo coletiva do projeto politico e pedagdgico da escola por seus agentes mais

importantes;
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- Nos conselhos, a participacdo dos maiores interessados na escola, os pais € os
alunos, € inexpressiva;

A organizagdo do ensino em ciclos e a progressdo continuada nas escolas
publicas estaduais de Sdo Paulo trouxeram para o bojo da prética de gestdo da escola
demandas que se constituem ainda verdadeiros desafios, mesmo para uma escola
considerada boa, do ponto de vista dos resultados, posto que a gestdo participativa,
democratica, com base nos fins especificamente pedagdgicos cujos objetivos sdo o
acesso da classe trabalhadora aos bens culturais e a uma formacao critica, consciente e
emancipadora do homem ainda € muito negligenciada na escola, onde ainda se percebe
uma estrutura extremamente burocratizada.

Apesar disso, acreditamos que a progressao continuada ainda se faz necesséria,
tendo em vista a sua capacidade de evidenciar as contradi¢des que estdo no bojo desta

forma economicista de se pensar a educacio e de se pensar a sociedade.
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ANEXOS



ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM GESTORES

DIRETOR (A) E VICE-DIRETORES (AS)

Com relacio ao cargo que exerce...
1. Ha quanto tempo trabalha como diretor nesta escola? E na rede estadual de

ensino? Trabalhou em outra rede com a mesma funcao?
2. E efetivo na funcao?

Sobre a organizacio da escolaridade em ciclos / Progressao continuada...
3. Avalia de que forma a organizagdo do ensino em ciclos? Por qué?

4. Em sua andlise, esta forma de organizacdo causou impacto efetivo na escola?
Em que aspecto?

5. Considera que houve alteracdo significativa na pritica dos professores,
coordenadores, diretores? Por qué?

6. A organizacdo ciclada favoreceu a aprendizagem dos alunos?

7. Qual a principal mudanca na organizagdo escolar?

8. A Progressao Continuada trouxe desafios para a gestdo escolar? Cite alguns.
Qual o maior desafio?

9. Houveram mudancgas na forma de administrar a escola, depois do advento da
Progressao Continuada?

Com relacio a avaliacao da aprendizagem e avaliacoes externas...
10. O (A) Sr.(a) considera ter havido mudanga expressiva na concep¢ao e pratica da

avaliacdo da aprendizagem na escola? Quais?

11. A escola criou algum tipo de rotina, de organizacdo para se adaptar ao
calendario das avaliagdes externas? Elas causam muito impacto na rotina da
escola?

12. Tais avaliagdes contribuem favoravelmente para a organizacdo do ensino em
ciclos?

13. Com relacdo ao IDESP, hd organizacdo especifica ou enfoque especial para o
alcance das metas estabelecidas pela secretaria estadual de educagdo?

Projetos de reforco e recuperaciao
14. A escola oferece aulas de refor¢o e recuperacdo? De que forma? Quais sdo os

critérios de composicao das turmas? Sdo oferecidos refor¢co / recuperacdo de
quais componentes curriculares? Houve mudanga na organizacdo das aulas de
recuperacao e reforco com o advento dos ciclos ou progressao continuada?

15. Quais os critérios de formacgao das turmas de Projeto Intensivo do Ciclo I (PIC)?

Acompanhamento da aprendizagem/desenvolvimento dos alunos

16. Como € organizado o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo na escola? Qual
a principal atividade desenvolvida nestes momentos? (discussdes sobre situacoes
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administrativas, formagdo continuada, agrupamentos por séries, ou nao, para
acompanhamento do desenvolvimento dos alunos, troca de experiéncias, etc.)

Organizacao das turmas
17. Quais os critérios para composi¢ao das turmas regulares?

18. Existem projetos na escola que retinam alunos de idades ou séries diferentes? Ou
formas de agrupamentos diferentes da regular idade/série?

Colegiados
19. Como funciona o Conselho de Classe/Série ou Classe/Ciclo na escola? O Sr. (a)

avalia de que forma a participacao dos professores no Conselho?

20. Como vocé avalia a participacdo dos pais nas reunides da Associacdo de Pais e
Mestres? Ha participagdo significativa dos pais nas decisdes da APM?

21. Como € a participag@o dos pais nas atividades da escola?

22.Como sao realizadas as reunides do Conselho de Escola? Quais os principais
objetivos das reunides?

23.Quais as conseqiiéncias da avaliacdo, na Progressio Continuada, sobre o
Conselho de Classe?

COORDENADORES (AS)

Com relacao a funcao que exerce...
24. Ha quanto tempo trabalha como coordenadora nesta escola? E na rede estadual

de ensino? Trabalhou em outra rede com a mesma fungao?
25. E efetivo na funciao?

Sobre a organizacao da escolaridade em ciclos / Progressao continuada...
26. Avalia de que forma a organizacao do ensino em ciclos? Por qué?

27.Em sua andlise, esta forma de organizacdo causou impacto efetivo na escola?
Em que aspecto?

28.Considera que houve alteracdo significativa na pritica dos professores,
coordenadores, diretores? Por qué?

29. A organizagao ciclada favoreceu a aprendizagem dos alunos?

30. Qual a principal mudanga na organizacao escolar?

31. A Progressao Continuada trouxe desafios para a coordenagao? Cite alguns. Qual
o maior desafio?

32. Houveram mudancas na forma de coordenar a escola, depois do advento da
Progressdao Continuada?

Com relacio a avaliacao da aprendizagem e avaliacoes externas...
33.0 (A) Sr.(a) considera ter havido mudanga expressiva na concepg¢ao e pratica da

avaliacdo da aprendizagem na escola? Quais?

34. A escola criou algum tipo de rotina, de organizacdo para se adaptar ao
calendario das avaliagdes externas? Elas causam muito impacto na rotina da
escola?
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35. Tais avaliagdes contribuem favoravelmente para a organizagdo do ensino em
ciclos?

36. Com relacdo ao IDESP, ha organizacdo especifica ou enfoque especial para o
alcance das metas estabelecidas pela secretaria estadual de educagdo?

Projetos de reforco e recuperaciao
37. A escola oferece aulas de refor¢o e recuperagdo? De que forma? Quais sdao os

critérios de composicdo das turmas? Sdo oferecidos reforco / recuperagdo de
quais componentes curriculares? Houve mudanga na organizacdo das aulas de
recuperacao e reforco com o advento dos ciclos ou progressao continuada?

38. Quais os critérios de formacao das turmas de Projeto Intensivo do Ciclo I (PIC)?

Acompanhamento da aprendizagem/desenvolvimento dos alunos
39. Como € organizado o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo na escola? Qual

a principal atividade desenvolvida nestes momentos? (discussdes sobre situagdes
administrativas, formagdo continuada, agrupamentos por séries, ou ndo, para
acompanhamento do desenvolvimento dos alunos, troca de experiéncias, etc.)

40. Houveram mudancas nas atividades desenvolvidas no HTPC com a
implementa¢do da Progressdo Continuada?

41. Existe alguma organizacdo de espaco e tempo exclusiva para acompanhamento
do desenvolvimento dos alunos? Existem formas especificas de registro deste
acompanhamento?

Organizacao das turmas

42. Quais os critérios para composicdo das turmas regulares? Como era antes da
progressao continuada? Houveram mudancas significativas?

43. Existem projetos na escola que retinam alunos de idades ou séries diferentes? Ou
formas de agrupamentos diferentes da regular idade/série?

Colegiados
44. Como funciona o Conselho de Classe/Série ou Classe/Ciclo na escola? O Sr. (a)

avalia de que forma a participacao dos professores no Conselho?

45. Como vocé avalia a participacdo dos pais nas reunides da Associagcao de Pais e
Mestres? Ha participacdo significativa dos pais nas decisdes da APM?

46. Como € a participagdo dos pais nas atividades da escola?

47.Como sao realizadas as reunides do Conselho de Escola? Quais os principais
objetivos das reunides?

48. Quais as conseqiiéncias da avaliagdo, na Progressao Continuada, sobre o
Conselho de Classe?
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