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RESUMO

CAMURCA, Yonara de Albuquerque. Avaliacdo e progressao continuada:
educacao na contramao? Dissertacdo (Mestrado em Educacao)—Programa de Pos-
Graduacao em Educacéo, Universidade Nove de Julho, S&o Paulo, 2016.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n° 9.394 instituiu, no ano de 1996, a
reestruturacdo do sistema educacional do ensino fundamental no Brasil, propondo
uma reformulacédo na pratica avaliativa escolar e uma adequacéo para o regime de
ciclos e de progressdo continuada nas escolas publicas, ao substituir a aprovagéo e
reprovacao, que valorizava a nota como indicador de aprendizagem. Esta pesquisa
aborda a avaliacdo, com énfase no regime de progressao continuada, sugerida na
legislacdo e implantada no estado de Séo Paulo a partir de 1998. Os objetivos deste
trabalho séo: compreender a visdo dos professores em relacdo a préatica avaliativa
proposta no regime de progressao continuada; relacionar as préaticas docentes ao
que esta previsto na legislacao; identificar as alteracdes trazidas pelo regime de
progressao continuada para o trabalho pedagdgico no ensino fundamental Ciclo 1.
Foram realizadas pesquisas bibliografica e de campo, contando com entrevistas de
professores de escolas da rede estadual que atuam com o regime de progressao
continuada nesse nivel de ensino, por serem considerados atores importantes no
processo educacional, no qual estdo diretamente envolvidos. A pesquisa aponta
como base tedrica dois eixos: o pensamento complexo de Edgar Morin, por pensar a
acao avaliativa como um processo dinamico e constante, em que se consideram
aspectos fundamentais na formacdo humana; e as concepc¢des avaliativas dos
autores Jussara Hoffmann, Cipriano Luckesi, Ana Maria Saul e José Eustaquio
Romé&o. As entrevistas foram analisadas de acordo com as categorias do
pensamento complexo: a ideia de religacdo; os principios dialégico, recursivo e
hologramatico; estratégia e programa; a ecologia da acdo; e causalidade mutua
inter-relacionada. A pesquisa mostrou a forte presenca da cultura no processo
avaliativo, visto que os modos de pensar e agir, tanto de professores quanto de
alunos, ainda se encontram enraizados na antiga pratica de avaliar, dificultando que
0 regime de progressdo continuada desempenhe a fungdo que visa a melhoria da
qualidade do ensino.

Palavras-chave: Avaliacdo. Regime de progressao continuada. Pratica pedagdgica.
Aprendizagem.



ABSTRACT

CAMURCA, Yonara Albuquerque. Evaluation and continued progression:
education on the wrong way? Thesis (Masters in Education)—Program of Graduate
Studies in Education, Nove de Julho University, Sdo Paulo, 2016.

The Law of Directives and Bases of Education no. 9.394 (1996) instituted the
restructuring of the educational system of basic education in Brazil, proposing an
overhaul in school evaluation practice and suitability for the regime of cycles and
continued progression in public schools, which replaced approval/disapproval system
that valued the grade as learning indicator. This research addresses the evaluation
with emphasis on the regime of continued progression, suggested in legislation and
implemented in S&o Paulo since 1998. The objectives of this work are: to understand
the vision of teachers in relation to the evaluative practice proposed in the continued
progression system; relate teaching practices to what is required by law; identify the
changes brought about by the regime of continued progression for the pedagogical
work in cycle Il of elementary school. Bibliographical and field surveys were carried
out; teachers of public schools working under the regime of continued progression
were interviewed because they are considered important actors in the educational
process in which they are directly involved. The research points as its theoretical
base two axes: the complex thought of Edgar Morin, that understands the evaluative
action as a dynamic and ongoing process, in which are considered fundamental
aspects of human development; and evaluative conceptions of the authors Jussara
Hoffmann, Cipriano Luckesi, Ana Maria Saul and José Eustdquio Roméo. The
interviews were analyzed according to the categories of complex thinking: the idea of
reconnection; the dialogic, recursive and hologramatic principles; strategy and
program; the ecology of action; and mutual and interrelated causality. Research
demonstrated the strong presence of culture in the evaluation process, since the
ways of thinking and acting, both for teachers and students are still rooted in the
ancient evaluating practice, making it difficult for the regime of continued progression
to perform the function that aims to improve the quality of education.

Keywords: Evaluation. Regime of continued progression. Pedagogical practice.
Learning.



RESUMEN

CAMURCA, Yonara de Albuquerque. Evaluacion y progresiéon continuada:
educacion en la contramano? Disertacion: (Maestria en Educacién) — Programa de
Posgrado en Educacion, Universidad Nove de Julho, Sao Paulo, 2016.

La ley de directrices y Bases de educacion no. 9394 inicio la reestructuracion del
sistema educativo en el afio 1996, proponiendo una modernizacion en la escuela de
practica y una evaluacion de aptitud para el régimen de continua progresion y ciclos
(RPC) en las escuelas publicas, sustituyendo la aprobacion y la desaprobacion, que
valoraba la nota como un indicador de aprendizaje. Esta investigacion aborda la
evaluacion, con énfasis en el régimen de progresion continua, sugirio la legislacion y
ejecucion en el estado de Sdo Paulo desde 1998. Los objetivos de este trabajo son:
conocer la visién de los docentes en la propuesta de la practica evaluativa en el
régimen de progresion continua; se relacionan con las practicas de ensefianza a lo
dispuesto en la legislacion; identificar los cambios provocados por el régimen de
continua progresion para el trabajo pedagdgico en el ciclo basico Il. Buasquedas
bibliograficas se llevaron a cabo y en el campo, apoyandose en entrevistas de los
docentes de las escuelas estatales que operan con el régimen de continua
progresion en este nivel de educacion, porque se consideran importantes actores en
el proceso educativo, en que estan directamente involucrados. La investigacion
sefiala cémo tedrico ejes de base dos: el complejo pensado de Edgar Morin, para
pensar la accién evaluativa como un proceso dinamico y continuo, en el que se
consideran elementos fundamentales en la formacién humana; y los conceptos
evaluativos de autores Jussara Hoffmann, Cipriano Luckesi, Ana Maria Saul y José
Eustaquio Romdao. Las entrevistas fueron analizadas segun las categorias del
pensamiento: la idea de modificar el cableado complejo; Principios de la dialégicas,
recursiva y hologramatica; estrategia y programa; la ecologia de la accion; y
causalidad mutua interrelacionada. Investigaciones han demostrado la fuerte
presencia de la cultura en el proceso de evaluacion, desde las maneras de pensar y
actuar, tanto docentes como estudiantes, todavia estan arraigadas en la antigua
practica de evaluar, lo que la RPC realiza la funcion que apunta a una mejora en la
calidad de la educacion.

Palabras clave: Evaluacion. Régimen de progresion continua. Préctica pedagdgica.
Aprendizaje.
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1 INTRODUCAO

O querer-viver alimenta o bem-viver, o
bem-viver alimenta o querer-viver.
Juntos, um e outro abrem o caminho da
esperanca.

(HESSEL; MORIN, 2012, p. 61)

A avaliacdo da aprendizagem tem sido tema de discussao entre
pesquisadores, especialistas da area, membros das secretarias de Educacéo,
autores, professores e instituicbes de ensino, em busca de caminhos que tragam

esperancas de termos uma educacédo de qualidade para todos.

O presente trabalho de mestrado em Educacédo aborda o tema avaliacao,
tendo como foco o regime de progressao continuada (RPC), atual regime avaliativo
da rede estadual de ensino do Estado de Sao Paulo. Os principais atores desta
pesquisa sdo os professores que atuam cotidianamente com a pratica avaliativa,

mais especificamente com o RPC.

Nao é apenas no ambito educacional que os métodos avaliativos estdo
presentes. Em diversos momentos do nosso cotidiano utilizamos a avaliacdo, como,
por exemplo, em uma competicdo esportiva em que os atletas sédo avaliados por seu
desempenho na modalidade em que praticam. S&o dadas notas de acordo com 0s
critérios pré-estabelecidos e cada décimo pode trazer ganhos ou prejuizos a nota

final dos competidores.

As escolas de samba sdo outro exemplo em que a avaliagdo se faz presente
de maneira rigida. No carnaval de nosso pais, durante os desfiles das escolas de
samba sédo observados e avaliados diversos quesitos por todo o percurso, como o
tempo do desfile, o samba-enredo, as alegorias, a bateria, a evolu¢cdo dos
participantes, entre outros, e sao utilizados critérios avaliativos para dar notas a cada
escola de samba que se apresenta. Neste caso, assim como no esporte, qualquer
ato que nao esteja de acordo com as exigéncias é descontado nas notas, e muitas

vezes sdo os décimos que definem o vencedor.

Mais um exemplo que faz parte do nosso cotidiano é a consulta médica. O
meédico especialista analisa o paciente de acordo com o0s sintomas apresentados,
faz exames, ouve o relato e avalia 0o quadro diante de todos os dados reunidos,

diagnosticando a possivel doenca. Um outro exemplo muito claro em minha mente é
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guando minha mée, que era costureira, nos fazia experimentar as roupas que ela
costurava para suas clientes, avaliando se estavam bem no corpo ou precisavam de
ajustes, se as cores combinavam, se o trabalho dela estava bem feito. Ela pedia a
minha opinido e a das minhas irmas, mas no final era a palavra dela que prevalecia,
por ser especialista na area. Tais momentos relacionam-se com as minhas
lembrancgas da escola, em que o professor dava a palavra final, por ser considerado

o “detentor do saber”.

Diante dos exemplos mencionados, pode-se perceber que a avaliacdo
permeia diversos momentos de nosso cotidiano, permitindo que os envolvidos
avaliem e sejam avaliados por aquilo que executam. Na escola acontece de maneira
diferente: ocorre a avaliacdo da aprendizagem, assunto mais profundo, que
necessita de estudos, discussdes e reflexbes, por ser tratar de uma prética

importante no ambiente escolar.

1.1 O projeto de pesquisa

Por ser um tema muito discutido, devido ao fato de ser uma acao constante
na area educacional e pelo efeito que tem ou deveria ter na aprendizagem, surgem

questionamentos referentes a forma de avaliar na pratica pedagdgica.

Pesquisadores buscam desenvolver estudos relacionados a avaliacao,
propondo novas concepcdes na tentativa de contribuir para que se tenham um novo
olhar e novas acfes avaliativas. Nesta pesquisa, serdo destacadas as concepcoes
de quatro autores referentes a acao de avaliar: Hoffmann (1998a, 1998b, 2003) é a
favor da concepcdo de avaliacdo mediadora, na qual deve ser considerada a
construcdo coletiva entre educandos e educadores, buscando melhores caminhos
para a aprendizagem, mediante o acompanhamento continuo e gradativo do
desenvolvimento do aluno; Luckesi (1998a, 1998b, 2011) acredita na avaliacao
diagnéstica, considerada por ele uma pratica que necessita de constante
acompanhamento do aluno, considerando sua aprendizagem e seu
desenvolvimento, enfatizando a necessidade de uma investigacédo para se conhecer
0 que ja foi construido e o que ainda ha para se construir; Saul (2001) defende a
avaliacdo emancipadora, pratica voltada para o desenvolvimento de uma

consciéncia critica das a¢des dos alunos, dando orientacdes de acordo com o seu
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desempenho e considerando os valores obtidos em seu percurso historico; Roméo
(2011), autor da avaliagdo dialégica, define-a como uma acao que proporciona ao
aluno uma reflexdo problematizadora coletiva, pela qual o professor pode
transformar a sala de aula em um espaco de investigacdo para a producédo do

conhecimento.

Os autores mencionados possuem longa trajetoria profissional voltada para
a area educacional e foram escolhidos por terem obras de destaque em relacdo ao
tema estudado. S&o considerados pesquisadores que defendem diferentes teorias
sobre a avaliacdo, nas quais pensam a acdo avaliativa enquanto processo que
possui movimentos continuos no fazer pedagdgico, e apresentam concepgdes que

indicam caminhos para aprimorar a acdo avaliativa no cotidiano escolar.

Juntamente com os autores destacados e num contraponto a estes, serao
apresentadas as ideias do pensamento complexo de Edgar Morin, que faz uma
critca ao pensamento linear e a fragmentacdo dos saberes, acfes vividas

diariamente no ambito escolar.

A avaliacdo da aprendizagem necessita ser compreendida e constantemente
repensada pelo corpo docente, proporcionando uma reflexdo sobre a pratica
desenvolvida e para que as acdes pedagodgicas estejam em articuladas a como e
por que avaliar. Diante disso, a avaliacdo necessita de um olhar diferenciado por ser,
muitas vezes, vista como produto e ndo como processo. De acordo com Almeida e
Nhoque (2012, p. 84):

A avaliagdo é um procedimento que sempre fez parte das acdes
escolares. Desde o seu surgimento, ela tem sido utilizada para
classificar as pessoas, de acordo com os critérios definidos pela
sociedade na qual a escola esta inserida. Assim, a avaliagdo sempre
foi um dos principais instrumentos de trabalho na vida escolar,
tornando-se uma pratica relevante na mediacdo das relacGes de
convivéncia, de ensino e de aprendizagem. Ela é uma das praticas
institucionais que caracterizam a escola enquanto organizacéo e,
tradicionalmente, é uma prerrogativa da instituicdo escolar que, com
o passar do tempo, produziu uma cultura avaliativa especifica.

Também tem grande importancia a avaliagdo em larga escala, cada vez
mais atuante, ja sendo discutidos seus resultados no intuito de rever a dinamica da
escola e a melhoria do processo de aprendizagem. Segundo Almeida e Nhoque
(2012, p. 87):
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Ao discutirmos a avaliacdo na escola no nivel da aprendizagem dos
alunos, ndo podemos nos afastar das discussdes que permeiam o
processo interno de avaliagdo. No entanto, hoje, na escola, ha
necessidade de se discutir estas outras formas de avaliagdo — as em
larga escala — que a ela estdo sendo impostas.

Mesmo que ndo seja aprofundado o assunto neste trabalho, é relevante
destacar o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo
(SARESP), sistema avaliativo externo proposto pela Secretaria de Educacdo em
1996, cujo objetivo é, por meio da aplicacdo de provas para todos os alunos do 2°,
39, 5° 7° e 9° anos da rede publica, verificar seu desempenho. A partir dos
resultados, €& feito um diagnostico que serve de orientacdo aos gestores e
professores das unidades avaliadas, buscando a melhoria do ensino. O resultado do
desempenho de cada unidade escolar no SARESP é utilizado pelo indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o Paulo (IDESP) para calcular o
bdnus pago aos servidores, de acordo com esse desempenho, além de estabelecer

metas para as escolas?.

Hoje, além de avaliar, a instituicdo escolar vem sendo submetida a
processos avaliativos. Essa situagao traz implicagdes para o trabalho
e para a convivéncia na escola. Pode-se constatar que, nem sempre,
a submissdo aos processos avaliativos vem acompanhada dos
esclarecimentos necessarios para que os avaliados possam se sentir
seguros, no que diz respeito aos objetivos da avaliacdo e seus
desdobramentos. Nesse sentido, pareceu-nos necessario entender
0s impactos das avaliagbes externas nas escolas. Este parece ser
um passo necessario para a constru¢cao de mecanismos que ajudem
0s participantes da vida escolar a compartilharem desses processos,
cada vez mais conscientes da relevancia da avaliacdo, como um
instrumento necessario para a melhoria da educacédo. (ALMEIDA,
NHOQUE, 2012, p. 84)

Como indicador em todo o pais, temos o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB), que é realizado desde 1991. De acordo com Souza e
Oliveira (2003, p. 880-881), “O SAEB toma como um dos indicadores da avaliacéo o
desempenho em provas de uma amostra de alunos do ensino fundamental e médio,
de todas as Unidades Federadas”. E a primeira iniciativa de ambito nacional que
busca conhecer o desempenho escolar, bem como obter informagfes de todos os
envolvidos nesse processo como diretores, professores, alunos e até mesmo a

estrutura fisica das escolas. Segundo Souza e Oliveira (2003, p. 881):

1 Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/saresp>. Acesso em: 21 dez. 2015.
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O delineamento assumido pelo SAEB encontra respaldo em
argumentos que se alinham na direcao de justificar a avaliacdo como
instrumento de gestdo educacional, tais como: possibilidade de
compreender e intervir na realidade educacional, necessidade de
controle de resultados pelo Estado, estabelecimento de parametros
para comparacdo e classificacdo de desempenhos, estimulo por
meio da premiagdo, possibilidade de controle publico do
desempenho do sistema escolar.

Definido como “sistema de monitoramento continuo”, o SAEB € capaz de
subsidiar as politicas publicas, com o objetivo de reverter os altos indices de
repeténcia e evasao escolar que caracterizam o quadro de baixa qualidade e
produtividade do ensino (SOUZA; OLIVEIRA, 2003). Percebe-se que ha
investimentos, mudancas e alteracbes na politica educacional na direcdo de
ressaltar leis para interesses préprios, acentuando a desigualdade e a selecdo como
condicéo de producédo de qualidade do ensino.

O sistema seriado, que imperou por muitos anos e continua muito presente
na estrutura educacional, contribui para esse processo de selecdo e exclusao, foi
substituido por uma nova proposta, reorganizando o ensino em ciclos e propondo o
RPC como alternativa de diminuir os altos indices de reprovacdo e evasdo
escolares. O novo regime foi permitido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
(LDB) n° 9.394/96, trazendo mudancas significativas no sistema educacional. Esse
modelo prop6e mudancgas que visam a uma avaliagéo qualitativa, desconsiderando a
forma tradicional na qual o foco era a nota. O RPC propde uma organizagdo em
ciclos que proporcione o processo de aprendizagem com um tempo maior para o

desenvolvimento, como trata o art. 32 da LDB n° 9.394/96:

§ 2° Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série
podem adotar no ensino fundamental o regime de progresséo
continuada, sem prejuizo da avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino. (BRASIL, 1996)

De acordo com a Deliberagdo do Conselho Estadual de Educagéo (CEE) n°
9/97, em seu art. 1°, “fica instituido no Sistema de Ensino do Estado de S&o Paulo, o
regime de progressédo continuada, no ensino fundamental, com duracdo de oito
anos” (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997a). O regime foi adequado
em 1998, na gestdo do governador Mario Covas, que tinha como secretaria de
Educacao em exercicio Tereza Roserlei Neubauer da Silva, e hoje a rede estadual ja
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se adequou legalmente ao sistema de ciclos e ao RPC, segundo dados do Censo
Escolar da Educacdo Bésica do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP) de 2006, sendo o primeiro a alcancar a
totalidade em todo o territério estadual (MENEZES-FILHO; VASCONCELLOS;
WERLANG; BIONDI, 2009). A nova LDB abre a possibilidade para que as escolas
adotem ou ndo o regime, ficando a critério de cada municipio decidir a forma

avaliativa implantada.

A atual legislacdo, que propde o RPC, exige que o0s alunos cursem as séries
na idade considerada correta, na tentativa de que permanecam na escola e deem
continuidade aos estudos. Portanto, o RPC apresenta-se em um momento

necessario de transformacédo das formas avaliativas, podendo contribuir para:

A viabilizacdo da universalizacao da educacao béasica, da garantia de
acesso e permanéncia das criancas em idade propria na escola, da
regularizagdo do fluxo dos alunos no que se refere a relacdo
idade/série e da melhoria geral da qualidade de ensino (CONSELHO
ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997b)

Com o objetivo de eliminar os altos indices de reprovacéo e evasao escolar
e trazer uma nova perspectiva ao processo avaliativo — que antes era centrado na
aprovacao e reprovacado —, o RPC vem com o pressuposto de “ser uma forma de
organizacdo do ensino que contribui para a construcéo de um processo educacional
capaz de incluir e oferecer condi¢gées de aprendizagem a todos” (JACOMINI, 2010,
p. 27). De acordo com dados divulgados pelo Ministério da Educacdo (MEC) em
2012, a taxa de abandono escolar chegou a 24,3%, o0 que preocupa grande parte

dos envolvidos na area educacional (MEC, 2013).

Para muitos pesquisadores, os altos indices de evasao ocorrem devido a
reprovacdo, que acaba desestimulando o aluno a prosseguir nos estudos, sendo
este visto como incapaz de aprender os conteldos e avancar para a série seguinte;
isto acontece principalmente aos alunos reprovados mais de uma vez, causando
distorgbes série/idade. Devido a isso, ha uma significativa mudangca na nova
organizacdo em relagdo ao ato de avaliar, que passa para um conceito que visa a

aprendizagem continua do aluno, como disposto no relatério do CEE-SP:

A reprovacao, como vem ocorrendo até hoje no ensino fundamental,
constitui um flagrante desrespeito & pessoa humana, a cidadania e a
um direito fundamental de uma sociedade democratica. E preciso
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varrer de nossa realidade a “pedagogia da repeténcia” e da exclusao
e instaurar definitivamente uma pedagogia da promoc¢ao humana e
da inclusdo. O conceito de reprovacdo deve ser substituido pelo
conceito de aprendizagem progressiva e continua. (CONSELHO
ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997b)

A adequacdo do sistema de ciclos e RPC destaca que o processo de
aprendizagem necessita considerar o ritmo de desenvolvimento, a autoestima, a
continuidade dos estudos do aluno e com uma avaliagdo que possa ser continua e
progressiva, baseada na concepcdo de que todos os alunos sdo capazes de
aprender e de que essa aprendizagem deve acontecer de maneira ininterrupta.
Desta forma, o sistema de ciclos foi reorganizado: Ciclo | (compreende da 12 a 42
série) e Ciclo Il (da 5% a 82 série), assim como esta estabelecido na Indicacdo CEE
n°® 8/97 que “o ciclo unico de oito anos pode ser desmembrado, segundo as
necessidades e conveniéncias de cada Municipio ou escola, em ciclos parciais,
como por exemplo de 12 & 42 série e da 52 a 82 série do ensino fundamental [...]”
(CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997b). Ao longo do ciclo, o aluno
precisard de um acompanhamento de desempenho, necessitando de avaliacdes
continuas e cumulativas da aprendizagem, recuperacfes paralelas ao longo do
processo e, caso necessario, ao final do ciclo. O aluno s6 pode ficar retido na
transicdo de um ciclo para o outro por insuficiéncia de aproveitamento ou se

ultrapassar 25% de faltas.

Com a reestruturacdo do ensino e a mudanca da proposta avaliativa que
aponta para um novo caminho na educacao do pais, o esperado € que as taxas de
evasao escolar diminuam, que aumente a autoestima do aluno, ao se desenvolver

dentro de um periodo maior e que isso traga melhorias para o processo educacional.

1.2 O caminhar da pesquisadora

Ao iniciar a pés-graduacao stricto sensu, pensei em abordar um tema com o
qual eu tivesse muita afinidade e pelo qual sentisse paixdo. A avaliagcdo me traz
ambos o0s sentimentos. Por ter uma trajetoria profissional com experiéncias na
docéncia da educacao infantil e ensino fundamental, e pela experiéncia profissional
na supervisdo, na coordenacgdo pedagodgica e na dire¢do, atuando diretamente com

professores das séries iniciais e presenciando varias situagdes que traziam duvidas
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em relacdo a avaliagcdo, aumentou meu interesse pelo estudo quanto a forma de
avaliar os alunos e sobre se essa forma aplicada gerava efeitos no processo de

aprendizagem.

Na infancia tive algumas experiéncias que ficaram marcadas em minha
memodéria e que estao diretamente relacionadas com o processo avaliativo na escola
em que estudei. Quando morava em Belém do Parg, cursei o ensino infantil e
fundamental | no Instituto 15 de Agosto, onde passei momentos inesqueciveis da
minha infancia. Apesar de ser a mais nova da sala em todas as séries, por estar um
ano adiantada, sempre me destaquei pelos bons resultados. Minhas irmés e eu
tinhamos bolsa integral devido ao fato de meus pais néo terem condi¢des de pagar
as mensalidades. A condicdo para continuarmos com a bolsa até a ultima série da
escola era tirarmos sempre notas altas. Estdvamos totalmente condicionadas ao
resultado da avaliagdo para continuarmos estudando em escola particular com bolsa
integral e eu, por ser a filha mais velha, era a mais cobrada em relagdo a esse

resultado.

No antigo primario, desde muito pequena observava como as professoras se
posicionavam em relacdo a avaliacdo que aplicavam: muitas vezes de maneira
autoritaria, outras como forma de ameaca e poucas vezes realmente preocupadas
com a aprendizagem dos alunos. Lembro que me esforcava muito para néo errar
nas provas, por medo de castigos e broncas. Aos 8 anos cheguei a decorar um texto
inteiro por ter lido tantas vezes, pois seriamos submetidos a leitura em publico e,
caso houvesse erro ou gagueira durante a leitura, seriamos punidos com tapas de
régua na mao. Presenciar atitudes de humilhacdo e até agressado fisica dos
professores para com o0s alunos deixava-me assustada, revoltada e calada em
muitos momentos em que sabia a resposta, pois o0 medo de errar e ser punida era
maior que a coragem de tentar acertar. Isso acontecia com toda a turma. Ver o
sangue escorrer pela testa da minha melhor amiga da 32 série ao ser machucada
com um anel da professora por errar a tabuada de multiplicar fez-me odiar a
Matematica e dificultou minha convivéncia com os nimeros, o gue me afeta até hoje.
A felicidade de ter uma méae paciente e dedicada, que acompanhou meu processo
de aprendizagem e me auxiliou muito para o preparo das avaliagdes formais, apesar
do pouco estudo que teve, foi fundamental para meu éxito escolar. Esse era o

cenario da educacdo na minha época de escola, cuja avaliagdo valorizava a
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repeticdo em vez de estimular o potencial dos alunos. A grande maioria dos
professores exigia respostas imediatas e corretas, pouco preocupados se essas

respostas realmente representavam o aprendizado.

Quando terminei o antigo primeiro grau, em 1986, minha mae avisou a mim
e a minhas irmas que teriamos de obrigatoriamente cursar o magistério no ano
seguinte no Instituto de Educacdo do Para, por dois motivos: por oferecer a
formacéo de professor, que era considerada uma nobre profissédo, e por haver mais
oportunidades de trabalho logo apds a conclusédo do curso, para contribuir com as
despesas da casa. Foi uma imposicdo de minha mé&e para que iniciassemos a
carreira profissional, mas ela deixou claro que, se nao tivéssemos identificacdo com
a profissédo, poderiamos mudar de area. E a avaliacdo esteve presente em nossas
vidas mais uma vez. Minha irma mais nova e eu nos apaixonamos pela profissao e
seguimos a carreira até hoje, e somente minha irma do meio avaliou que as
competéncias dela eram outras e partiu para a area da moda. Desde que ingressei
no magistério, em 1987, ja iniciei como auxiliar de classe na Escola Sagrado
Coracao de Jesus, na educacéo infantil, e no ano seguinte, aos 15 anos de idade,

iniciei minha atuagdo como professora titular.

O periodo em que eu realmente me interessei pelo tema avaliacdo foi ao
ingressar no ensino superior no curso de Pedagogia, no ano de 2000, na
Universidade da Amazénia (UNAMA), em Belém, capital do Parad. Alguns
professores foram marcantes neste curso por incentivarem a participacdo dos alunos
nas aulas de maneira a aumentar a vontade de adquirirmos novos conhecimentos e
também por definirem junto com a turma os critérios e instrumentos avaliativos para
as disciplinas. Nestes momentos de definicdo dos critérios, eu me sentia parte do
processo de aprendizagem, despertando em mim um grande interesse pelo tema. A
disciplina Avaliacdo da Aprendizagem confirmou essa vontade ao me aprofundar na
teoria, que trazia conteudos que considerava importantes para serem aplicados em
minha pratica profissional. Nesta época, eu ja tinha uma trajetéria profissional na
area da Educacdo de mais de dez anos e estava atuando como professora das
séries iniciais do ensino fundamental. O Colégio Marista Nossa Senhora de Nazare,
onde eu trabalhava como docente, tinha um discurso sobre processo avaliativo
diferente do tradicional, pois permitia que o aluno tivesse a oportunidade de realizar

trés provas escritas como instrumentos avaliativos e também considerava
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comportamento, entrega de trabalhos e realizag&o de atividades como parte da nota.
No final deste periodo, as notas eram somadas e divididas, tendo-se um resultado
numerico que definia se 0 aluno havia conseguido ou ndo atingir a média exigida. O
fato mais interessante que ocorreu neste colégio foi quando fui questionada pela
coordenacao sobre as notas altas dos alunos, pois achavam estranho a maioria da
turma alcancar boas notas. Para minha surpresa, a coordenacdo esperava que
acontecesse o contrario, pois as provas eram consideradas “dificeis”. Alunos com
notas baixas eram sinal de que a escola era “boa”? Este cenario de distanciamento
entre a teoria estudada e debatida na universidade e a pratica — que, mesmo com
um discurso de renovacgdo, estava atrelada as exigéncias da legislacdo ou até
mesmo da cultura escolar, tornando a avaliacdo dos alunos em resultado numérico —
despertou em mim uma inquietacdo e me aproximava cada vez mais de um estudo

gue trouxesse respostas para essa inquietacao.

Com essa experiéncia, surgiu uma vontade enorme de ser professora do
ensino superior, para que eu pudesse me aprofundar mais no tema e ter a
oportunidade de debater, estudar e refletir sobre a atuacao docente diante da polémica

do processo de avaliagéo e das contradigbes que ela traz para a realidade educacional.

Ao me mudar para a cidade S&o Paulo, em 2009, continuei minha trajetoria
na area educacional como coordenadora e em seguida como diretora de escolas de
educacao infantil. O interesse em atuar no ensino superior levou-me a cursar a
especializacdo em Docéncia do Ensino Superior, na Universidade Paulista (UNIP),
em 2012, e a especializagdo em Etica, Valores e Cidadania na Escola, na
Universidade de Sao Paulo (USP), em 2013, o que me impulsionou cada vez mais

na busca de respostas para entender melhor o cenario atual da Educacéo.

Devido ao sistema educacional, que, ao longo da histéria, exigiu notas ou
conceitos, muitos professores focavam e canalizavam seus esforcos ao longo do
ano para o resultado de aprovacao e reprovacdo, sem dar muita importancia ao que
fora ou ndo aprendido, pois a nota da prova era o que determinava se tinha havido

aprendizado.

Ao ingressar no mestrado, em 2014, eu teria de dissertar sobre uma
tematica, surgindo imediatamente a enorme vontade de pesquisar sobre a avaliacao.
Este é para mim um grande desafio, por se tratar de um tema polémico no ambito

educacional e que divide opinides de autores, profissionais e pesquisadores.
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1.3 Objeto e probleméatica

Mudar exige de todos um novo olhar, para que se busque caminhar em
direcdo aos objetivos esperados. Para que os educadores atuem com o RPC, é
fundamental compreender a visdo de avaliagdo permitida pela LDB, entendendo a
organizacdo do ensino como um todo e a necessidade dessa mudanca. O objeto

desta pesquisa € a avaliacéo e o regime de progressao continuada.

Como nos mostra o trecho abaixo, seria importante receber orientacao por
parte da SEE e dos gestores da escola, e que houvesse o comprometimento da
equipe escolar (professores, coordenadores e diretores) em fazer parte de um novo
processo educacional que busca a melhoria do ensino. Além disso, € fundamental

envolver as familias, para que acompanhem e incentivem o aluno no RPC.

O processo de avaliacdo em sala de aula deve receber cuidados
especificos por parte dos professores, diretores, coordenadores
pedagdgicos e supervisores de ensino, pois esta avaliacdo continua
em processo € 0 eixo que sustenta a efichcia da progressao
continuada nas escolas. A equipe escolar deve ter claros os padrbes
minimos de aprendizagem esperada para seus alunos. (CONSELHO
ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997b)

Diante disso, surgem 0s seguintes questionamentos: qual a visdo dos
professores em relacdo a pratica avaliativa proposta pelo RPC? As praticas docentes
estdo articuladas as perspectivas de avaliacdo propostas na legislacdo em relacao ao

RPC? Que alteracdes a implantacdo do RPC trouxe para a pratica pedagdgica?

1.4 Revisao da literatura

Muitos pesquisadores buscaram desenvolver estudos relacionados a
avaliacdo e ao RPC. Para enriquecer este trabalho, foram feitas buscas em bases
de dados. Inicialmente, foi acessado o banco de dados da Scientific Electronic
Library Online (Biblioteca Cientifica Eletrénica Online — SCIELO), tendo como
descritor “progressdo continuada”, e foram obtidos 24 resultados. Na busca
avangada, ao acrescentar a palavra “regime”, o numero de resultados diminui para
dez. Ja na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), obteve-se um
resultado de 113 trabalhos entre teses e dissertagdes. Ao filtrar, foram encontrados

30 trabalhos. Ao acessar a Associacdo Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em
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Educacdo (ANPED), foram obtidos 83 resultados. Partindo para a busca avancgada,
encontram-se 36 trabalhos. E, por fim, no site de buscas de periddicos da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), foram

encontrados 115 resultados e, ao realizar a busca avancada, obtiveram-se sete.

Dos trabalhos encontrados nos sites da BDTD?, da CAPES3, da ANPED* e

da SCIELO?®, foram selecionados 13, levando-se em conta 0s seguintes critérios:
o Presencga do termo “progressao continuada” no titulo;
o Trabalhos realizados no estado de S&o Paulo;

o Trabalhos realizados de 2004 até 2014, por delimitar um periodo de

dez anos.

Assim, segue o0 quadro-sintese com os trabalhos selecionados, sendo

organizados em ordem cronoldgica decrescente.

Quadro 1 - Sintese dos trabalhos selecionados

Autor Titulo Area/T:Jpo/Gra Instituicdo | Ano 0C|dade/Estad
Progresséao continuada e
Adolfo outros dispositivos escolares: Educacao .
S | éxito e fracasso escolar nos T usp 201 | Séo Paulo
amue iniciais d i ese Sé&o Paulo 4 SP
fundamental
Préaticas avaliativas e
Juliana Duarte | autoridade docente no ensino _ _
em ciclos com progress&o Psicologia UspP baica
Manhas - . = I 201 | Ribeir&do Preto
Ferreirado | continuada: um estudo em Dissertacao Ribeiréo 1 sp
Vales escolas publicas estaduais Mestrado Preto
paulistas
O regime de progressao
continuada no estado de S&o Educacao Universidade o
Algér?t?er;ger Paulo: indicadores e Dissertagdo | Metodista de 280 Plragllgaba
perspectivas para novas Mestrado Piracicaba
pesquisas
Saberes docentes do .
Bruna da cotidiano escolar: uma Educacao USP 200 | Séo Paulo
Silva Bezerra | analise no cenario dos ciclos Dlssertagao Sio Paulo | 9 sp
e da progressao continuada Mestrado
Regina Progresséo continuada: mais Educacao :
Helena um capitulo da reformulacéo Tese Lé':rlf'?rll\gz 280 Car’gp;nas
Lombardo do ensino no Estado de S&o Doutorado P

2 BTDT: <http://bdtd.ibict.br/>. Acesso em: 30 out. 2014.
3 CAPES: <http://www.periodicos.capes.gov.br/1>. Acesso em: 30 out. 2014.
4 ANPED: <www.anped.org.br>. Acesso em: 30 out. 2014.
5 SCIELO: <http://www.scielo.org/php/index.php>. Acesso em: 30 out. 2014.
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Area/Tipo/Gra

Cidade/Estad

Autor Titulo u Instituicdo | Ano o
Perez Paulo
Reaiane Ciclos, progresséo . _
Bertagna automatica Artigo cientifico | Rio Claro 8 SP
Manifestactes de
professores sobre a
organizacgéo do trabalho
Isabel Cristina | educativo para atender os Educacao PUC 200 Séo Paulo
Chacoroski estudantes que terminam o Dissertacio S3o Paulo 7 sp
ensino fundamental na Mestrado
vigéncia dos ciclos e da
progresséao continuada
Progresséo continuada em
] uma perspectiva critica em ) . .
Lygia de psicologia escolar: historia, Psicologia USP 200 Sao Paulo
Souza Viegas | discurso oficial e vida diaria Tese Séo Paulo | 7 SP
A progresséo continuada e . .
Alessandra suas implicacbes na Educacéo PUC 200 Séo Paulo
Hauk POIiChe ava"agéo da aprendizagem Disserta(;éo SéO Pau|0 6 SP
Mestrado
Representacdes de docentes ~
Debora sobre o regime de Educacdo USP 200 | S&o Paulo
Cristina progresséo continuada: Tese Sio Paulo | 6 SP
Jeffrey dilemas e possibilidades Doutorado
A escola e os educadores em
Maria tempo de ciclos e progressao x Faculdade Tabodo da
Aparecida | continuada: uma andlise das | Educacdo | oo a, | 200 Serra
Jacomini experiéncias no estado de | Artigo cientifico |~ "o o 4 Sp
Séo Paulo
Regime de ciclos com
progresséo continuada nas
Roger escolas publicas: um cenario Educacéo 3
Quadros | das mudangas educacionais |  poytorado Sdo Paulo | 4 SP
Souza no capital cultural e habitus
dos professores
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Fonte: elaborado pela autora (2016).

Oliveira (2014) discute como a progressdo continuada atua no éxito e no

fracasso escolar, com base em outros dispositivos escolares, fazendo um dialogo

entre os tedricos Pierre Bourdieu, Norbert Elias e Bernad Lahire, que norteiam a

pesquisa.
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Bertagna (2008), Perez (2009) e Vales (2011) destacam a desqualificacido
do ensino, sendo responsabilidade dos docentes o ndo alcance dos objetivos da
progressao continuada, o que gera fracasso na pratica avaliativa. Estas autoras
consideram que possa haver uma inversado de interpretacdes e de acles diante do
atual sistema de avaliagdo e destacam as politicas educacionais propostas nas

reformas.

Contiero (2009) destaca, em sua pesquisa, trabalhos cientificos de mestrado
e doutorado que tratam do tema, com o objetivo de apontar indicadores e
perspectivas para novas pesquisas sobre o0 regime de progressao continuada no

estado de Sao Paulo.

Poliche (2006) faz um histérico dos pressupostos da avaliacdo e da
progressao continuada no ensino fundamental, apresentando uma breve distin¢cao
do sistema de promoc¢do automatica. Discute os conceitos tedricos embasados por
autores que consideram o novo sistema de ciclos uma inovacdo. D4 destague para

Philippe Perrenoud, apontando a avaliacao formativa como sucesso desse sistema.

Bezerra (2009) aborda os saberes pedagogicos construidos pelo professor e
os desafios enfrentados a partir da pratica da progressdo continuada. Faz uma
andlise do cotidiano escolar e constata que a organizagado do trabalho escolar e os
saberes docentes tém possibilitado a¢fes voltadas para a formacdo de sujeitos

humano-histéricos.

Chacoroski (2007) e Jeffrey (2006) discorrem sobre as representacdes de
docentes dentro do regime de progressdo continuada, ressaltando dilemas e
possibilidades; seu foco sé@o professores da rede estadual de Sdo Paulo com mais

de dez anos de experiéncia na docéncia.

Jacomini (2004), Souza (2004) e Viegas (2006) apresentam a implantacéo
da progressao continuada no estado de Séao Paulo e as implicacbes ocorridas desde

o inicio, fazendo uma analise histérica dos pressupostos do sistema adotado.

Torres (2004) analisa os impactos da progressao continuada no ensino
fundamental apds alguns anos da pratica e questiona o trabalho pedagdgico dos

docentes que foram excluidos desse processo.

Buscou-se focar nos trabalhos desenvolvidos no estado de Sao Paulo, pois,

apesar de a RPC ser um regime que abrange todo o territério nacional, € importante
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analisar o contexto educacional deste estado em particular, j& que 100% das escolas

0 utilizam como sistema de avaliagéo.

Percebemos que os trabalhos selecionados seguem 0s seguintes caminhos
de pesquisa: 1) sucesso, fracasso escolar e autoridade docente, responsabilizando o
professor nos resultados; 2) impactos e dilemas no trabalho pedagdgico desde a
implantacdo do RPC, considerando o contexto histérico; 3) perspectivas, desafios e
possibilidades construidos a partir dos saberes docentes para que se obtenha éxito
na acdo avaliativa. Os caminhos demonstram que as ideias, apesar de serem
distintas, sdo complementares por haver um encadeamento entre si, fazendo parte
do movimento cotidiano da escola. A presente pesquisa aproxima-se dos itens 2 e 3;
porém, diferencia-se ao pesquisar se ha uma articulacdo entre a legislacdo, a
concepcao de avaliacdo e o caminhar da préatica e também ao analisar a visdo do

professor a luz do pensamento complexo.

1.5 Hipotese e objetivos

Ao propor estudar a RPC dentro do processo de avaliagdo na escola
estadual de ensino fundamental Il, levanta-se a hipétese de que n&do ha
entendimento e aplicabilidade do RPC nas escolas de ensino fundamental 1l pelos
professores resultando em efeitos insatisfatérios devido a uma pratica docente
diferente da que estd estabelecida na legislacdo. Essa provavel falta de
entendimento sobre o RPC afeta diretamente o desempenho dos alunos e,

consequentemente, a aprendizagem.

Esta pesquisa tem como objetivos: compreender a visao dos professores em
relacdo a pratica avaliativa proposta no regime de progressao continuada; relacionar
as praticas docentes ao que esta previsto na legislacéo; identificar as alteracbes que
0 regime de progressao continuada trouxe para o trabalho pedagdgico no ensino
fundamental Ciclo II.

1.6 Referencial tedrico

A educagédo tem como missdo muito mais do que a transmisséo de saberes.

O mais desafiador € envolver o aluno em uma cultura que permita a compreensao
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da condicdo humana. Ao mesmo tempo, essa educagdo deve proporcionar um
pensamento aberto e livre, como afirma Edgar Morin (2012). Sendo um momento
deste processo educativo e possuindo um movimento dindmico e constante, a acao
avaliativa apresenta uma pratica pautada na reproducao de pensamentos limitados e

fragmentados.

Como esta pesquisa ira tratar da avaliacdo, consideramos importante
revisitar autores que tratam da tematica para compor a base teodrica, possibilitando
um dialogo entre dois eixos: em um deles, o pensamento complexo de Edgar Morin;
e Nno outro, autores inseridos na concepcao avaliativa processual e criticos da pratica
de avaliar que é confundida como medida, em que a quantidade se sobrepfe a
qualidade da aprendizagem. Tais autores foram escolhidos por terem obras de
destaque, muito lidas entre os professores nas reunides de HTPC® e OT’ e

referéncia em concursos publicos, propostas curriculares e universidades.

A escola expressa uma linearidade causa-efeito na pratica avaliativa, a qual
€ baseada em medidas e julgamentos de acordo com os resultados obtidos. Para
Morin (2012, p. 77), “por que as mesmas causas ndo produzem sempre 0S mesmos
efeitos, quando os sistemas que elas afetam tém reacbes diferentes, e por que
causas diferentes podem provocar os mesmos efeitos”. O pensamento complexo
ajuda-nos a refletir sobre a questdo da avaliacdo além de causa e efeito.
Compreender a causalidade mutua inter-relacionada na perspectiva do pensamento
complexo é entender que a aprendizagem pode produzir efeitos diferentes no
processo de avaliagdo. Assim como causas diferentes podem produzir 0s mesmos
efeitos dentro de um mesmo ambiente educacional, efeitos diferentes também

podem ser produzidos pela mesma causa.

Portanto, o desafio de educar € tornar seus individuos responsaveis e
atuantes na sociedade em que vivem, onde individuo e sociedade reconhecam uma
relacdo complexa na qual sejam capazes de se desenvolver mutuamente,
diferentemente do que a escola imp0de, ao valorizar a fragmentacéo e a disjuncéo de

conhecimentos.

6 HTPC ¢é a hora de trabalho pedagdgico coletivo, horario estabelecido pela escola publica com o
objetivo de reunir professores, coordenadores e diretores para discussoes, analises e sugestfes em
conjunto, na busca de solugdes para as necessidades educacionais, estando incluida na carga
horaria semanal do professor.

7 OT sao orientagBes técnicas dadas pelos coordenadores aos professores para direcionar os
processos pedagdgicos.
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O processo avaliativo deveria dar ao aluno a oportunidade de demonstrar os
conhecimentos que ele mesmo construiu e ndo somente uma reproducdo das
exigéncias de um curriculo. Morin (2011c, p. 19) afirma que “O conhecimento néo é
um espelho das coisas ou do mundo. Todas as percepg¢des sdo, a0 mesmo tempo,
traducdes e reconstrucdes com base em estimulos ou sinais captados e codificados
pelos sentidos”. Lutar contra a cegueira que impede o desenvolvimento da
construcdo e reconstrucdo de saberes € lutar a favor de uma educacédo baseada na
complexidade, que descarta o reducionismo, a fragmentacdo e a compartimentacéo

de saberes.

De acordo com Morin (2012, p. 24), “o desenvolvimento da aptiddo para
contextualizar e globalizar os saberes torna-se um imperativo da educagao”. O
resultado do trabalho desenvolvido em sala de aula se reflete ndo s6 na avaliacéo
para que os alunos alcancem um resultado satisfatorio, mas também na avaliagdo
do trabalho do professor, que deveria ter um pensamento reflexivo diante deste
resultado. Considerar o circuito das relacbes que envolve escola e individuos é
importante para a pratica avaliativa, uma vez que se compreende que o individuo é

parte da sociedade e que, ao mesmo tempo, € o todo dessa sociedade.

1.7 Metodologia

O estudo esta pautado em uma pesquisa do tipo bibliografico e de campo,
de abordagem qualitativa. Inicialmente, foi feito um levantamento da legislacéo, de
trabalhos académicos e em seguida de autores que tratavam do tema. De acordo
com Severino (2007), a pesquisa bibliografica é feita a partir de pesquisas
anteriores, documentos impressos, livros, artigos, teses, que serdo utilizados como

fontes de pesquisa e que devem ser devidamente registrados.

Foram contatadas algumas escolas de diferentes regides da cidade de Sao
Paulo, sendo que duas destas permitiram que seus professores fossem
entrevistados e fornecessem dados para a pesquisa. Foram feitas entrevistas
semiestruturadas com os professores do ensino fundamental Il de diferentes
disciplinas em duas escolas: uma que atende em torno de 690 alunos de ensino
fundamental e médio, situada em uma regido periférica da cidade (Jardim Santa

Cruz), e outra que atende em torno de 240 alunos exclusivamente do ensino
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fundamental II, localizada em uma regido mais central (Ipiranga). Os docentes néo
demonstraram resisténcia para falar sobre o assunto e concordaram em colaborar
com o estudo. Foram realizadas oito entrevistas que foram transcritas na integra e
analisadas de acordo com as categorias do pensamento complexo de Edgar Morin:
a ideia de religacdo; os trés principios: dialégico, recursivo e hologramatico;
estratégia e programa; a ecologia da acao; e causalidade mutua inter-relacionada, e

constam do quarto capitulo deste trabalho.

Morin (1998) afirma que a entrevista € uma intervencéo cujas orientacdes
seguem para uma comunicacdo de informacdes, sendo um momento rico e
aparentemente dificil. Portanto, é fundamental que se aproveite 0 maximo das
entrevistas para a obtencdo de dados que informem as experiéncias vividas no

ambiente escolar em relagcédo a problematica da pesquisa.

1.8 Estrutura da pesquisa

Para o desenvolvimento da pesquisa, serao trilhados os seguintes caminhos:
inicialmente, sera feita introducédo do tema do RPC, as intencdes da pesquisadora,
apresentando a hipétese e a problematica que norteiam este trabalho.

No proximo capitulo, serdo expostas as concepcbes de avaliacdo
desenvolvidas pelos autores que apresentam pontos que dialogam (foco no aluno,

participacdo, conhecer o aluno e seu contexto, estimular seu pensar autbnomo).

Em seguida, serdo abordados os caminhos da avaliacdo, com o0 percurso
desde a primeira LDB até os dias atuais e a implantacao dos ciclos e do regime de

progressao continuada.

No quarto capitulo, € apresentada a pesquisa de campo com as entrevistas
na integra, sendo dada a palavra ao professor, que expde suas opinides em relacéo
a avaliagcdo e ao RPC na pratica.

E, no capitulo conclusivo, serdo feitas as articulagées dos resultados obtidos

na pesquisa de campo e as consideracoes finais.
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2 AVALIACAO: PERCORRENDO AS CONCEPCOES

Neste capitulo, trilharemos as concepcdes de avaliacdo da aprendizagem
desenvolvidas por alguns estudiosos especialistas na tematica, a partir do
pressuposto da acdo avaliativa enquanto processo e como possibilitadora do saber,
discordando da visdo de avaliagio como medida ou como forma de poder,
autoritarismo e controle. Em seguida, apresentaremos as ideias do pensamento
complexo de Edgar Morin, destacando conceitos que dialogam com a avaliacdo e o

contexto escolar.

2.1 Pensamentos sobre avaliacao

Se te contradisseste e acusam-te... sorri.
Pois nada houve, em realidade.

Teu pensamento é que chegou, por si,
Ao outro pélo da Verdade...
(QUINTANA, 2007, p. 112)

Ao pensarmos no sentido da avaliacdo, percebe-se que ela esta diretamente
ligada as acdes vividas em nosso cotidiano, pois a cada momento estamos
pensando, opinando, julgando o que acontece ao nosso redor, nossas proprias
atitudes ou as de outras pessoas, analisando gostos e preferéncias, situagdes
baseadas no que ja vivemos ou relacionadas aos conhecimentos que adquirimos ao

longo da vida.

Quando um critico gastrondmico vai saborear um alimento em determinado
restaurante, sua funcdo € avaliar o sabor, a textura, o aroma, a forma como foi
servido, a apresentacdo do prato, a adequacdo do ambiente, combinacdes de
sabores, habilidade, higiene, educacdo no atendimento, enfim, todo o conjunto que
compde o ambiente gastronémico. E o julgamento de varias acdes, para avaliar se
foram executadas de maneira correta, em tempo habil e cumprindo as devidas
exigéncias para ganhar o conceito maximo e figurar entre os melhores do ramo.
Contudo, estdmagos estufados sdo incapazes de sentir o prazer do sabor. Em
determinadas situagdes, a acdo avaliativa resume-se a um julgamento do resultado
de conteudos reunidos para a obtencdo de um Unico resultado: eis 0 aluno com o

“‘estbmago estufado”.
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7

No ambito da avaliacdo da aprendizagem a visdo é mais sistemética, por
envolver exigéncias mais rigorosas, pelo carater histérico marcado pelo autoritarismo
docente e por fazer parte de um sistema educacional inflexivel, que dificulta a
abertura de guestionamentos e debates em relacdo ao assunto. Por outro lado, ha
uma ampla gama de estudos, pesquisas, literatura e teorias referentes a avaliagéo, o

gue demonstra interesse em discutir o tema.

“Avaliar” é um termo oriundo do latim a-valere, cujo significado é “dar valor a”
(LUCKESI, 1998, p. 76). Portanto, avaliar é atribuir um juizo de valor a um
procedimento para conferir a qualidade do resultado obtido. No processo de ensino-
aprendizagem, a compreensao da avaliacdo tem sido baseada pela I6gica do medir,

gue significa determinar a extensao ou a quantidade®.

Em muitas situacbes, a escola continua valorizando a quantidade,
sobrepondo-se a qualidade do que é produzido. Nao se pode confundir avaliar com
medir. De acordo com Almeida e Nhoque (2012), ainda permanecem confusdes
entre os dois termos, mesmo que O assunto seja muito estudado pelos
pesquisadores. Oliveira (2008, p. 231) explica que “A avaliagdo consiste em um
processo mais amplo em que pode tomar a medida como uma de suas dimensdes,
mas se associa a elaboracdo de juizos de valor sobre a medida e a proposi¢cédo de
acbes a partir dela”. Segundo o autor, € necessario refletir sobre os significados,
para que se perceba o potencial que a medida tem para a organizacdo e o

planejamento das instituicbes escolares.

De uma medida, proporcionada por uma testagem, para chegar a um
processo avaliativo, é necessario que se reflita sobre seus
significados e as possiveis acfes a serem desenvolvidas a partir dai.
Assim sendo, se o0s gestores dos sistemas educacionais e a
comunidade escolar nada fizerem a partir do conhecimento de dada
realidade propiciada pelas testagens, ndao teremos um processo de

avaliacdo. (OLIVEIRA, 2008, p. 231)

Mesmo que a nota tenha a devida importancia dentro do processo, é preciso
atentar para 0 modo como se chegou até ela e o que se faz apés esse resultado.
Para Almeida e Nhoque (2012, p. 85), “Tal distingdo geralmente ndo aparece nos
discursos que organizam o trabalho escolar nos quais a palavra avaliacdo é

frequentemente utilizada para nomear alguma medida”. Portanto, os autores

8 Significado retirado do Dicionario Priberam. Disponivel em: <http://www.priberam.pt/dlpo/medir>.
Acesso em: 15 out. 2015.
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afirmam ser primordial que a acgdo avaliativa ndo se limite a juizos de valor que
tragam enquadramento dos alunos, mas valorize a compreensao das causas que a
medida demonstrou em seu resultado.

Oliveira (2008, p. 232) destaca:

Dessa distincdo decorre a importancia de refletir sobre as
possibilidades de transformar tais medidas em subsidios importantes
para o processo avaliativo. Na perspectiva de construir um processo
de avaliacdo com essas medidas, um bom ponto de partida pode ser
se nos perguntarmos que uso é esperado dessas iniciativas.

Para Almeida e Nhoque (2012), é fundamental a discussdo sobre a
avaliagdo, ndo somente nos discursos da escola, mas também nos discursos
politicos e académicos, pois as acfes desenvolvidas no espaco escolar a partir dos
juizos de valor é que vao direcionar a pratica avaliativa e a compreenséo das causas

dos resultados obtidos pela medida.

Os juizos de valores sobre a avaliacdo geralmente se vinculam a
aspectos como interesse, dedicacdo ou capacidade pessoal.
Raramente tais juizos se relacionam as condigbes de ensino, de
aprendizagem ou mesmo de orientacdo politica das unidades e dos
sistemas de ensino. (ALMEIDA; NHOQUE, 2012, p. 85)

A avaliacdo ndo precisa se opor a medida, mas deve haver um
entendimento de ambas, a associacdo e a articulacdo entre elas, a fim de que se
construam novas agdes para embasar o processo avaliativo. A0 mesmo tempo em

gue sao antagonicas, elas se complementam.

Retomando o que foi citado anteriormente, dentre varios estudiosos que
dissertam sobre avaliacdo, destacamos os que sdo considerados referéncia em
relacdo a tematica. Sdo eles: Jussara Hoffmann, Cipriano Luckesi, Ana Maria Saul e
José Eustaquio Roméo, escolhidos por defenderem concepcdes avaliativas
enquanto processo continuo da aprendizagem do aluno e criticarem a avaliacéo
classificatoria. Todos possuem livros, artigos em revistas, entrevistas, videos, entre
outras publicacdes impressas e digitais, que explicitam suas ideias e defendem a
visdo avaliativa na qual acreditam. Também sdo citados durante as reunibes de

HTPC e OT, em concursos publicos e em propostas curriculares.
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Jussara Hoffmann, galucha da cidade de Bagé, tem varias obras publicadas
sobre o tema. De acordo com dados retirados do site da Editora Mediacao®, da qual
€ fundadora, é graduada em Letras pela Universidade do Rio Grande do Sul
(UFRGS), mestre em Avaliacdo Educacional pela Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), ex-professora adjunta da UFRGS, conferencista e consultora em
Educacdo. Com uma carreira de mais de 40 anos, inclusive atuando na docéncia e
na coordenacdo em escolas publicas e particulares, em suas obras apresenta a
concepcao de avaliacdo mediadora, voltada para a construcdo coletiva entre
educandos e educadores, aos quais buscam os melhores caminhos para se
desenvolver a aprendizagem. Propde possibilidades para um acompanhamento da
aprendizagem de forma continua e gradativa. Para ela, o educador deve ter um
olhar atento para o aluno, “prestar muita aten¢cao” para que possa entender seus
pensamentos, observando como ocorre seu entendimento. A tomada de consciéncia
desse educador se faz necessaria diante do carater subjetivo que a avaliagdo tem. A
partir do momento em que se conhece o aluno dentro do processo avaliativo, as
decisfes sdo encaradas de maneira real, justa e significativa e a acdo educativa se
volta para a autonomia moral e intelectual deste educando. Hoffmann (2003, p. 60)
ressalta:

A avaliagdo mediadora exige a observacao individual de cada aluno,
atenta ao seu momento no processo de construcdo do
conhecimento. O que exige uma relacdo direta com ele a partir de
muitas tarefas (orais ou escritas), interpretando-as (um respeito a tal
subjetividade), refletindo e investigando teoricamente razdes para as
solucbes apresentadas, em termos de estdgios evolutivos do
pensamento, da area de conhecimento em questao, das experiéncias
da vida do aluno.

A autora destaca que o0s professores devem estar atentos aos
guestionamentos dos alunos, pois estes podem significar o processo de
aprendizagem. O excesso de correcdes e a expectativa de que o aluno identifiqgue o
‘erro”, ou até mesmo que dé respostas exatamente como as esperadas pelos
professores, sdo comuns nas escolas. Hoffmann (2003, p. 88) faz uma critica
quando afirma “considerar que sempre devemos dizer a resposta certa para o aluno
ou, no outro extremo, considerar que todo e qualquer erro que ele cometa tenha o

carater construtivo e que ele podera descobrir todas as respostas”. Segundo ela, o

9 Informagdes disponiveis em: <https://www.editoramediacao.com.br/pagina/jussara-hoffmann/10>.
Acesso em: 15 out. 2015.
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professor deve ultrapassar o significado de correcdo e retificagdo para o de
interpretacdo da logica do aluno quando ocorre o “erro”. Esta acdo é o ponto de

partida para a avaliacdo mediadora.

Para a autora (2003, p. 75) faz uma comparacéo entre a avaliacdo somativa,
que define como “corrigir tarefas e provas do aluno para verificar respostas certas e
erradas [...]", e a avaliagdo mediadora, que considera “acompanhamento que visa ao
acesso gradativo do aluno a um saber competente na escola e, portanto, sua

promogao a outras séries e graus de ensino” (HOFFMANN, 2003, p. 75).

Encontrar meios e critérios que busquem atingir os objetivos na avaliagéo
fard com que o educador chegue mais perto do resultado esperado no desempenho
de seus alunos: “[...] educadores concordam que a construgdo do conhecimento pelo
educando se da de forma dinamica e progressiva, nao havendo inicio, meio ou fim
nesse processo” (HOFFMANN, 1998b, p. 38). Também questiona em que medida 0s
tedricos que criticam a avaliacdo tém a percepcado da interacdo de avaliar e educar
como acdo pedagogica e afirma que o educador deve ser capaz de reconstruir a
pratica avaliativa, pois esta deve ser considerada a reflexdo transformadora como
acado que impulsiona novas reflexdes. O educador deve repensar sua realidade e
acompanhar a trajetdria do aluno na construcado do conhecimento no ato de avaliar.
Para a autora, “um professor que ndo avalia constantemente a acdo educativa, no
sentido indagativo do termo, instala sua docéncia em verdades absolutas, pré-
moldadas e terminais” (HOFFMANN, 1998a, p. 17).

Os professores nao sao “culpados” pelos resultados obtidos pelos
alunos, mas sdo, sim, responsaveis. Serao, entretanto, culpados se
nao forem comprometidos no sentido de buscarem o0 seu
aperfeicoamento e se ndo preservarem a sensibilidade ao lidar com a
complexidade do processo. (HOFFMANN, 1998a, p. 17)

A mesma autora faz um alerta para o perigo de se compararem alunos,
elegendo o “aluno ideal” por meio de notas que servem de parametro e atribuindo
notas aos demais pela comparagéo com o aluno considerado ideal. Critica o sistema
avaliativo, caracterizado pela utilizagcdo de notas ou conceitos e adicdo/subtracéo de
pontos por atitudes ou comportamentos e por ela considerado uma forma arbitraria
de avaliar, pois muitas vezes as notas ndo correspondem ao que determinam 0s
pontos de referéncia. Um conceito pode ter diferentes atribuicbes entre os

professores no que se refere aos aspectos atitudinais. Os tradicionais conselhos de
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classe retratam com clareza que ha divergéncias de notas e conceitos atribuidas
pelos professores, sem considerar o carater subjetivo e complexo que a avaliacdo

tem. Hoffmann (1998a, p. 48) afirma:

Nem todas as tarefas escolares sdo organizadas de forma a resultar
em contagem de acertos (os denominados itens objetivos). Mesmo
assim, os professores atribuem valores numeéricos a essas tarefas
com a mesma determinacdo com que o fazem em relacéo aos itens e
objetivos. Algumas vezes definem critérios, parametros, para a
atribuicdo de pontos. Mas a precisdo desses critérios € tema de
varias teses em educacao devido a complexidade do assunto.

“A acao avaliativa mediadora se desenvolve em beneficio ao educando e se
da fundamentalmente pela proximidade entre quem educa e quem é educado”
(2003, p. 150). Ela confirma que a pratica avaliativa necessita ter como finalidade a
aprendizagem, sendo acompanhado o processo pelo qual o aluno aprendeu, pois

esta acdo €, para a autora, o significado essencial do aprender.

7

Assim como Hoffmann, Cipriano Luckesi é um estudioso do tema, que
também possui obras reconhecidas e referenciadas por educadores e
pesquisadores. Paulista de nascimento, atualmente mora e trabalha em Salvador
(BA). E licenciado em Filosofia pela Universidade Catdlica do Salvador (UCSAL);
bacharel em Teologia pela Faculdade de Teologia Nossa Senhora da Assuncao, da
Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo (PUC-SP); mestre em Ciéncias
Sociais pela Universidade Federal da Bahia (UFBA) e doutor em Educacado pela
PUC-SP; psicoterapeuta em Biossintese, formado pelo Centro de Biossintese da
Bahia, credenciado pelo Center for Biosynthesis International, sediado em Heyden,
Suica; terapeuta formado pela Escola Dinamica Energética do Psiquismo, Salvador,
Bahia. Possui um site oficial'® em que consta sua trajetéria de vida e académica,

assim como os estudos na area da Educacéo e as publicacdes.

Os estudos de Luckesi (2011b) criticam a avaliagdo como medida da
aprendizagem, que visa a construir um resultado previamente definido pela escola e
pelos educadores por meio de julgamentos, deixando de lado a fungéo formadora da
avaliacao, de proporcionar a construcao e reconstru¢cao de seus conhecimentos, e
evidenciando a avaliacdo quantitativa, que valoriza a nota obtida. Segundo Luckesi
(2011b, p. 107):

10 Disponivel em: <http://www.luckesi.com.br/index.htm>. Acesso em: 10 jul. 2015.
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O que ocorre na pratica educacional é que dificilmente os
professores definem com clareza, no ato do planejamento de ensino,
gual é o padrdo de qualidade que se espera da conduta do aluno,
apos ser submetido a uma determinada aprendizagem. E, entéo,
torna-se muito ampla a gama de possibilidades de julgamento.

O autor aponta varios aspectos que devem ser levados em consideragédo no
processo avaliativo, como, por exemplo, 0os objetivos determinados no planejamento,
gue norteardo todo o fazer pedagogico no processo de aprendizagem. Os objetivos
vao definir aonde se quer chegar. A avaliacdo vai analisar se tais objetivos foram
alcancados e se os conteudos trabalhados tiveram significado para os educandos. A
partir dai, cabe um olhar analitico sobre o alcance dos objetivos ou ndo, tendo
consciéncia de que o processo avaliativo pode interferir positiva ou negativamente no
processo de aprendizagem. Esse autor defende o exercicio para a tomada de decisdo

com coeréncia, que possibilita que educador analise a aprendizagem do aluno.

Segundo Luckesi (2011b), no planejamento é preciso saber o que se espera
do aluno, aonde ele precisa chegar, qual o desejo com a ac¢do pedagdgica praticada
com o educando para que ele seja capaz de construir resultados satisfatorios e o
autoconhecimento. A partir dai, o educador pode ser capaz de “cumprir 0 seu
verdadeiro significado, assumir a fun¢do de subsidiar a constru¢ao da aprendizagem
bem-sucedida” (LUCKESI, 2011b, p. 184).

O autor considera fundamental a conduta do professor nas tomadas de
decisédo, pois tais atitudes sdo capazes de criar ou impedir a possibilidade de
crescimento dos educandos por meio de um processo de autocompreensdo. Para
Luckesi (2011b, p. 107), “a conduta dos professores em nossas escolas tem sido
antidemocratica”, uma vez que os alunos sao julgados de acordo com o estado de
humor de seus professores. O autor afirma que a escola continua sendo autoritaria e
arbitraria, aprovando e reprovando sem levar em consideragao “um padrao ideal de
aprendizagem previamente estabelecido” (LUCKESI, 2011b, p. 107). A avaliagado
deve ser diagnostica, para que esteja a servico da construgcdo de resultados

melhores, e nado classificatéria, que é o papel que tem assumido.

Se a avaliagdo ndo assumir a forma diagnostica, ela ndo podera
estar a servico da proposta politica — “estar interessado em que o
educando aprenda e se desenvolva” —, pois se a avaliagdo continuar
sendo utilizada de forma classificatéria, como tem sido até hoje, nédo
viabiliza uma tomada de decisdo em funcdo da construcdo dos
resultados esperados. (LUCKESI, 2011b, p. 169)
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O mesmo autor destaca o “erro” do aluno como fonte de “virtude” na
aprendizagem e afirma que, para existir um erro, € necessario ter sido estabelecido
um padrdo. Se ndo ha padrdo, ndo ha erro. Pode haver, como ele denomina, uma
“acao insatisfatoria”. Diz, ainda, que, “ao investirmos esforgos na busca de um objetivo
qualquer, podemos ser bem ou mal sucedidos. Ai ndo h& erro, mas sucesso e

insucesso nos resultados de nossa agao” (LUCKESI, 2011b, p. 195).

Seguindo o pensamento do autor, o processo avaliativo deve ser uma
rigorosa pratica de acompanhamento do aluno, considerando sua aprendizagem e
seu desenvolvimento. De acordo com Luckesi (2011a, p. 376), “0 que distingue a
avaliacdo dos exames ndo sdo os instrumentos, mas sim a postura pedagogica”.
Ressalta a importancia de haver os registros, pois se tornam documentos tanto da
instituicdo como do aluno. Porém, critica a forma como séo aplicados os instrumentos
avaliativos. Para o autor, “[...] precisamos do registro, todavia ha de se distinguir
‘registro’ de ‘aprendizagem’ que apresenta determinada qualidade, mais positiva ou
menos positiva; a nota representa apenas seu registro. Sdo fendbmenos diferentes”
(LUCKESI, 2011a, p. 408). Destaca que registrar o desempenho do aluno torna-se
imprescindivel para que, mesmo com o0 passar dos anos, fique a informacdo do

rendimento que o aluno obteve naquele periodo. O autor considera que:

O registro sera o testemunho dado aos pais, as instituicdes sociais e
a sociedade de que o estudante frequentou determinada escola em
determinado periodo e passou por experiéncias de aprendizagem
cujos resultados apresentaram determinada qualidade. (LUCKESI,

2011a, p. 406)
Para esse autor, faz-se necessdaria uma investigacdo para se conhecer o
gue o aluno ja construiu e o que ainda precisa construir na aprendizagem. E que, a
partir dai, sejam tomadas decisbes de como serd alcancada a aprendizagem
desejada. Ressalta que “Investigar para conhecer e conhecer para agir sédo dois
algoritmos basicos para a producdo de resultados. O contrario disso €: sem
investigacdo, nao se tem conhecimentos e, sem conhecimentos, ndo se tem

eficiéncia e qualidade” (LUCKESI, 2011a, p. 149).

O ato de avaliar, por sua constituicdo mesma, ndo se destina a um
julgamento “definitivo” sobre alguma coisa, pessoa ou situacao, pois
gue ndo € um ato seletivo. A avaliacdo se destina ao diagnostico e,
por isso mesmo, a inclusdo; destina-se a melhoria do ciclo de vida.
Deste modo, por si, € um ato amoroso. (LUCKESI, 2011b, p. 213)
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O autor faz um convite a reflexdo sobre o ato de avaliar: que a avaliagdo
seja uma meta a ser alcan¢ada, pois SOMOS responsaveis por este processo, que

podera se transformar em realidade por meio de nossas acgdes.

Ana Maria Saul é paulista, graduada em Pedagogia, mestre e doutora em
Educacdo (Psicologia da Educacgédo) pela (PUC-SP). Seu Curriculo Lattes mostra
uma carreira de estudos e dedicacio a area educacional. E professora da PUC-SP
desde 1970 e hoje atua nos Programas de Pos-Graduacao em Educacéo Curriculo e
Educacdo e Formacdo de Formadores. Apresenta a concepcdo de avaliacdo
emancipadora, caracterizada “como um processo de descricdo, analise e critica de
uma dada realidade, visando transforma-la” (SAUL, 2001, p. 61). Baseia-se em uma
vertente pedagodgica em que o principal interesse é emancipador, libertador, cujo
objetivo é desenvolver a criticidade, de maneira que o aluno possa libertar-se dos

paradigmas deterministas que comandam a avaliacao.

A avaliacdo emancipatdria tem dois objetivos basicos: iluminar o
caminho da transformacado e beneficiar as audiéncias no sentido de
torna-las autodeterminadas. O primeiro objetivo indica que essa
avaliacdo estd comprometida com o futuro, com o que se pretende
transformar, a partir do autoconhecimento critico do concreto, do
real, que possibilita a clarificacdo de alternativas para a revisdo do
real. O segundo objetivo “aposta” no valor emancipador dessa
abordagem, para os agentes que integram um programa
educacional. (SAUL, 2001, p. 61)

A concepcdo emancipadora permite que a pratica avaliativa desperte uma
consciéncia critica das suas acdes, dando direcdes de acordo com o que esta sendo
vivido, a partir de valores eleitos e comprometidos durante seu percurso historico.
Saul (2001) faz criticas a avaliacdo ao longo da histdria, constatando que alunos e
professores, sob diversas perspectivas, foram alvos de avaliadores e de seus
interesses. Elege conceitos béasicos que estdo inseridos nesta proposta de
avaliagdo: emancipacdo, decisdo, transformacgdo e critica educativa. Para Saul
(2001, p. 63):

Nesse paradigma o avaliador assume o papel de coordenador dos
trabalhos avaliativos e de um orientador dessas ac¢des. Sua fungéo
basica consiste em promover situagbes e/ou propor tarefa que
favoreca o dialogo, a discusséo, a busca e a andlise critica sobre o
funcionamento real de um programa. Sua acao seguinte é a de
estimular a iniciativa do grupo na reformulagdo e reconducédo do
programa.
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A mesma autora esclarece que € requisito necesséario do avaliador possuir
experiéncia nas avaliacbes de estilo qualitativo e participante, além de reunir
habilidades de relacionamento interpessoal, pois o paradigma propde o trabalho
coletivo em todos os momentos. Esta obra de Saul (2001) é baseada em uma
experiéncia pratica, relatada no livro, de reformulacdo de um programa de pos-
graduacdo a partir do processo de avaliagdo emancipatéria. A autora considera a
concepcao apresentada como um desafio lancado aos leitores, os quais convida a

se engajarem neste projeto politico de transformac&o na educacao.

José Eustdquio Romdo também é um conceituado autor que discute a
avaliacdo em suas publicacdes. Possui extenso e respeitado curriculo que
demonstra toda sua rica trajetéria profissional. Nascido em Minas Gerais, graduou-
se em Historia pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) em 1970 e fez
doutorado em Educac&o em 1996, pela Universidade de S&o Paulo (USP). E um dos
fundadores do Instituto Paulo Freire e coordenador da Catedra do Oprimido,
vinculada a Universitas Paulo Freire (UNIFREIRE), como consta no site do
instituto!!. Atualmente, é diretor e professor do Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo (Doutorado e Mestrado) da Universidade Nove de Julho (UNINOVE),
onde coordena o Grupo de Pesquisa Culturas e Educacéao.

Autor de diversas publicacdes e especialista no assunto, Roméo afirma que a
avaliacdo da aprendizagem apresenta uma dicotomia entre as teorias autointituladas
“progressistas” e as teorias com idealizacbes competitivas, classificatérias e
meritocraticas, chamadas de tradicionais. Ele define (2011, p. 65) a avaliacao dita
progressista “deve ter sempre uma finalidade exclusivamente diagnéstica, ou seja, ela
se volta para o levantamento das dificuldades dos discentes”. Ja o modelo tradicional
“considera a importancia da periodicidade do processo de avaliagao e dos registros de
seus resultados, especialmente nos momentos de terminalidade” (ROMAO, 2011, p.
66). Ambas as concepgdes sdo consideradas “positivistas” para o autor, pois o que

importa € o resultado ou produto do desempenho do aluno. Em relacdo as duas

concepcgoes, diz Roméao (2011, p. 66):

Parece-nos que uma posi¢cdo verdadeiramente dialética ndo se
colocaria em nenhum dos polos da dicotomia mencionada, nem
cairia no ecletismo mediador das duas teorias divergentes — que, por

11 Disponivel em: <http://www.paulofreire.org/>. Acesso em: 10 jul. 2015.
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isto mesmo, acabaria por apenas justapor, a partir de critérios
meramente  formais, tracos analogos ou aparentemente

complementares de concepc¢des antagbnicas.
Romao é seguidor da concepcao de educacéao freireana, que considera que
“‘desenvolvemos uma avaliagdo ‘bancaria’ da aprendizagem, numa espécie de
capitalismo as avessas, pois fazemos um depdsito de ‘conhecimentos’ e depois

exigimos de volta, sem juros e sem correcdo monetaria” (ROMAO, 2011, p. 92).

A avaliacdo dialégica é a concepcéo defendida por Roméo (2011, p. 107),

que a define como:

[...] uma reflexdo problematizadora coletiva, a ser desenvolvida ao
aluno para que ele, com o professor, retome o processo de
aprendizagem. Neste sentido, a sala de aula se transforma em um
verdadeiro “circulo de investigacdo” do conhecimento e dos
processos de abordagem do conhecimento.

Romao (2011, p. 114) ndo considera fundamental a participacdo do aluno na
preparacao da avaliacdo, pois, mesmo que ele tenha uma parcela de participacéo na
elaboracdo do planejamento e dos critérios avaliativos, “esta participagdo nao
garante que o desenvolvimento da unidade tenha se dado de acordo com o
planejado”, pois os padrdes sdo determinados unilateralmente pelo professor e
podem ter sofrido certa distorcdo durante o processo de ensino-aprendizagem.
Diante disso, afirma que “o professor descaracteriza a natureza da investigacéo do
momento da avaliacdo, perdendo uma oportunidade Unica de revisdo e

replanejamento de suas atividades subsequentes” (ROMAO, 2011, p. 115).

O autor faz uma critica as duas concepc¢des avaliativas utilizadas atualmente,
afirmando que optar por uma das duas ou transitar entre elas ndo € a decisdo
pedagdgica mais adequada, “uma vez que ninguém promove a superagao da
adversidade de alguém, mas séo as proprias pessoas que se ultrapassam, a partir da

tomada de consciéncia de sua prépria adversidade” (ROMAO, 2011, p. 135).

Do ponto de vista de uma pedagogia dialética, devemos escapar das
dicotomias categoricas e buscar alternativas fora de seus polos. No
caso da avaliacdo, tentamos demonstrar que a complementaridade
entre a avaliacdo classificatoria e a diagnostica pode ser um melhor
caminho, sem o radicalismo dos “construtivistas” da moda, dos
“quantitivistas” tradicionais e sem o ecletismo que se constitui numa
espécie de fisiologismo bajulador das teorias da moda. (ROMAO,
2011, p. 135)
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Dos autores das obras consultadas, Rom&o é o Unico que cita outro autor.
As contribuicdes de Luckesi para o tema sao tidas por ele como inestimaveis entre
as bibliografias relacionadas, inclusive em relagdo as virtudes do “erro”, embora
entenda que Luckesi preocupa-se com o “excesso de desconsideragao dos aspectos
positivos das teorias classificatorias” (ROMAO, 2011, p. 60). Rom&o discorda da
definicAo dada por alguns tedéricos que caracterizam a avaliagcdo como julgamento
de valor baseado em padrdes previamente estabelecidos. Estes, apresentando uma
postura positivista, desconsideram os padrées sociais, culturais e cientificos que

estéo inseridos no processo.

Hoffmann (2003) apresenta, como visto, uma concepg¢ao de avaliagdo
mediadora, na qual se analisam as manifestacbes dos alunos no processo de
aprendizagem, sendo necessario, para tanto, que os professores tenham um olhar
atento, investigativo e interpretativo para uma acdo voltada a aprendizagem
gradativa e significativa.

Saul (2001), autora que defende a avaliagdo emancipadora, apresenta uma
concepcdo mais voltada ao comprometimento do que se pretende transformar e
postula que o individuo, por meio de sua consciéncia critica e dos valores que
possui, possa dar direcionamento as suas acfes, de acordo com o contexto em que

esta inserido, apostando no valor emancipador da abordagem.

Roméo (2011) diverge dos demais autores no momento em que sua
concepcao vai além da diagnostica, mediadora, formativa e emancipadora, pois
considera que o0 processo avaliativo pode ir adiante do que demonstram tais
concepgbes. De acordo com Romao (2011, p. 112), “para os educadores
transformadores, mais importante do que estabelecer objetivos, previamente, é
estabelecer um processo de reflexdo e formulacdo coletivas com os demais

membros da comunidade escolar, especialmente com os alunos [...]".

Hoffmann (2003), Luckesi (2011a, 2011b) e Romé&o (2011) concordam com a
ideia de que a escola possui uma visao autoritaria, punitiva e culposa sobre o “erro”,
em vez de considera-lo como um fator que pode contribuir para o conhecimento. O
ato pedagogico, segundo os autores, continua sua trajetoria historica de expor
“‘quem sabe” e “quem nao sabe”, permanecendo a visdo de avaliacdo como medida.
O “erro” deveria ter um carater construtivo e, por meio dele, poderia ser construido

um caminho para a aprendizagem.
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Na maioria das vezes, 0 que € produzido pelo aluno é visto como um
produto para correc¢ao, sendo destacados os “erros” e rotulados os que “erraram”, o
que causa constrangimento, medo e culpa. Luckesi (2011b, p. 192), ressalta: “O
clima de culpa, castigo e medo tem sido um dos elementos da configuracdo da
pratica docente, € um dos fatores que impedem a escola e a sala de aula de serem

um ambiente de alegria, satisfagao e vida feliz”.

Todos os autores destacados neste item fazem criticas ao sistema avaliativo
que classifica, compara, seleciona, expfe, exclui, amedronta e pune os alunos
dentro de um curriculo engessado e de exigéncias inflexiveis, e consideram que a
avaliacdo poderia ser encarada como uma acao educativa que ultrapassa o
paradigma de atribuir notas e conceitos e passar a ser vista como possibilitadora e

construtora no processo de aprendizagem.

2.2 Nas trilhas do pensamento complexo

O pensamento complexo de Edgar Morin contempla muitos temas, como
antropologia, ética, estética e conhecimento, entre varios outros. Ele ndo discute
diretamente a questdo da avaliagdo, mas por meio de alguns conceitos
desenvolvidos em sua abordagem € possivel mobilizar nossa reflexdo para
compreender a avaliacdo a partir desta 6tica. Assim, destacaremos, apenas algumas
ideias para ampliar nosso exercicio de compreensdao sobre a avaliacdo e a
progressao continuada. Sao elas: a) a ideia de religacdo; b) os trés principios:
dialogico, recursivo e hologramatico; c) estratégia e programa; d) a ecologia da
acdo; e e) causalidade mutua inter-relacionada.

O termo complexus significa “o que foi tecido junto”, portanto:

[...] ha complexidade quando elementos diferentes sdo inseparaveis
constitutivos do todo (como o econdmico, o politico, o socioldgico, o
psicologico, o afetivo, o mitolégico), e ha um tecido interdependente,
interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu
contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si.
(MORIN, 2011c, p. 36)

Sob o olhar da complexidade, a educacdo deveria proporcionar a
“‘inteligéncia global” dos alunos durante o processo de aprendizagem, em uma

concepgao integral. Morin (2011c, p. 37) afirma que “A educacao deve favorecer a
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aptidao natural da mente em formular e resolver problemas essenciais e, de forma
correlata, estimular o uso da inteligéncia geral”. O cotidiano escolar apresenta uma
acao pedagogica que fragmenta e reduz o saber, desconsiderando que 0s sujeitos
fazem parte de um contexto. Assim, o0 pensamento complexo busca juntar, articular,
religar sujeito e objeto, natureza e cultura, razdo e emogdo, unindo 0S

conhecimentos compartimentados e construindo novos saberes.

Se eu fosse professor, tentaria religar as questdes a partir do ser
humano, mostrando-o em seus aspectos biolégicos, psicolégicos e
sociais. Desse modo poderia chegar as disciplinas, mantendo nelas a
relacdo humana e, assim, atingir a unidade complexa do homem.
(MORIN, 2013, p. 71)

Entre o individuo e a escola ha uma relacdo complexa na qual ambos se
desenvolvem e mutuamente produzem conhecimentos. Quando o conhecimento é
produzido dentro de certo contexto e a cultura € considerada na propria producéo,
pode-se compreender como o individuo obteve determinado resultado. Para Almeida
e Petraglia (2011, p. 127), “A producdo de conhecimento ocorre quando o objeto
estiver relacionado a um contexto, na medida em que a informacao primordial estiver
conectada em um sentido mais amplo, influenciando e sendo influenciado pela cultura”.

De acordo com Silva, Ramos e Camurga (2014, p. 6):

O pensamento complexo tenta promover a religacdo dos saberes
reconhecendo criticamente aquilo que se perde em funcdo da
fragmentacdo, simplificacdo e reducdo do saber. Um modelo de
educacado que tiver por objetivo compreender a realidade através de
uma concepcao que procure ver o todo e as relagbdes das partes
nesse todo, como a concepgdo complexa, estard colaborando para
construcao de sujeitos mais criticos e dispostos a intervir em sua
realidade.

E essencial que o ensino proponha uma mudanca de pensamento para que
se transforme a concepcdo fragmentada do mundo atual, que impede a visdo de
totalidade do real. Essa visdo fragmentada produz a cegueira que impede o
desenvolvimento de um pensamento complexo, permitindo que os problemas

permanecam invisiveis para a maioria da sociedade.

Religar implica reaprender, e 0 pensamento complexo convida-nos a refletir
sobre essa reaprendizagem. A complexidade apresenta trés principios que nos
auxiliam a compreendé-la: o principio dialégico, o principio recursivo e o0 principio

hologramatico.
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O primeiro principio, dialogico, “nos permite manter a dualidade no seio da
unidade. Ele associa dois termos ao mesmo tempo complementares e antagénicos”
(MORIN, 2011a, p. 74). O processo de aprendizagem e o de avaliacdo podem ser
considerados dialégicos, pois ao mesmo tempo em que sao distintos, também se

complementam entre si.

Foi chamado de recursivo o segundo principio, que estd baseado no
processo em que efeitos e produtos fazem parte da sua propria producdo (MORIN,
2013). Dentro da escola emerge o conhecimento produzido pelos alunos, que
também se tornam o produto desse conhecimento, contradizendo o pensamento

linear.

Denominado de hologramatico o terceiro principio, alude ao holograma
fisico, em que o menor ponto do holograma contém a quase totalidade da
informacao da figura representada. Portanto, o todo esta na parte e a parte esta no
todo (MORIN, 2013). No contexto escolar, o aluno é parte do todo que € a escola,
assim como € todo quando traz em si 0s conhecimentos, valores e cultura do
ambiente escolar. A partir do momento em que a escola considerar o aluno como
parte do todo e todo da parte, estard incluindo o préprio aluno como produto e
produtor da cultura em que esta inserido. Ndo se pode deixar de lado o circuito
relacional que envolve os trés principios, pois estao ligados entre si.

A escola exige que o aluno reproduza as falas do professor e dos livros, sem
considerar que este é capaz de traduzir e reconstruir sua aprendizagem, e que faz
parte de um cenéario em que podem ocorrer agées inesperadas. A escola e as salas
de aula constituem um cenério dindmico em que as a¢bes ndo ocorrem apenas
dentro de uma programacdo pré-determinada. Ha imprevistos, surpresas, novas
oportunidades que podem sugerir a mudanca de rumos previamente estabelecidos.

Para Morin, a ideia de programa se op0e a de estratégia. Ele considera que:

Um programa € uma sequéncia de acbes predeterminadas que deve
funcionar em circunstancias que permitem sua efetivagdo. Se as
circunstancias externas ndo séo favoraveis, o programa se detém ou
fracassa. [...] a estratégia elabora um ou véarios cenarios. Desde o
inicio se prepara, se had o novo ou o inesperado, para integra-lo, para
modificar ou enriquecer sua acdo. (MORIN, 2011a, p. 90)

A compreensdo que cada um faz daquilo que se vé, do que se aprende, é

determinada por varios aspectos que dizem respeito ao individuo e seu contexto,
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biolégico, cognitivo, social, emocional, moral, histérico. Outro fator importante neste
processo € a ecologia da acdo, pois esta ndo segue as intencbes dos que a
produzem. Por diversas vezes, a acdo humana foge de sua vontade e entendimento,
adquirindo um sentido diferente do que se tinha inicialmente. A intencao pode ser mal
interpretada e invertida contra o proprio individuo que a produziu, pois podem ocorrer
situacdes totalmente inesperadas. Morin (2013, p. 102) afirma que “A ecologia da
acdo é algo também importante. Uma acdo ndo obedece nunca as intencdes
daqueles que a fazem. Ela penetra no meio social e cultural, no qual muitos outros
fatores estdo em jogo”. No processo avaliativo podem ocorrer influéncias da ecologia
da acdo, quando o aluno se considera preparado para realizar a avaliacdo e
acontecem problemas em seu contexto familiar que o0 desestabilizam

emocionalmente, comprometendo o resultado desse processo.

Ter um pensamento linear, que destaca a causa e o efeito, traz a ideia
reducionista de que todos o0s alunos possuem as mesmas condi¢coes
igualitariamente, como se seus conhecimentos pudessem ser medidos, pesados ou
quantificados. E necessario entender que as causas e efeitos podem ocorrer de
maneiras diferentes entre os sujeitos. Diante disso, o professor precisa analisar o
cenario educacional em que esta inserido para que a acao avaliativa ndo ocorra de

maneira linear. Morin (2012, p. 77) explica que € necessario:

Compreender a causalidade mutua inter-relacionada, a causalidade
circular (retroativa, recursiva), as incertezas da causalidade (por que
as mesmas causas nao produzem sempre 0s mesmos efeitos,
guando os sistemas que elas afetam tém reacdes diferentes, e por
gue causas diferentes podem provocar os mesmos efeitos).

Se os alunos de uma turma atingem resultados insatisfatérios em uma
avaliacdo, é necessaria a compreensao de que as causas que produziram tal
resultado podem ser diferentes, bem como as mesmas causas podem produzir
resultados diferentes na turma. E fundamental que o educador seja capaz de
considerar os elementos que fazem parte da natureza do individuo e que constituem
o ser. Compreender que causas e efeitos sdo produzidos de maneiras diferentes
forma uma consciéncia que é capaz de entender a complexidade, permitindo ao

educador uma avaliagdo mais coerente.

A escola ndo da a devida importancia ao pensamento criativo do aluno,

exigindo, na maioria das vezes, um conhecimento estatico, imutavel, que limita a
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aprendizagem. Para Almeida e Petraglia (2006, p. 20), “Cabe a escola incentivar a
comunicagdo entre as diversas areas do saber, desmoronando as fronteiras que
inlbbem a aprendizagem. Trata-se de transcender o pensamento linear que,
isoladamente, € insuficiente”. Limitar a aprendizagem ¢é desperdicar oportunidades
para o desenvolvimento de novos saberes construidos dentro da perspectiva do
complexo. O pensamento linear limita, dificulta a produgéo de novos conhecimentos
e impede de acreditar que o ser humano € capaz de construir saberes que tenham

sentido para sua vida, que sejam fundamentais para sua existéncia humana.

2.3 Avaliacéo, cultura e pensamento complexo

O ser humano estd em constante transformacéo, pois a interacdo do sujeito
com a sociedade torna-o um ser cultural. Cortella (2011, p. 37, grifos do autor)
define: “N6s humanos somos, igualmente, um produto cultural; ndo ha humano fora
da Cultura, pois ela é o nosso ambiente e nela somos socialmente formados (com
valores, crencgas, regras, objetos, conhecimentos etc.)”. Portanto, o individuo é
constituido pelo que vive na sociedade em que esta inserido, de acordo com 0s
codigos culturais estabelecidos e transformacdes produzidas pela humanidade
dentro do contexto histodrico, social e econémico.

Me parece que h& todo um problema na vida de cada um de nés, de
necessidade de se situar diante do processo de socializacdo da
prépria personalidade, processo que se deu em cada um de nos de
um jeito qualquer. Isto é, o banho da cultura, e de que nés
permanecemos perpetuamente imidos, que toalha nenhuma enxuga,
e se enxugados reverteriamos a mera biologia que nos anularia
como seres humanos. Isto é, ndés somos seres humanos porque
fomos banhados pela cultura; [...] € um banho que de certa forma nos
serviu de trampolim para constituir o homem como criador de sua
prépria realidade pessoal, como ela é, mas serve também de jaula
porque toda cultura é uma repressao que nos limita como limitou até
agora. (DI GIORGIO, 1980, p. 75)

Da mesma forma que a cultura nos constitui, ela também nos impde
barreiras que impedem a reflexdo. Portanto, todos ndés necessitamos analisar as
condigbes desse “banho” para que possamos fazer a critica da cultura (DI GIORGIO,
1980).

A interacdo entre ser humano e sociedade dentro do seu tempo estabelece

uma relagdo capaz de produzir agcbes baseadas em nos conhecimentos,
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necessidades e ideias humanos, que sdo recheados de cultura e, dessa forma, vao
construindo a sociedade. O homem constroi a cultura, transformando-a e sendo
transformado por ela. Este processo de ser ao mesmo tempo produto e produtor &

denominado por Morin (2011a) de principio recursivo, ja mencionado anteriormente.

7

A sociedade é produzida pelas intera¢Bes entre individuos, mas a
sociedade, uma vez produzida, retroage sobre os individuos e os
produz. Se ndo houvesse a sociedade e sua cultura, uma linguagem,
um saber adquirido, ndo seriamos individuos humanos. Ou seja, 0s
individuos produzem a sociedade que produz os individuos. Somos
ao mesmo tempo produtos e produtores. (MORIN, 2011a, p. 74)

7

A caracterizacdo de uma sociedade é constituida pelo que ela mesma
produz, sendo processo e produto ao mesmo tempo. Desta forma, “As
regras/normas culturais geram processos sociais e regeneram globalmente a

complexidade social adquirida por essa mesma cultura” (MORIN, 2011b, 19).

No ambiente escolar, a cultura esta presente no processo educacional e vem
reproduzindo atitudes e pensamentos desenvolvidos ao longo dos anos. Firmada em
modelos de educacdo so6cio-histéricos, os envolvidos no contexto comportam-se
baseados nesses modelos. Mesmo com a reorganizagédo do sistema educacional, a
comunidade escolar (diretores, coordenadores, professores, alunos e pais) ainda
demonstra resisténcia ao novo modelo, por se tratar de uma mudanca cultural. Morin

(1998, p. 127) explica o sistema cultural:

Tratar-se-ia de um sistema indissociavel em que o saber, estoque
cultural, estaria registrado e codificado, s6 assimilavel para os
detentores deste codigo, os membros de uma cultura (linguagem e
sistema dos signos e simbolos extralinguisticos); o saber estaria ao
mesmo tempo constitutivamente ligado a padrées-modelos
(patterrns) que permitem organizar e canalizar relagbes existenciais,
praticas e/ou imaginérias.

Por ter sido valorizada pelo produto final por toda a histéria, sem se
considerar o processo que levou a alcancar esse produto, a avaliacdo da
aprendizagem traz consigo ac¢des, posicionamentos e interpretacdes baseados na
causa e no efeito. Alunos aprovados e com médias altas sdo considerados os que
“aprenderam”; os com baixas notas e reprovados sao identificados como “os que
nao sabem”, “ndo aprenderam”. Tais conclusdes, presentes em muitas falas até hoje
dentro da escola, demonstram as formas simplificadoras de interpretacéo, em que

as causas geram o0s mesmos efeitos, reforcando o pensamento linear muito
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frequente no ambiente escolar. “O principio ‘a ninguém é permitido ignorar a lei’
impde a presenca forte do todo social sobre cada individuo, mesmo se a divisdo do
trabalho e a fragmentacdo de nossas vidas fazem com que ninguém possua a
totalidade do saber social” (MORIN, 2011a, p. 75).

Reestruturar o sistema educacional e implantar uma nova prética de avaliar
contraria uma forma determinista nos modos de agir e de pensar dos professores e,
consequentemente, dos alunos e das familias, decorrente de terem vivido um
processo educacional voltado para uma concepcdo em que a aprendizagem era
medida e a quantidade se sobrepunha a qualidade na préatica avaliativa. Cortella
(2011, p. 38-39) afirma:

Movidos pela necessidade como ponto de partida, a Cultura esta
recheada das coisas que fazemos em funcéo das ideias que tivemos
e das ideias que tivemos em fungéo das coisas que fazemos; hd uma
interdependéncia entre ambas, pois nenhuma ideia € gerada a parte
do nosso contato ativo com o mundo material e nenhuma coisa se
origina fora da nossa capacidade de penséa-la antes.

A escola tende a reproduzir as a¢cdes e comportamentos vividos pelos que
nela passaram, principalmente quando eles definiam o futuro do aluno em relagéo
ao prosseguimento de seus estudos. Os modelos culturais sdo também baseados
nos valores adquiridos ao longo da vida, oriundos da familia, da escola, da igreja e
da sociedade como um todo, que sdo a base de nossas decisdes, aprendizados,
comportamentos. A partir deles é que formamos novos conceitos e vamos
ampliando a compreenséo sobre o mundo real. Di Giorgio (1980, p. 77) afirma que a
cultura “envolve o conhecer, o sentir, envolve o viver, o vivido e o pensado, e,
inclusive, envolve a possivel harmonia entre o vivido e o pensado. Envolve o
consciente e o inconsciente”. Filosofar sobre a forma como a cultura age e retroage
sobre a sociedade é poder ser capaz de compreender e criticar os padrdes que nos

sao impostos e que causam a “cegueira’.

Esta sensacédo difusa que a gente tem em nivel individual, em nivel
sociologico e em nivel antropolégico, de que é necessario realmente
fazer todo este balanco daquele banho primeiro — enquanto banho
inclusive — ndo so itens do banho — eu acho que esta € a tarefa da
filosofia. A principal tarefa da filosofia, ou melhor, do filosofar. (DI
GIORGIO, 1980, p. 77)

De acordo com Cortella (2011), apesar dos valores e conhecimentos serem

externalizados a partir dos individuos, sdo construidos coletivamente no ambiente
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social, no qual se conquista o “poder”, pois ainda n&o existem sociedades igualitarias.
Na sala de aula, professores usam a avaliagdo como forma de poder, de dominio, de
ameaga, deixando claro que tinham o “controle”. As notas, em diversos momentos,
sdo usadas como ferramenta para reforco do empoderamento docente. O RPC
apresenta uma grande mudanca nos paradigmas da acao avaliativa, pois propde uma
avaliacdo processual e continua, desconsiderando a nota como fator principal da
aprendizagem, que reduz, simplifica e compartimentaliza o conhecimento dos alunos.

Morin (2012, p. 87-88) aponta duas ramificacées do principio da reducéo:

[...] a primeira é a da reducdo do conhecimento do todo ao
conhecimento adicional de seus elementos. [..] A segunda
ramificagdo do principio da reducédo tende a limitar o conhecimento
ao mensuravel, gquantificavel, formulavel, segundo o axioma de
Galileu: os fenbmenos s6 devem ser descritos com a ajuda de
guantidades mensuraveis. Desde entdo, a reducdo ao quantificavel
condena todo o conceito que néo seja traduzido por uma medida.

A adaptacdo para que todos se adéquem ao novo modelo tem trazido
divergéncias de opinides e dificuldades para a aceitacdo do regime, tendo em vista
exigir uma mudanca de pensamento dos que atuam no ambiente escolar. Repensar
as aclOes, as opinidbes, as posturas, as compreensdes, as interpretacoes,
substituindo-as por um pensamento complexo, capaz de unir, religar, tecer junto.
Reformar o pensamento implica mudanca de atitudes, valores, crencas impregnadas
pela cultura. “De fato, a reforma do pensamento nao partiria do zero. Tem seus
antecedentes na cultura das humanidades, na literatura, na filosofia, e € preparada
nas ciéncias.” (MORIN, 2012, p. 89)

E a reforma também comecara de maneira periférica e marginal.
Como sempre, a iniciativa s6 pode partir de uma minoria, a principio
incompreendida, as vezes perseguida. Depois, a ideia é disseminada
e, quando se difunde, torna-se uma forga atuante. (MORIN, 2012, p.
101)

Ao seguir o pensamento complexo, entende-se que a educacao seja capaz
de proporcionar o desenvolvimento de mentes que construam saberes que nao se
separem, que nao se fragmentem, que ndo se compartimentalizem, que possam
construir conhecimentos que sejam “tecidos juntos” e contextualizados. Uma
educacdo que promova um processo avaliativo capaz de superar a causalidade
linear e que oportunize uma formacdo com aprendizados para o trabalho e para a

vida.



51

3 O CAMINHO DA AVALIACAO NA LEGISLACAO

Ao abordar a implantacdo do regime de progresséo continuada neste capitulo,
faremos um breve histérico da avaliacdo no Brasil e falaremos do caminho da LDB.
Delinearemos a implantacdo do sistema de ciclos e da RPC nas escolas publicas
estaduais, cujo objetivo foi diminuir os indices de evasdo e garantir a permanéncia
dos alunos na escola. Por fim, serdo apresentadas as ideias de RPC e aprovacao
automatica, termos que parecem ter o mesmo significado pelo fato de estarem inter-

relacionados, mas que possuem especificidades distintas.

3.1 A trajetdria da avaliacdo na perspectiva da LDB

Ainda vai levar um tempo

Pra fechar o que feriu por dentro
Natural que seja assim

Tanto pra vocé, quanto pra mim

Ainda leva uma cara

Pra gente poder dar risada

Assim caminha a humanidade

Com passos de formiga e sem vontade

N&o vou dizer que foi ruim
Também néo foi tdo bom assim
N&o imagine que te quero mal
Apenas néo te quero mais
(SANTOS, 1994)

Na trajetéria que envolve a educacao e seus atores, leva-se um tempo para
adaptar as mudancas ao novo cenario, principalmente quando € necessario dar
outra dire¢cdo a caminhada. Talvez a mudanca ocorra “com passos de formiga e sem
vontade”, como € dito nos versos da musica de Lulu Santos, tomando seu espaco

ao0s poucos, na expectativa de se alcancarem passos largos e firmes.

O ambito escolar envolve inimeras questbes: o trabalho docente, o
processo de aprendizagem, a legislacdo em vigor que define as acdes, a avaliacao.
Muitas vezes, tais questdes divergem entre si, dificultando o processo educacional
como um todo. Os individuos envolvidos na avaliacdo da aprendizagem entram em
conflito quando as opinides caminham para lados opostos e desconexos da

realidade em que vivem.
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N&o ha como dissociar a avaliagdo do processo de aprendizagem, eles
estéo interligados, séo interdependentes. O percurso que a agao avaliativa faz pela

historia serve para refletirmos sobre o contexto educacional atual.

A escola estd gravida de histéria e sociedade, e, sendo esse
processo marcado pelas relacdes de poder, o conhecimento é
também politico, isto &, articula-se com as relacbes de poder. Sua
transmissdo, producdo e reproducdo do conhecimento no espaco
educativo escolar decorre de uma posicao ideoldgica (consciente ou
ndo), de uma direcdo deliberada e de um conjunto de técnicas que
Ihes sdo adequadas. (CORTELLA, 2011, p. 103)

Muitas vezes, as relagdes de poder que envolvem aprendizagem e avaliacdo
geram fatores negativos que se perpetuam por geracdes. Mesmo que as pesquisas e
0s estudos se aprimorem, ainda h& aqueles que utilizam tais relacdes em sua pratica
docente. Para Mario Sérgio Cortella (2011, p. 117), “a atengdo aguda a realidade
social circunstante dos alunos é elemento basilar para a constru¢éo coletiva de uma
escolarizagdo que conduza a autonomia e a cidadania livre”. Sdo0 marcas de um

passado que ainda vive em muitos contextos e que se recusa a modificar.

A histéria da avaliacdo no Brasil'? inicia-se com a pratica de ensino dos
jesuitas, cuja finalidade era a conversdo dos indios e a manutencao dos filhos dos

colonos na fé catoélica.

Com suas escolas de primeiras letras, seus Colégios e Seminarios,
0s jesuitas exerceram um amplo trabalho de catequese dos nativos e
de educagdo dos brancos que aqui aportaram ou nhasceram,
principalmente — mas ndo exclusivamente — daqueles das classes
mais abastadas. (AZANHA, 1993, p. 70)

Dito isto, compreende-se que o ato avaliativo nasce da concepcdo de dominio
e submissao, entre os que mandam e os que sao mandados, e que por tras dessa
pratica esconde-se um modelo de governo que busca novas riquezas para resolver

dividas financeiras e encontra 0 que procura em um novo continente.

O ler e 0 escrever eram a base da educacdo jesuitica, que, por sua vez, era
pautada na catequizacdo de acordo com os dogmas da Igreja Catdlica. A
abordagem avaliativa dava-se de maneira classica, isto €, por meio de exercicio oral:

a memorizacao. Aqueles que ndo conseguiam declamar os textos sagrados sofriam

12 Dados histéricos consultados em: AZANHA (1993); CAMBI (1999); GHIRALDELLI JUNIOR (2000);
MANACORDA (2010).
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punicdes fisicas e morais. Portanto, a pratica avaliativa servia como instrumento

para justificar punicdes e premiacoes.

No periodo pombalino, com a expulsdo dos jesuitas, a educacao popular
ficou relegada a segundo plano. Houve escassez de mestres e insuficiéncia de
recursos, o que desarticulou o ensino no pais (AZANHA, 1993). O modelo
educacional passou por mudanca na metodologia de ensino: 0os mais abastados
pagavam preceptores para os filhos e as demais criancas eram educadas dentro das
igrejas e nas salas das prefeituras por professores pagos pelo governo. Manteve-se

a pratica de avaliacdo semelhante ao modelo aplicado pelos jesuitas.

Em 1772, com a implantacdo do ensino publico oficial, o modelo da
avaliacdo assume forma mais estruturada. O livro € 0 novo recurso utilizado na
educacao, tanto pelos professores como pelos alunos. Dele, o aluno devia ser capaz
de extrair e de reescrever a maior quantidade de informacdes. A exigéncia dessa
competéncia reforgcou a importancia da memorizagdo no processo avaliativo. A
aplicacdo de exames ficou associada a ideia de avaliagcdo, acentuando-se a

diferenciacéo entre os letrados e a grande parte da populagéo analfabeta.

Nos periodos joanino (1808-1821), imperial (1822-1888) e na Primeira
Republica (1889-1929), o modelo de avaliagdo permaneceu baseado na
memorizacado. “‘Reduzidas” as palmatérias e as privacdes de liberdade para
brincadeiras, punicbes fisicas eram praticas corriqueiras, tanto para 0s mais
abastados como para os desafortunados. Como descreve Raul Pompeia em seu

romance O ateneu (1996, p. 27):

Franco era silencioso, como arreceado de todos, tristonho, de uma
melancolia parente da imbecilidade; tinha acessos refreados de
raiva, queixas que nao sabia formular. Os livros, causa primeira de
seus desgostos, faziam-lhe horror. A necessidade de escrever por
castigo promovera nele a habilidade dos galés: adquirira um
desembaraco pasmoso na faina de encher de garranchos péaginas e
paginas. Esta interminavel escrita fizera-lhe calos ao canto das
unhas: meus dedos perderam o brio, dizia ele nos momentos de
amargo humor, em que improvisava sarcasmos contra si mesmo.

Em nivel nacional, os exames de admissdo foram introduzidos em fevereiro de
1870 e regulamentados em novembro de 1890. Esta forma de avaliagdo estava
pautada em principios politicos e éticos, os quais reforcavam a importancia da

consolidacdo da escola com o modelo da sociedade e com a cidadania dos individuos.
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No inicio do século XX, foi implantado no Brasil o modelo pedagdgico
Lancaster, criado pelo inglés Joseph Lancaster, conhecido como Método de Ensino
Mutuo, que elegia como premissa 0 agrupamento de alunos com desempenho
escolar semelhante, atribuindo a cada grupo um monitor. Considerava que a
metodologia por repeticho e memorizagdo inibia a preguica e estimulava o
aprendizado. A promocéo do aluno dava-se por meio de um sistema de avaliagao
continua, realizado pelo monitor do grupo e pelos monitores das diferentes

especialidades (Leitura, Aritmética).

Neste periodo, o Estado adotou o modelo de escolarizagdo com base na
escola seriada e construiram-se prédios monumentais, com a finalidade de
comprovar o compromisso do governo com o ensino publico. No interior dessas
edificacdes suntuosas, a avaliagdo contribuia para incentivar o desempenho dos
alunos exemplares, como futuros condutores do pais, e desencorajar os “demais”,

como futuros conduzidos.

Na Segunda Republica (1930-1936), com a criacdo do Ministério da
Educacdo e Saude, o governo construiu mais escolas, que comecaram a ganhar
forte significado politico. Por seu carater publico, passou-se a exigir mais
objetividade e transparéncia, o que requeria a aplicacdo de testes escritos como
maneira de dar-lhe fidedignidade.

Em abril de 1931, como parte da Reforma Francisco Campos, 0s exames de
admissdo tornaram-se obrigatérios nas escolas publicas de todo o Brasil. Com
vigéncia até o ano de 1971, marcaram um periodo histérico de restricdo no acesso
ao ginasio.

No periodo do Estado Novo (1937-1945), a avaliacdo esteve atrelada ao
mundo capitalista, assim como esta até os dias de hoje, onde cada vez mais as
atividades educativas estédo a servico do capital. O sucesso ou ndo do pais seria de
responsabilidade dos professores, que deveriam responder de forma positiva as
exigéncias do mercado, dai a importancia da manutencdo e consolidacdo da

aplicacao de testes avaliativos.

Durante a Quarta Republica (1946-1963), o modelo de avaliacdo se
perpetuou, apesar do Manifesto dos Pioneiros da Educacédo defender um novo

modelo de educacédo, como escreveu Anisio Teixeira (AZEVEDO, 2010, p. 25):
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A cada época, na marcha da civilizagdo, correspondem processos
novos de educacdo para uma adaptacdo constante as novas
condicbes da vida social e a satisfacdo de suas tendéncias e de suas
necessidades. As idéias e as instituicdes pedagogicas sao
essencialmente “o produto de realidades sociais e politicas”.

E importante salientar que o modelo de avaliagdo mantém-se vinculado &
flosofia da educacdo da época. Nesse sentido, ressalvadas algumas experiéncias,
ainda hoje permanece a contradicdo entre a luta pela manutencdo da pratica avaliativa
como tendéncia mundial — que se tem tornado o centro das atengbes de governos,

gestores e professores — e a marcha da civilizacao por novos modelos educacionais.

A primeira LDB brasileira, de 1961, j4 abria possibilidades de implantacéo
dos ciclos e da progressdo de alunos, mas ndo impunha. Em carater experimental,
permitia que as escolas organizassem seus periodos, métodos e curriculos proprios.
Mesmo com a proposta da lei, a avaliagdo continuava a se exercer de forma
classificatoria, em que a nota marcava o mérito ou o desinteresse do aluno. A
atribuicdo de conceitos destacava ou excluia do processo, inclusive no que diz
respeito ao acesso ao nivel ginasial, para cujo ingresso era necessario ser aprovado

no “exame de admissio”, como consta no art. 36 da lei:

O ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de ensino médio
depende de aprovacdo em exame de admissdo, em que fique
demonstrada satisfatéria educacao primaria, desde que o educando
tenha onze anos completos ou venha a alcancar essa idade no correr
do ano letivo. (BRASIL, 1961)

Portanto, também era considerada classificatéria esta etapa do periodo
escolar, pois havia uma clara selecdo e promocdo a série ou nivel seguinte,
excluindo os que ndo alcancavam o desempenho determinado ou ndo tinham idade
para tal. A avaliacdo era caracterizada pela atribuicdo de notas ou conceitos, sendo
valorizada pela escola a memorizacdo dos conteldos. Isto ndo difere muito dos
padrées educacionais vistos hoje, em que temos um modelo educacional baseado
no capitalismo, uma escola dominante voltada ao controle e direcionamento do
pensamento do aluno, permanecendo o método de repeticdo e memorizacdo no

processo de aprendizagem.

Com um curriculo que atendia aos interesses e exigéncias do governo,
nascia a LDB n°® 5.692 de 1971, que, apesar de ter dado oportunidade aos

estabelecimentos de ensino de formar uma parte do curriculo com disciplinas
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diversificadas, atendendo a necessidade de cada contexto, exigia que outra parte
desse curriculo inserisse as disciplinas do nucleo comum nacional determinadas

pelo Conselho Nacional de Educacéo.

Objetivando a reorganizacdo do sistema educacional no Brasil, a Lei n°
5.692/71 trouxe modificac6es no que diz respeito aos segmentos de ensino basicos,
ainda sob o olhar do governo militar, sendo bastante objetiva no que se refere a
divisdo de séries ou etapas a serem concluidas durante o periodo do primeiro grau.
Os objetivos eram voltados a proporcionar ao educando a “formagao necessaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto realizagao,
qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania”
(BRASIL, 1971, art. 1°).

O ato avaliativo continuava pautado na atribuicdo de notas e frequéncia
como forma de aprovacdo ou reprovacdo do aluno. O art. 14 da LDB de 1971 ja
demonstrava uma preocupacdo na avaliacdo qualitativa, estabelecendo em seus

paragrafos que:

Art. 14 A verificagdo do rendimento escolar ficara, na forma
regimental, a cargo dos estabelecimentos, compreendendo a
avaliacdo do aproveitamento e a apuracgdo da assiduidade.

§ 1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou
mengdes, preponderardo 0s aspectos qualitativos sobre os
guantitativos e os resultados obtidos durante o periodo letivo sobre
os da prova final, caso esta seja exigida.

§ 2° O aluno de aproveitamento insuficiente podera obter aprovacdo
mediante estudos de Recuperacdo proporcionados obrigatoriamente
pelo estabelecimento.

§ 3° Ter-se-4 como aprovado quanto a assiduidade: a) o aluno de
frequiéncia igual ou superior a 75% na respectiva disciplina, area de
estudo ou atividade; b) o aluno de freqtiéncia inferior a 75% que
tenha obtido aproveitamento superior a 80% da escala de notas ou
mencdes adotadas pelo estabelecimento; ¢) o aluno que ndo se
encontre na hipotese da alinea anterior, mas com freqiiéncia igual ou
superior ao minimo estabelecido em cada sistema de ensino pelo
respectivo Conselho de Educacdo, e que demonstre melhoria de
aproveitamento apés estudos a titulo de recuperacao.

§ 4° Verificadas as necessérias condicdes, 0s sistemas de ensino
poderdao admitir a adocdo de critérios que permitam avangos
progressivos dos alunos pela conjugacdo dos elementos de idade e
aproveitamento. (BRASIL, 1971)

Ficava a cargo das instituicbes estabelecerem processos de recuperacgéo ou

reclassificacdo, adotando seus proprios meios de avanco do aluno. A legislacéo
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bY

propunha uma avaliagdo qualitativa que se sobrepusesse a quantitativa, mas

permaneciam as notas como parte do processo.

A LDB n° 5.692/71 propunha a nao seriacdo como forma de organizacédo do
ensino brasileiro. Para Jefferson Mainardes (2001), esta discussdo ndo é novidade
para a Educacao no Brasil, pois ja se fala em ciclos e progressao continuada desde
a década de 1950. De acordo com Mainardes (2001, p. 51), apesar de o0s ciclos

representarem:

Uma alternativa radical na organizacéo escolar, convencionalmente
estruturada em séries, trata-se de [...] uma medida complexa que
exige compromisso politico dos gestores, ampliacdo significativa dos
investimentos no setor educacional e cuidadoso acompanhamento.

Para Jacomini (2010, p. 22), “as propostas de organizagdo do ensino em ciclos
surgiram da necessidade de se buscarem alternativas para enfrentar os altos indices de
reprovagao e evasao escolares e construir uma escola menos seletiva e excludente”.
Uma nova organizacdo educacional que altera a avaliacdo e, consequentemente, a

acao pedagogica.

A mudanca do processo avaliativo é uma tarefa desafiadora, uma vez que se
tinha um formato voltado para a aprovacdo e reprovacdo como determinacdo do
préprio ensino. Outro fator que dificulta a mudanca € a cultura que toda a
comunidade escolar (gestores, professores, pais e alunos) tem ao longo da historia,
gue baseia a educacgéao e que estabelece como finalidade o alcance de notas altas e
a aprovacao, independentemente de ter havido aprendizagem ou n&do. Segundo
Vitor Paro (2001, p. 49):

A énfase na avaliacdo como estratégia de mudanca educacional
torna-se relevante na medida em que, sendo, em principio, uma
necessidade de justificacdo e manutencdo do sistema tradicional e
autoritario de ensino, a forma “credencialista™® e reprovadora que
essa avaliagdo assume em nossOs sistemas escolares tem, no
decorrer dos anos, determinado a prépria existéncia desse mesmo
sistema tradicional e autoritario.

Reorganizar a escola em ciclos significa a ruptura de uma ideia de avaliagao
enraizada por muitos e muitos anos em um sistema educacional seriado, que

objetivava a promocao ou retencao dos alunos a cada ano letivo. No regime seriado,

13 De acordo com Paro (2001), o termo “credencialismo” no ensino consiste na hipervalorizagdo dos
diplomas e credenciais possibilitados pelos exames e testes escolares e a consequente
consideracédo de tal credenciamento como o fim por exceléncia da escola.
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todos os alunos tinham os mesmos contetdos pedagdgicos ministrados por seus
professores, que esperavam que esses alunos alcangassem o0s objetivos propostos
igualmente, no mesmo tempo e da mesma forma. Caso ndo conseguissem atingir o
resultado esperado, permaneciam na mesma série no ano subsequente. A

reprovacdo era uma acao pedagdgica bem vista pelos professores.

Este formato de avaliacdo e organizacdo curricular ndo era questionado
pelos alunos e muito menos pelas familias. Os alunos tinham de se adequar as
metodologias adotadas, aos contedudos ministrados, ao ritmo de aprendizagem
estabelecido e as relagfes de hierarquia dentro da escola, e aqueles que nao
conseguissem se enquadrar aos parametros estabelecidos ficavam excluidos do

processo, resultando na repeténcia.

A implantacédo do sistema de ciclos ndo abandona totalmente a reprovacao
na escola publica, mas propde uma organizacdo em que os alunos tenham a
oportunidade de se desenvolver em um periodo maior, sendo respeitado o estagio
de desenvolvimento em que se encontram. Como afirma Paro (2001), para que
ocorra essa reorganizacdo com éxito, € fundamental a implantacdo do regime de
progressdo continuada, para que esta “ndo s6é garanta a passagem, sem
reprovacdes, nos anos que compde cada ciclo, mas também faca uso de meios que
organizem o ensino e o0 aprendizado de modo a evitar rupturas também entre os
ciclos” (PARO, 2001, p. 50).

A LDB n° 9.394/96 trazia uma reorganizacdo no sistema educacional,
considerando o tempo de aprendizagem, a idade em relacdo a série e 0s estagios
de desenvolvimento dos educandos. A lei prevé que o objetivo da educacgéao basica é
“‘desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, 1996, art. 22). A preocupacdo pela permanéncia dos
educandos na escola e pela continuidade dos estudos demonstra que a nova lei
trouxe alteragbes para o sistema educacional e, consequentemente, para a pratica
na sala de aula. O art. 23 da LDB/96, referente a organizacdo da educacao bésica,
explicita:

Art. 23. A educacédo basica podera organizar-se em séries anuais,

periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de
estudos, grupos nao-seriados, com base na idade, na competéncia e
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em outros critérios, ou por forma diversa de organizacéo, sempre que
0 interesse do processo de aprendizagem assim 0O recomendar.
(BRASIL, 1996)

A lei faculta que a forma de organizacao seja feita em sistema seriado ou de
ciclos, possibilitando que haja diversidade na organizacdo das escolas do territorio
nacional, como fica claro no art. 32: “§ 1° E facultado aos sistemas de ensino
desdobrar o ensino fundamental em ciclos” (BRASIL, 1996). O mesmo ocorre com a

implantacdo do RPC, como disposto no 2° paragrafo do art. 32:

Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série
podem adotar no ensino fundamental o regime de progresséo
continuada, sem prejuizo da avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino. (BRASIL, 1996)

O estado de S&o Paulo, que ja havia implantado o sistema de ciclos, adotou
o RPC como novo modelo de avaliagdo. Com a proposta de implantacao,
consequentemente, € necessario que surjam novas metodologias, novas acoes,

novos conceitos, novas concepcoes, para que também surjam novos resultados.

3.2 A implantagcdo dos ciclos de aprendizagem e do regime de progressao

continuada

O desafio de implementar um novo modelo de avaliar, alterando as
estruturas educacionais enraizadas ha muitos anos no ensino brasileiro, buscar
romper paradigmas histéricos pautados na reproducdo do conhecimento, na ameaca
e na punicdo, causando a evasdo escolar. A acdo avaliativa era constantemente
confundida com medida, e o conhecimento era avaliado pela quantidade. Portanto, a

implantacéo dos ciclos alteraria uma pratica consolidada.

E preciso enfatizar: avaliacio € diferente de auditoria! A finalidade da
avaliacdo na escola é identificar problemas de ensino/aprendizagem
de modo a reorientar o processo pedagdgico; ja a auditoria tem por
objetivo localizar desvios para a puni¢cdo dos envolvidos. A tarefa da
escola ndo é facilitar a aprovagdo, mas sim dificultar a reprovacéo
inatil e inepta, que é aquela que acontece por responsabilidade
nossa, em funcdo do modo como nosso trabalho se organiza.
(CORTELLA, 2011, p. 119)

Organizar 0 ensino em ciclos implica mudancas, uma vez que a escola

mantinha uma estrutura seriada. O formato em séries esteve presente nas escolas
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por muitos anos, 0 que apresentava uma organizacdo de ensino considerada
adequada. Eram estabelecidos objetivos e estratégias pedagogicas igualmente para
todos os alunos da mesma série e eram selecionados 0s que respondiam com o que
era esperado no processo educacional, mesmo que nao fossem necessariamente 0s
mais aptos a seguir em frente. Os que nao conseguiam alcancar, ficavam excluidos.
Para Jacomini (2010, p. 41), “essa seleg&o ocorria, em primeiro lugar, pela limitagao
de vagas e, em segundo, pela reprovacdo daqueles que nédo respondiam a contento

aos objetivos estabelecidos pela escola”.

No processo de avaliagcdo, a aprovacao e reprovagcdo eram os fatores que
determinavam o destino dos alunos na escola, dependendo das notas que
alcancavam e da soma dessas notas. O resultado quantitativo definia qual seria a
série que o aluno iria cursar no ano seguinte. Os altos indices de reprovacdo eram
apontados como o principal fator para que o aluno abandonasse seus estudos antes

de concluir o ensino fundamental.

A dinamica escolar, incapaz de promover e garantir a continuidade
dos estudos a totalidade dos alunos de 7 a 14 anos que entraram na
escola nos Ultimos anos do século XX e inicio do século XXI, foi
apresentada como principal entrave a universalizacdo do ensino
fundamental. (JACOMINI, 2010, p. 38)

A prépria escola excluia aqueles que deveriam fazer parte dela por direito.
Uma contradicdo no sistema educacional que necessitava de mudancas urgentes

em sua estrutura.

A Deliberacdo CEE n° 9/97 instituiu o regime de progressao continuada no
estado de Sao Paulo, adotado pela Secretaria de Estado da Educacao (SEE) na
forma de ciclos para o ensino fundamental. Cada ciclo era composto por quatro
séries iniciais em um unico bloco, ndo podendo haver reprovacdo na passagem de
uma série para outra do mesmo ciclo. A auséncia de reprovacao dentro do ciclo foi o
fator que mais causou incomodo entre os profissionais da Educacéo. Para Elba
Barreto e Eleny Mitrulis (2004, p. 190), os ciclos “representam uma tentativa de
superar a excessiva fragmentacdo do curriculo que decorre do regime seriado

durante o processo de escolarizagao”.

A implantagdo dos ciclos béasicos no ensino fundamental objetivava a
reducdo dos altos indices de reprovagdo e, consequentemente, da evasdo que

tomava conta do cenario educacional. “Em 1992, o regime comum das escolas
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municipais paulistas reorganizou todo o ensino fundamental em trés ciclos”
(BARRETO; MITRULIS, 2004, p. 204). Os ciclos, inicialmente implantados no
municipio de Sdo Paulo em 1983, na gestdo da prefeita Luiza Erundina, foram
organizados da seguinte forma: primeiro ciclo, que compreendia 0s trés primeiros
anos do ensino fundamental; segundo ciclo, formado pelos trés anos seguintes;
terceiro ciclo, composto da 72 e da 82 séries, as Ultimas do ensino fundamental. Nao
havia reprovacdo e isso mudou radicalmente a forma de avaliacdo, com a
implantacdo de uma nova concepc¢ao avaliativa que considerava primordialmente o
trabalho com as especificidades de cada aluno, adequando-o a seu nivel de
aprendizagem e faixa etaria.

Em 1998, a partir da Deliberacdo CEE n° 9/97, foi implantado o RPC em
todo o estado de Sédo Paulo, na gestdo Mario Covas. O ensino fundamental foi
estruturado em dois ciclos: o primeiro ciclo compreendia as quatro primeiras séries
do ensino fundamental e o segundo, as quatro ultimas, diferentemente de como foi

estruturado na capital. Segundo Barreto e Mitrulis (2004, p. 204):

Os argumentos sobre a adequacdo as faixas de idade e as
caracteristicas de aprendizagem dos alunos foram os conhecidos. O
curriculo foi reinventado em cada escola, uma vez que néo havia
prescricdes oficiais a serem seguidas. Assim como nas demais
propostas, o foco da avaliacdo foi deslocado para diagnéstico. Maior
énfase foi atribuida aos processos de ensino propriamente ditos do
gue aos produtos de aprendizagem.

Emerge uma nova visao para a acao avaliativa, focando nos processos de
desenvolvimento do ensino e levando em consideracdo o tempo de aprendizagem
dos alunos. Desta forma, a escola avancou no que diz respeito a modificacdo da

concepcdao do ato de avaliar.

Por ser uma mudanca significativa na organizacao do ensino, poucos estados
do pais aderiram ao novo modelo. Sdo Paulo foi o Unico estado da federacdo
brasileira que implantou o sistema de ciclos em toda a rede estadual de ensino.
Mesmo sendo o mais populoso e com o0 maior niumero de escolas, esse estado
conseguiu alcancar a unanimidade na implantacdo dos ciclos na rede de ensino em
sua legislacao, porém, na pratica ainda encontra-se em processo de adequacao.

A tabela a seguir mostra os estados que estdo no sistema seriado e 0s que

ja adotaram o sistema de ciclos no pais.



Tabela 1 — Distribuic&o das escolas por UF de acordo com o regime adotado

UF Série Ciclo | % Ciclo | Total
Acre 136 0 0 136
Alagoas 275 0 0 275
Amapéa 128 0 0 128
Amazonas 282 160 36,2 442
Bahia 1.250 0 0 1.250
Ceara 368 110 23 478
Distrito Federal 341 80 19 421
Espirito Santo 281 26 8,5 307
Goias 976 0 0 976
Maranhé&o 581 0 0 581
Mato Grosso 125 354 73,9 479
Mato Grosso do Sul 334 0 0 334
Minas Gerais 499 2.529 83,5 3.028
Para 525 0 0 525
Paraiba 667 0 0 667
Parana 1.343 139 9,4 1.482
Pernambuco 373 490 56,8 863
Piaui 536 0 0 536
Rio Grande do Norte 515 0 0 515
Rio G. do Sul 1.758 0 0 1.758
Rio de Janeiro 398 683 63,2 1.081
Rondo6nia 180 87 32,6 267
Roraima 93 0 0 93
Santa Catarina 859 0 0 859
Sergipe 289 0 0 289
Sé&o Paulo 0 4.810 100 4.810
Tocantins 360 0 0 360
Total 13.472 9.468 41,3 22.940

Fonte: MENEZES-FILHO; VASCONCELLOS; WERLANG; BIONDI (2009, p. 10-11).
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N&o eram apenas professores, coordenadores e diretores que precisavam

adaptar-se ao novo modelo, mas também os alunos, que eram o foco da mudanca, e



63

as familias, que os acompanhavam neste processo. Teriam de se adaptar ao novo
regime que permitia 0 prosseguimento dos estudos com a mesma faixa etaria sem
haver ruptura provocada pela reprovagdo, mesmo se ndo se conseguisse O
desenvolvimento esperado ao final do ciclo (BARRETO; MITRULIS, 2004). O objetivo
era que a turma permanece a mesma e desse continuidade ao desenvolvimento e a
socializagdo do educando. “No que se refere a dimensao pedagogica, o regime de
ciclos trouxe como pressuposto uma nova concepcdo de qualidade de ensino que
tinha profundas repercussdes no curriculo” (BARRETO; MITRULIS, 2004, p. 206). O
processo de aprendizagem ndo era mais centrado nos contetdos, o que deu espaco
as necessidades especificas de cada aluno, considerando ritmo, faixa etéria, estagio
de desenvolvimento e saberes prévios. Portanto, a organizacdo da escola em ciclos
era voltada a uma concepcao baseada no progresso da aprendizagem dos educandos
e na avaliacdo do desenvolvimento em relacdo as dificuldades e avancos, tentando

combater o tio falado “fracasso escolar”.

Segundo Jacomini (2010, p. 101), “dessa forma, a descaracterizacdo dos
pressupostos da proposta inicial de ciclos se aprofundou e a ideia de seriacdo com
‘progressdo continuada’ foi reforcada entre os educadores, pais e alunos”. Com o
aumento do periodo dos ciclos, 0 aluno permanecia por mais tempo no mesmo ciclo,
nao podendo ser retido enquanto estive nele. A reprovacdo poderia acontecer na

transicdo de um ciclo para outro.

O RPC objetivava a democratizacdo do ensino fundamental e a permanéncia
dos alunos na escola, garantindo a passagem nos anos que compde um ciclo, sem

reprovacao. De acordo com Paro (2001, p. 50):

Se, na passagem de um ano para o outro, no interior de cada ciclo,
fica abolida a retencao do aluno, na suposicdo de que possiveis
“atrasos” ou “defasagens” do aluno com relagédo a algum padréo
desejavel de aprendizado possam ser “compensados” nos periodos
seguintes, esse mesmo processo mais flexivel, baseado na
constante revisdo e autocorrecdo do processo educativo, vai permitir
gue os alunos, em sua imensa maioria, completem cada ciclo em
condicbes de passar para o seguinte, sem necessidade de retencéo
no ciclo em que se encontram.

A Deliberagao CEE n° 9/97 estabelece, no paragrafo 2° do art. 1°, que, “no
caso de opcgdo por mais de um ciclo, devem ser adotadas providéncias para que a

transicdo de um ciclo para outro se faca de forma a garantir a progressao
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continuada” (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997a). A implantagdo do
regime representa uma conquista educacional em nosso pais, ao transformar a
avaliacdo quantitativa em qualitativa, oferecendo ao aluno a oportunidade de rever
0os resultados do processo de aprendizagem e ao professor, de retomar esse
processo na tentativa de aperfeicoar sua préatica, com a finalidade de buscar melhor
desempenho para o aluno, mas este é o grande desafio: implantar na pratica o que

esta na lei. No paragrafo 3° do mesmo artigo, fica estabelecido que:

O regime de progressdo continuada deve garantir a avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, o qual deve ser objeto de
recuperacdo continua e paralela, a partir de resultados periddicos
parciais e, se necessario, no final de cada periodo Iletivo.
(CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997a)

A proposta avaliativa traz como ponto fundamental a recuperacéo paralela
no processo de aprendizagem, utilizada durante todo o ano letivo de maneira
continua, tendo como pressuposto que toda crianca tem capacidade para aprender.
Cabe ao professor desenvolver praticas pedagogicas que promovam O avango
progressivo do aluno, considerando aspectos como faixa etaria, estagio de
desenvolvimento, nivel de desempenho e demais aspectos relacionados ao
cotidiano em que esta inserido.

O olhar diferenciado de toda a comunidade escolar diante de um processo
avaliativo que vai além de notas e resultados numéricos, a identificacdo das
dificuldades na aprendizagem e o desenvolvimento de recuperacdo paralela de
maneira adequada € o que vai garantir a eficacia do RPC. Trata-se de um processo
progressivo e continuo que necessita da preparacdo e capacitacdo de toda a
comunidade escolar que fara parte dele. De acordo com o relatério apresentado na
Indicacdo CEE n° 22/97:

O regime de progresséao continuada exige um novo tratamento para o
processo de avaliagdo na escola, transformando-o num instrumento-
guia essencial para a observacdo da progressdo do aluno. Ele
sinalizard as heterogeneidades do desenvolvimento de habilidades e
conhecimentos entre os alunos, orientando-0s e aos seus
professores quanto ao perfil de sua progressao pelos anos escolares.
(CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997c)

Portanto, totalmente diferente do modelo avaliativo antigo, o RPC visa a
valorizar o processo de ensino-aprendizagem de maneira progressiva durante o

ciclo, sem retencdo ao final do ano letivo, havendo continua recuperacdo da
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aprendizagem durante o processo. O acompanhamento individual do aluno pelo
professor é indispensavel para que se possam identificar possiveis déficits em

relacdo ao que foi desenvolvido.

Em 2001, a Lei n° 10.172, que aprovou o Plano Nacional de Educacéo,
instituiu o0 ensino fundamental de nove anos como meta progressiva da educagao.
Desta forma, a crianga iniciaria no ensino fundamental aos 6 anos de idade, periodo

em que comecaria o processo de alfabetizacéo.

Em 2014, a Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo fez uma nova alteracéo
no sistema de progressao continuada, reorganizando-o em trés ciclos: do 12 ao 3°
ano, do 4° ao 6° ano e do 7° ao 9° ano (SAO PAULO, 2014).

Segundo Jacomini (2010), para que se alcance o resultado esperado com a
implantacdo do RPC, torna-se necessario reorganizar os conteudos, reformular
metodologias e praticas pedagdgicas diferenciadas para atender a diversidade de
necessidades dos alunos, bem como articular o atendimento de pequenos grupos
fora do horario de aula para os que apresentem maior dificuldade no aprendizado. A
autora acredita que a manutencdo do aluno na escola por mais tempo ainda nao
garante a aprendizagem. Porém, quando se olha para o baixo desempenho que
prevaleceu durante tantos anos no contexto educacional, permanecer com o aluno

que ndo atinge a aprendizagem esperada significa repensar o fazer pedagdgico.

3.3 Progresséao continuada e promoc¢ao automatica

Com o passar dos anos, a Educacgéo no Brasil tentou adequar-se por meio
da legislacdo, na busca por alternativas para melhorar a qualidade do ensino.
Percebe-se que as mudancas ocorridas na legislacdo educacional, mais
especificamente nas LDBs n°® 5.692/71 e n° 9.394/96, trouxeram altera¢des bastante
significativas para o contexto escolar. “Um principio mais radical da negacdo da
reprovacdo que, de certa forma, esta contido na progressao continuada e nos ciclos,
mas que os antecede em termos de proposi¢ao na historia da educacgéo brasileira, é
0 da promogao automatica.” (PARO, 2001, p. 50)

A discussao sobre ndo haver reprovacao ja vinha desde a implantacdo dos
ciclos. A LDB n° 9.394/96, que institui a possibilidade da progressao continuada com

um novo regime avaliativo, conforme art. 23, citado anteriormente, gera novos
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questionamentos. Denominada de “promocdo automatica”, o assunto ndo era
novidade. O fato de o aluno ndo ser aprovado ou reprovado a cada ano causou
estranheza, apesar de tal possibilidade ja vir sendo discutida desde a LDB n°
4.024/61. Segundo Paro (2001, p. 53), “a aprovagao automatica apresenta-se como
consequéncia logica da negacao da reprovacao e deve ser vista como um valor a

ser cultivado, ou seja, como sinénimo de repudio a qualquer tipo de reprovagao”.

A Deliberacdo CEE n° 9/97 estabelece, em seu art. 3°, que devem ser

assegurados mecanismos especificos ao novo processo avaliativo:

| — avaliagdo institucional interna e externa;

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

Il — atividades de reforgo e de recuperacao paralelas e continuas ao
longo do processo e, se necessarias, ao final de ciclo ou nivel;

IV — meios alternativos de adaptagéo, de reforgo, de reclassificacéo,
de avanco, de reconhecimento, de aproveitamento e de aceleragéo
de estudos;

V —indicadores de desempenho;

VI — controle da freqiiéncia dos alunos;

VIl — continua melhoria do ensino;

VIII - forma de implantacdo, implementacéo e avaliagdo do projeto;
IX — dispositivos regimentais adequados;

X — articulagdo com as familias no acompanhamento do aluno ao
longo do processo, fornecendo-lhes informacgdes sistematicas sobre
frequéncia e aproveitamento escolar. (CONSELHO ESTADUAL DE
EDUCACAO, 1997a)

A pratica avaliativa toma um novo rumo e exige um olhar diferenciado do
que se tinha com o regime seriado. Trata-se de um acompanhamento do
desenvolvimento progressivo e continuo, considerando o desempenho, o ritmo, a
faixa etéria, as habilidades e limitacdes do aluno e realizando constante recuperacao
paralela do que nao foi alcancado, encontrando-se alternativas para que ocorra a
aprendizagem e se buscando adaptacdes para a reclassificacdo, a aceleracao, o

aproveitamento e o avanc¢o do educando.

O novo regime trazia uma nova concepc¢ao de avaliagdo para a rede publica
paulista. Nao se tratava somente de entender a terminologia “promog¢ao automatica”,
mas de ter a compreensao de seu significado nesse contexto avaliativo. Os termos
‘promogao automatica” e “progressédo continuada” estdo inter-relacionados, mas
possuem especificidades distintas, embora muitos pensem tratar-se da mesma

coisa. A promocdo automatica refere-se a ndo permanecer no mesmo periodo
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escolar, independentemente do desempenho obtido durante o ano. Tendo ou nao
atingido o que foi proposto, o aluno permanece na mesma turma. A promogao
automatica estd inserida na progressao continuada, que € o regime avaliativo
proposto pela legislacdo. Na progressdo continuada, o aluno é promovido
automaticamente nos anos que compdem um ciclo, havendo acompanhamento
continuo do desempenho, com a realizagdo paralela de recuperacdo dos contetdos
desenvolvidos. Como afirma Paro (2001, p. 52), “se passou a adotar a expressao
‘progressdo continuada’, para indicar que ela € mais do que simples aprovacao
automética, e que se tomam outras providéncias na organizagcdo do ensino que nao

”m

se restringem a ‘aprovagao por decreto’™.

Mesmo que o RPC tenha mostrado inovacdo na organizacdo educacional,
pode haver falta de entendimento dos que atuam diretamente nesse processo.
Aprovar automaticamente sem ter embasamento dos aprendizados e dificuldades
que o aluno obteve pode ser uma medida irresponsavel e causar danos

educacionais nos anos futuros.

A Indicacdo CEE n° 22/97 apresenta um relatorio que norteia o processo
avaliativo em relacdo a aprovacao e implantacdo do RPC nas escolas do estado. O
CEE afirma que o RPC “deve ser entendido como um mecanismo eficiente e eficaz
de ajustar a realidade do fato pedagdgico a realidade dos alunos, e ndo um meio
artificial e automatico de se ‘empurrar’ os alunos para as séries, etapas, fases
subsequentes” (CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997c). Ndo basta
aprovar se ndo ha acompanhamento da aprendizagem. Esta deve ser feita de
maneira continua, sendo aplicadas as devidas recuperacbes quando houver

necessidade. Assim se pronuncia o CEE:

O caréter radical da ideia de progresséo continuada provoca, sem
davida, saudaveis questionamentos em um sistema impregnado da
tradicdo seletiva como se tem caracterizado o nosso. Colocadas as
guestdes nos termos dessa Indicacdo, novas perspectivas e atitudes
podem ser valorizadas. E, se, ao final de um ciclo, algum aluno ainda
apresentar defasagens sérias na aprendizagem, apesar das
recuperacdes paralelas a que se submeteu, tal aluno deve prolongar
a referida recuperacdo com programacgdo especifica, voltada aos
conteudos do ciclo ainda ndo dominados, pelo tempo necessario.
(CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997c)
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No processo de adequacdo de um novo modelo avaliativo, tornam-se
necessérias orientacdes, capacitacdes e formacdes para os docentes, pois se trata

de uma mudanca de paradigma no contexto educacional.

O foco agora era o acompanhamento da aprendizagem e o desenvolvimento
do aluno de maneira continua e ndo a preocupac¢ao com o resultado numérico final,
como era a pratica do cotidiano docente. Realizar a formacdo continuada dos
docentes era crucial para se obter o sucesso do novo regime adotado. Porém, nos
documentos oficiais ndo se via mencionada a capacitacdo dos professores para esta
reorganizagdo educacional. Para Barreto e Mitrulis (2004, p. 214), tratava-se de
repensar o “desafio de propiciar uma formacgao inicial e de apontar alternativas de
formacdo continuada dos professores mais adequadas ao novo modelo que se

propugna”.

Os docentes eram os protagonistas nesse cenario de transformacdes, pois
eles é que vivenciariam a tarefa de avaliar em um modelo diferente e desconhecido.
Alunos que apresentavam baixo rendimento ndo seriam retidos e continuariam com
a mesma turma no ano seguinte. Portanto, era fundamental ter conhecimento acerca
da metodologia que seria utilizada, da reorganizacdo dos contetdos, da acéo
avaliativa que geraria um processo diferente do que se obteve durante toda a
histéria.

Se, por um lado, tentava-se garantir o direito a educacdo para todos,
realizando a reorganizacdo do ensino e da aprendizagem com a progressao anual
sem reprovac0des, por outro lado havia a necessidade da preparacdo da comunidade
escolar, principalmente da equipe docente, responsabilizada em grande parte pelo
desempenho dos educandos e que deveria estar apta e capacitada para lidar com

um novo modelo educacional.

Mudancas na avaliacdo provocam ansiedade também entre os
professores, que deverdo ndo s6 superar uma posicdo muito
frequente de individualismo, como também construir coletivamente
novas formas de trabalho docente, saindo da avaliacdo
classificatoria, que apenas verifica o aproveitamento escolar, para
separar os alunos em reprovados e aprovados ao final do processo,
adotando, ao invés disso, uma avaliacao formativa, capaz de colocar
a disposicdo 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 e das habilidades a desenvolver em cada érea.
(CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO, 1997c)
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Percebe-se a intencdo de que o docente construa uma concepcao de
avaliacdo voltada ao acompanhamento progressivo e a identificacdo das
dificuldades encontradas pelo aluno durante o processo de ensino-aprendizagem,
bem como a realizacdo de recuperacéo paralela, quando necessario. Mas, percebe-
se também que ndo sao oferecidas condi¢cbes para que haja o entendimento das
mudancas implantadas e a participacdo efetiva dos envolvidos no processo
educacional. E muito mais dificil atuar em uma nova forma de educacdo quando ndo
h& interacdo dos professores com o modelo implantado. Segundo Barreto e Mitrulis
(2004), fazer parte de uma transformacgao organizacional sem ter capacitacao torna
os professores inseguros do papel que devem desenvolver junto a seus alunos. “A
idéia é que os desafios atuais de uma educacdo inclusiva requerem praticas
docentes formuladas e exercidas mais como hipoteses de trabalho do que
procedimentos fundamentados em modelos previamente testados.” (BARRETO;
MITRULIS, 2004, p. 218)

Durante tantos anos com um mesmo modelo educacional, mudar é parte do
desafio que toda a comunidade educacional precisa encarar. A implantagao de um
sistema avaliativo considerado inovador traz questionamentos e reflexdes sobre se
ele se adéqua a realidade brasileira, se esta coerente com o contexto, se tem trazido
resultados positivos para o processo de ensino-aprendizagem e se ha sucesso na

reorganizacao educacional.

Para muitos da area educacional, a avaliagdo é um fim e deveria continuar
sendo. Para outros, esté inserida desde o instante em que o0 aluno entra na escola
até o momento de sua saida. Por tantas divergéncias e convergéncias em relacdo a
acao avaliativa é que se continuam as pesquisas de especialistas e estudiosos que
discutem e nos fazem refletir sobre esse assunto, considerado tdo polémico, bem

como a investigacéo da acao avaliativa nas escolas, espaco onde aquela é vivida.
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4 A AVALIACAO NA VOZ DOS PROFESSORES

Este capitulo aborda a pratica avaliativa na perspectiva do RPC. As
entrevistas com os professores nas escolas publicas de ensino fundamental Ciclo Il
foram realizadas no intuito de se compreender sua visdo em relagdo ao RPC,
identificar as alteracbes no trabalho pedagdgico e relacionar acdo avaliativa a

legislacao.

4.1 Trilhando a pesquisa

Todos caminhos trilham pra gente se ver

Todas trilhas caminham pra gente se achar, viu?
Eu ligo no sentido de meia verdade

Metade inteira chora de felicidade.

(CARVALHO, 2009)

A pesquisa busca caminhos que possibilitem refletir sobre que rumos a
escola tem seguido no que diz respeito ao ato de avaliar. O caminho a ser percorrido
neste capitulo sera a analise das entrevistas realizadas em duas escolas estudais de
ensino fundamental Il. A entrevista € um importante instrumento metodoldgico para

se obterem as informacdes de que se necessita. Para Morin (1998, p. 182):

Uma entrevista € uma comunicac¢do pessoal suscitada com um fim
informativo. [...] Mas ha na entrevista algo mais do que informagéo,
embora a entrevista nunca deixe de ser informativa. Este algo a mais
€ o fendmeno psico-afetivo constituido pela prépria comunicacgéo.

Os protagonistas desta dissertacdo sdo os professores entrevistados, pois
sao eles que convivem com a pratica de avaliar e com a progressao continuada no
cotidiano. De acordo com Morin (1998, p. 190), “Outrem €& o entrevistado
considerado como ser humano a conhecer, e ndo enquanto representante de uma
determinada profissdo, classe ou idade”. Cada um expds seus pensamentos em
relacdo ao RPC, a partir dos conhecimentos acerca da tematica e da prética

desenvolvida na sala de aula.

Consideramos esta etapa primordial, pois nela os professores séo escutados
e demonstram, por meio de suas falas, as vivéncias da sala de aula, as quais
enriqueceram a pesquisa. “A escuta da experiéncia individual abre a possibilidade

de compreensao também do coletivo, do conjunto social que circunda as pessoas —
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suas influéncias, facilitacdes, interdicbes — e das experiéncias que vivem.”
(AZEVEDO: DIAS, 2013, p. 47)

Inicialmente ocorreram contatos telefénicos com um total de oito escolas,
mas a maioria dos coordenadores e diretores ndo atendeu, justificando estar em
reunido. Davis e Aguiar (2010) afirmam que os pesquisadores geralmente enfrentam
dificuldades de acesso aos professores, pois estes se negam a participar de estudos
referentes ao seu desempenho em sala de aula. Conseguimos atendimento pelas
coordenadoras em duas escolas e, ao ser explicado o objetivo do contato,
permitiram que a pesquisa fosse realizada. Como sugestdo dos gestores, foram
escolhidos dias da semana em que o0s professores estivessem participando de
conselhos de classes ou HTPC, podendo, assim, dar sua contribuicdo para este
trabalho sem prejudicar seus horarios de aula. As escolas séo de bairros diferentes:
uma esté localizada na periferia, no bairro Jardim Santa Cruz, e atende em torno de
690 alunos; e a outra, localizada em um bairro central, o Ipiranga, atende 240

alunos, com uma estrutura fisica bem menor que a primeira.

Nos dias agendados, fui recebida pelas coordenadoras e apresentada aos
professores, que escolheram quem participaria. Os entrevistados, num total de oito
docentes (quatro de uma escola e quatro de outra), atuam em diferentes disciplinas.
Todos foram informados de que se tratava de uma pesquisa de mestrado sobre
avaliacdo e o0 regime de progressdo continuada e se mostraram acessiveis e
dispostos a colaborar. A cada entrevista realizada, eram explicados seus objetivos e
solicitada a assinatura do termo de consentimento (Apéndice A), bem como tiradas
eventuais duvidas em relacdo a pesquisa. Para Szymansky (2011, p. 28), “A
preparacdo de uma entrevista € um processo cuidadoso, e esses periodos iniciais
nao devem ser considerados ‘perda de tempo’, pois eles propiciam informacdes
importantes ao pesquisador”. Foram gravadas apenas as vozes dos professores,
sem imagens. Os nomes dos entrevistados foram substituidos por nomes ficticios,

mantendo a privacidade dos sujeitos.

7

A seguir, € apresentado um quadro com nome ficticio, idade, tempo de
docéncia, disciplina que lecionam e formacdo académica dos professores que

participaram das entrevistas.
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Quadro 2 - Identificacdo dos entrevistados

Tempo de s
Idade o Disciplina ~
Nome docéncia . Formacéao
(anos) gue leciona
(anos)
Linqua Graduagéo em Letras e Administracgéo;
Lucia 43 8 Por%u uesa Especializagdo em Docéncia do Ensino
9 Superior; Tutoria em EAD
Denise 49 16 Matematica Maglst_er_lo; G~raduz_agao em Ma_tematlca;
Especializacdo Psicopedagogia
Magistério; Graduacao em Matemética e
Adriana 37 14 Matematica Pedagogia; Especializacdo em Docéncia do
Ensino Superior e Psicopedagogia
Magistério; Graduacao em Ciéncias
Ciéncias Naturais com énfase em Biologia;
Amaldo | 40 20 Naturais Especializacdo em Educacdo Ambiental;
Mestrado em Educacéo
Maria Graduacgédo em Geografia e Pedagogia;
36 11 Geografia Especializagdo em Gestao Escolar, Gestédo
Clara . ~ :
Ambiental e Educacéo Especial
Lingua Graduacgdo em Letras; Especializacdo em
Regina 30 9 Por%u uesa Alfabetizacdo e Letramento e
9 Psicopedagogia Educacional e Clinica
Linaua Magistério; Graduacao em Letras;
Lorena 44 16 9 Especializagdo em Literatura e Estudos
Portuguesa ; S
Linguisticos
Mariana 50 19 Matematica Maglst_erllo; G~radua(;a(_) em Pedagpgla;
Especializagdo em Psicopedagogia

Fonte: elaborado pela autora (2016).

Nas duas escolas, a gravacdo foi feita na sala de professores e havia

movimentacado constante de pessoas da coordenacado, outros docentes, auxiliar de

limpeza, secretéaria e alunos, gerando barulho. Em uma delas, foi necessario mudar

de ambiente, dando continuidade na sala de informatica. Pelo fato de a entrevista

ser semiestruturada, ndo houve nenhuma interferéncia da pesquisadora durante a

fala dos professores, sendo feitas apenas as cinco perguntas do questionario, sem

tempo estipulado para as respostas. As entrevistas fazem parte do corpo deste

capitulo, por ser um conteudo considerado rico para a pesquisa. Morin (1998, p.

182) afirma que “O universo da entrevista €, por conseguinte, muito mais rico e dificil

do que aparece a primeira vista”.
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As respostas foram transcritas na integra e em seguida lidas varias vezes,
buscando-se apreender a ideia-guia de cada entrevista, que expressasse a Visao
dos docentes em relacdo a RPC. Foram retirados os vicios de linguagem comuns a
linguagem falada sem modificar a interpretacdo das ideias apresentadas pelos
entrevistados, unicamente com a finalidade de facilitar a leitura e melhorar a
compreensao. De acordo com Szymansky (2011, p. 77), “[...] deve ser feita uma
limpeza dos vicios de linguagem e do texto grafado, segundo as normas ortogréaficas
e de sintaxe”. Em seguida, foi elaborado um nucleo de ideias-chave das entrevistas
em relacdo a cada pergunta do questionario. Esse nucleo de ideias trouxe
consideracdes que subsidiaram a ideia-guia.

Utilizou-se o procedimento de ressaltar as ideias centrais para que as
informacdes fossem explicitadas em forma de itens (SZYMANSKI, 2011). Assim, foi
feito um quadro contendo o levantamento dos pontos enfaticos das entrevistas, para

auxiliar na compreenséo da anélise das questoes.

Apos as ideias centrais serem destacadas, algumas delas foram
evidenciadas, associando as afinidades e identificando o0s eixos tematicos
existentes. “A categorizagdo concretiza a imersao do pesquisador nos dados e a sua
forma particular de agrupa-los segundo a sua compreensao” (SZYMANSKI, 2011, p.
78). Foram relacionadas e um titulo foi dado, de acordo com cada pergunta do
guestionario, pois consideramos que as questdes contidas estdo articuladas aos
objetivos da pesquisa. Em seguida, por meio de uma rede de ideias, destacamos as
especificidades, as afinidades e os termos que emergiram, de acordo com as
categorias mais citadas ao longo das entrevistas, construindo uma articulacéo entre
as ideias relacionadas aos eixos tematicos destacados: aprovacao pela frequéncia,
guantidade de alunos, indisciplina, falta de interesse e aumento da demanda.
Adiante, as entrevistas foram analisadas para compreender o pensar do professor

em relacdo a tematica em estudo.

Analise é o processo que conduz a explicitacdo da compreensao do
fendmeno pelo pesquisador. Sua pessoa € o principal instrumento de
trabalho, o centro ndo apenas de analise de dados, mas também da
producédo durante a entrevista. (SZYMANSKI, 2011, p. 74)

A patrtir das reflexdes de Edgar Morin, foi feita a analise a luz do pensamento

complexo, sendo estabelecidas as seguintes categorias:
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e ideia de religacéo;
e programa e estratégia;
e 0s trés principios: recursivo, dialégico e hologramaético;
e ecologia da acgéo;
e causalidade mutua inter-relacionada.
As entrevistas foram compatibilizadas e analisadas de acordo com
categorias de estudo e trazem informacdes importantes, revelando o pensamento

dos professores em relacédo ao RPC.

4.2 Com a palavra, o professor!

Dar a palavra ao professor € ouvir o que é vivido, o que é sentido, 0 modo de
agir, o amor pelo que faz, as possibilidades de avancar, as frustracdes quando é
preciso recuar; € ouvir o desabafo e a angustia, os desafios e as perspectivas de

continuar trilhando em busca de melhorias no ensino.

4.2.1 Entrevista com Lucia: “a cultura de que nao precisa estudar muito”

1) Qual a sua visao em relacdo a avaliacao?

— Eu penso que a avaliacdo é muito importante pra medir o quanto o aluno
estd conseguindo entender. Todas as coisas que ele tem visto na escola, de
matéria, na construcdo do aprendizado. Eu acho que a avaliacdo é importante
também para o aluno entender que a sociedade sempre vai avaliar de alguma forma,
ele vai entender que ele, que vai ser medido o conhecimento dele. Entdo avaliar,
pode ser de varias formas. A gente sabe que tem inUmeras maneiras de avaliar, mas
eu acredito que a avaliacdo é necesséria, até pra eles também levarem um pouco

mais a Sério os estudos.

2) Como vocé vé a implantagéo do regime de progresséo continuada?

— Eu vejo que a progressao continuada €, em parte, boa, porque cada aluno
tem o seu ritmo, eles ndo aprendem todos ao mesmo tempo. E as vezes, o que um
nao aprendeu num ano, quando chega no outro ele consegue desenvolver, num

tempo diferente de um colega, por exemplo. Mas, do jeito que ela tem sido feita, aqui



75

em Sao Paulo, por exemplo, que € onde eu dou aula... Eu achei que ficou meio
baguncado. Nao sei se posso usar outras palavras, mas a progressdo continuada
ficou muito, assim: “Ah, tem presenga, ndo conseguiu as notas, mas evoluiu um
pouquinho, pode ir pra frente, pode passar’. Sem ter uma estrutura pra realmente
fazer essa crianga progredir mais na frente, ndo tem um planejamento de como é
gue vai ter essa construcdo, entdo eu achei que a progressao continuada, do jeito
que ela foi feita todos esses anos, criou algumas pessoas assim, bem... Como eu
vou dizer? Com a cultura de que nao precisa estudar muito. “Ah, eu vou passar do
mesmo jeito, porque eu tenho presenga, eu fago um pouquinho, ja td bom”. Eles nédo
conseguiram entender que nédo aprendeu hoje, mas amanh&, no més que vem, no
outro, eu tenho que aprender um pouco mais, eu tenho que evoluir. Mas néo, eles
foram passando, e eu achei que prejudicou muito a educacédo, acho que de toda

uma geracao.

3) A equipe pedagogica recebeu orientacdo para trabalhar com esse
regime?

— Muito pouco. Nesses anos todos que eu estou na escola, 0 que a gente
ouve é&: “Tem que fazer alguma coisa pro aluno progredir’, mas nao é
necessariamente um projeto, de que “ele nao aprendeu agora, mas o0 que é que a
gente vai fazer entdo pra ele aprender?” “Ah, eles nao aprenderam, mas, entdo, o
gue é gque vai ser feito, de uma outra forma, o que a escola vai fazer pra que ele
consiga desenvolver esse aprendizado?” N&o foi feito projeto nenhum. Foi meio
largado, assim, “ah, vai indo, vai levando”. E isso criou situa¢gdes que hoje tem gente

na faculdade que nédo sabe escrever direito.

4) O que a implantacdo do regime de progressao continuada acarretou ao
trabalho pedagdgico?

— Eu acho que o que acarretou no dia a dia foi um aumento da indisciplina,
achei que aumentou a indisciplina, porque o aluno ja pensava: “Ah, eu estou vindo,
eu sei que eu vou passar. Entdo eu posso brincar”. “Ah, eu nao preciso levar tao a
sério”, entdo achei que aumentou a indisciplina, achei que a progressdo continuada
tirou oportunidades também de alguns, porque as vezes a reprovagdo, ou mesmo
um novo trabalho... A nota ndo era pra prejudicar a pessoa, era pra ela tentar

progredir, e muitos ficaram adormecidos no pensamento de que, “ah, eu tenho
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presenga, eu sei que eu vou passar’, porque a progressao continuada foi mais ou
menos isso. O aluno vem, frequenta, se ele tem os 75% de presenca, ele vai passar,
ele ndo vai repetir. Nao vai ser reprovado. E muitos alunos internalizaram isso e ja

achavam que nao precisava nem estudar mais.

5) Como a escola colocou em pratica as normas previstas na legislagdo?

— Olha, eu ndo posso falar por todas as escolas, mas nas escolas que eu
trabalhei, né? O que colocou, que estava na legislacdo € que a crianca néo ia ser
reprovada em determinadas séries. Que tinha duas séries “X” la que poderia ser
avaliada e reprovada naquelas séries, mas eu acredito que era muito pouco, porque
nao incentivava. O estudo, meio... Sabe? “Ah, s6 la no ultimo [ano] que eu vou ser
avaliado”. E ai ja ndo dava pra fazer muita coisa. Entdo, meio muito “ao Deus dara”,
nao sei nem que palavras que posso usar pra dizer que foi muito largado, foi muito
sendo levado. E ai, se vocé reprovava o aluno, as vezes quem nao prestava era o
professor: “Ah, vocé que nao soube ensinar’, e ndo é assim. Isso acontecia demais.
Ai o professor, ja ndo querendo ouvir que era ele que ndo prestava, ja ia passando
mesmo todo mundo e pronto. E assim foi a progressdo continuada, e ha mais de dez
anos vai, e eu ndo sei como é que vai terminar isso, porque agora estdo querendo
colocar as notas de novo e esta sendo dificil. Porque eles ndo tém mais o costume
de estudar, entdo a gente tem que colocar as criancas no costume de estudar. Eu
trabalho na escola, e este ano os alunos poderdo ser reprovados, mudou a
legislac@o agora. Entdo, agora se o aluno ndo tiver notas, agora é nota, de zero a
dez, ele pode ser reprovado. S6 que eles ndo tém mais o costume de estudar, entdo
a gente esta brigando: “Vocés tém que estudar, vocés tém que tirar nota, vocés vao
repetir de ano”, e uns ainda estao “viajando”, achando que nao vai acontecer, mas
vai, este ano muitos vao ser reprovados, eles vao levar um susto. Mas vamos ver o

gue vai acontecer.

4.2.2 Entrevista com Denise: “a importancia do relatério e o fracasso adiado”

1) Qual a sua visdo em relagéo a avaliagao?
— Avaliar um aluno pra mim ndo é s6 prova, entdo eu aprendi que a gente
avalia o aluno por tudo que ele faz no bimestre. Porque tem alunos que em prova

nao vao bem, mas na sala de aula eles produzem muito. Entdo, a gente tem que
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avaliar ele no conjunto. Para mim € assim: a prova tem um peso e a participacao
dele tem outro. Eu vejo se ele progrediu. Nao importa se ele sabe tudo, mas ele tem
gue saber o minimo, o basico ele tem que saber daquele conteudo. Se ele souber o
minimo daquele conteudo, pra mim ja ta satisfeito, porque Matematica € ciclica. Ela
vai, ela volta. Entdo, o que ele perdeu agora, pode recuperar no outro ano, mas tem
que saber pelo menos o minimo pra ele pode acompanhar os outros anos. Se ele
nao souber o minimo, entdo pra mim nao esta satisfeito. Nao esta satisfatorio pra ele
poder passar para o outro ano. Entdo, a avaliacdo ndo € s6 a prova. Avaliacdo é o
conjunto de tudo que ele faz numa sala de aula e se ele avanca ou néo. Ou, se ele
nao avanca, ou se ele se recusa a fazer, ai ja ndo € um problema meu. Entédo, eu
acho assim: a gente tenta. Tem varios mecanismos, mas punir o aluno com
avaliacdo, eu acho péssimo. Eu acho que vocé tem que olhar para o aluno com um
outro olhar. Tem que progredir. Agora, tem aluno que néo quer saber de nada, entao
ai, esse aluno, a gente ndo pode fazer nada. Eu acho que a verdade é essa. A gente
tenta todos os mecanismos. Agora, a avaliacdo ndo pode ser punitiva nem
castradora. Ela tem que mostrar pro aluno que ele é capaz. Se ele tirou 2 em uma e
4 na outra, vocé tem que falar pra ele: “Olha Ia! Ta chegando.” Vocé tem que
mostrar que ele t& conseguindo aos pouquinhos e que ele pode chegar mais,
conseguir mais. E eu aproveito a avaliacdo pra também tirar algumas coisas. Eu dou
uma explicacdo antes de uma prova. Porque eu acho que aquele momento eles
estdo muito mais interessados, as vezes, do que na sala. E errado! Mas a gente,
como professor, tem que aproveitar todos 0s momentos possiveis pra ele aprender,
porque para mim ndo importa a nota, importa que ele va evoluindo e aprenda.
Porque quando ele chegar, por exemplo, no outro ano, para a Bia, que € a outra
professora de Matematica, ele ja tem que ter alguma coisa mais. De que adianta ele
ter nota e chegar la e dizer “eu ndo sei fazer isso”? Quer dizer, entdo, pra mim, o

importante € que ele evolua e ndo a nota dele em si, entendeu?

2) Como vocé vé a implantagéo do regime de progresséo continuada?

— Sinceramente? Eu acho que a progressdo continuada no papel é
maravilhosa, porque diz que vocé néo esta punindo o aluno e ele néo vai se sentir
um fracassado. Essa € a visdo da progresséo continuada, que so6 funcionaria em um
pais em que os pais assumissem a responsabilidade da educacdo do seu filho.

Entéo, se o pai assumir, ele ndo vai estar interessado se o aluno vai ter nota ou néo.



78

Que nem eu também, ndo estou interessada, estou interessada se ele vai aprender.
SO que a progressao continuada, do jeito que ela esta sendo feita, o aluno nao
aprende nada, ele s6 precisa comparecer na escola. Ele esta na sala de aula e se
naquela série ele ndo repete, ndo tiver falta, ele é aprovado, e isso é péssimo.
Porque vocé fazer isso com uma crianc¢a, dando a responsabilidade pra ela: “Olha,
vocé tem que estudar, porque estudar € importante pra vocé, porque vocé tem que
ter conhecimento”, porque isso vai fazer falta pra ele la na frente. Uma crianga de
11, 12 anos seria de uma série que nao repete de ano, que € o 7° ano. Sexta série,
7° ano, ela ndo tem a consciéncia de que aquilo vai ser importante pra ela. Se ela
souber no comeco do ano que ela vai passar de ano sé vindo na escola, ela ndo vai
estudar. Porque, se ela tiver em casa uma base, um pai que chegue pra ela e
mostre que o conhecimento é importante, que isso vai fazer falta pra ela... Que isso
vai agregar valores pra ela durante o ano letivo, ela ndo vai querer por si so, ela ndo
vai. Meu filho € uma ideia do que eu falo. Ele fala assim pra mim — e ele estd numa
escola particular, € outra visdo — “Mae, se eu chegasse no estado e falassem
(quando ele estava na 62 série) que eu ia passar direto, eu ndo ia estudar, porgue se
vocé ndo me cobrasse, eu ndo ia querer estudar, porque eu sei que sO eu indo na
escola, eu vou ser aprovado”. Entdo, a progresséo continuada, hoje em dia, ela ndo &
progressao. Porque nés, professores, ndo temos mecanismos de chegar no final do
ano e falar: “Olha, esse aluno nao progrediu nada, ele nao fez nada o ano inteiro”, e
reprovar. A direcdo... Nao é culpa da direcéo, é o sistema todo que ndo permite. Ele é
aprovado automaticamente. Entéo, ela ndo é uma progressao continuada, ela é uma
aprovacdo automatica. Eu ndo sei se todos falaram a mesma coisa pra vocé,
entendeu? Que nds ndo temos professor. A gente ameaca, fala para o aluno: “Olha, é
progressao continuada. Se vocé nao progredir, eu posso chegar no final do ano, fazer
um relatério, dizendo que vocé néo evoluiu nada e vocé vai ficar”. Nao pode! Na
pratica, vocé ndo tem como. Mesmo vocé mostrando todas as avaliacdes dele, ele
nao respondeu nada, ele entregou em branco — que a maioria faz isso. Os que que
ndo querem saber de nada. Gracas a Deus ndo € 100% de uma sala, mas 50% de
uma sala, com certeza é. E eles ndo entregam nada, ndo fazem nada. Simplesmente
eles vém na escola, sentam, eles fazem bolinha de papel com o caderno. Se vocé
pegar uma matéria, eles ndo tem nem... Matematica, tem aluno que ndo tem nem
quatro, cinco folhas escritas num ano inteiro, ndo é? E eles passam de ano. Ai um

outro aluno, no outro ano que também é de progressao continuada, porque € o 6°, é
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0 7° e 0 8° ano, né? Eles passam praticamente direto. Ele vai continuar o 7° e o 8°
ano nesse ritmo e quando chegar na 82 série [9° ano] é que reprova. Que seria um
ano que vocé poderia segurar o aluno, ele vai reprovar, mas ele vai reprovar e ele
nao esta nem ai, porque no outro ano vocé ndo pode reprovar de novo. Quer dizer,
mais um ano. E ele sabe que ele nio vai reprovar: “Ah, eu fago dois anos a 82 série”.
E o pai e a mée... Eu acho que é ai que entram o pai e a mae. Ele sabe que o aluno
vai passar, ele nao cobra. Vocé fala: “Vocé viu o caderno do seu filho? Nao tem
nada”. “Ah, mas ele vai passar de ano?” Entéo, vocé fala: “Vai!” Entao pra ele tanto
faz, né, entendeu? Entdo, pro professor a progresséo continuada nos moldes que ela
esta... Vocé ndo tem um relatério. Deveria ter, eu acho. Nao deveria ter? Todo
bimestre, um relatorio. E progressdo continuada? Entdo tem um relatério dos alunos,
se eles estdo progredindo. Vai dar trabalho por professor? Vai. Mas vocé vai ter um
mecanismo pra reprovar. Um relatorio oficial do governo do estado. Vocé pde ali e
vocé mostra pro aluno todo bimestre. Vocé da um retorno pro aluno e fala: “Olha o
seu relatorio como esta. Se chegar no final do ano, todos os professores falarem que
vocé néo progrediu nada, ndo fez nada, vocé esta reprovado”. Isso € uma progressao
continuada. Vocé concorda? Tem que ter um acompanhamento, um relatério oficial,
pra vocé chegar no final do ano, ter um documento oficial pra reprovar aquele aluno.
A gente ndo tem isso. Ent&o, ndo é progressdo continuada, ele ta largado, ndo é? E

iSso que a gente tem. A verdade é essal

3) A equipe pedaglgica recebeu orientacdo para trabalhar com esse
regime?

— Ela recebeu, sim. A coordenadora fala, explica, mas o problema néo ta no
nivel dela, nem no nivel da direcdo. Vem da Diretoria de Ensino, da Secretaria de
Educacdo. Entdo, se o pai... Vocé reprova. Eu trabalhei em escola que a diretora
bateu o pé, coordenadora bateu o pé, a gente reprovou o0 aluno. Porque ele nédo
progrediu. A gente tenta até por falta. Os professores falam: “Nao, vamos contar,
vamos ver se da. Tenta esticar a falta do aluno. Por nos dias ali”. Ver e levar e
reprovar. Se a mae souber... E que tem pais desinformados, mas se a mée for na
Diretoria de Ensino e reclamar, no outro dia ele ta ai e ele olha na sua cara — e ja
aconteceu comigo, em outras escolas. Aqui ndo, porque a gente nem consegue isso.
Mas, chegar na diretoria no outro ano, olhar pra mim e falar assim: “Esta vendo

professora? Eu nao falei que eu passava?” E ele passou! Porque ele vai na Diretoria
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de Ensino, e por lei ele tem direito a passar de ano. E pior ainda. Direito de passar
de ano e de continuar na mesma escola. Que se a Diretoria falasse: “Tudo bem! Nés
vamos te passar, mas vocé tem que mudar de escola”. Porque, pelo menos, na
outra escola nao ia ter a cara de pau de vir na frente do professor e falar: “Olha,
professora! Eu falei que eu passava!” E ele fala na sua cara, entendeu? Mas aqui,

nesta escola, ndo aconteceu. Mas ja aconteceu em outras escolas.

4) O que a implantacdo do regime de progressado continuada acarretou ao
trabalho pedagoégico?

— Indisciplina, é o pior de tudo. Indisciplina, falta de respeito. Porque eles
olham pra vocé e falam: “Eu nao vou fazer e pronto!” E vocé ndo tem como... Vocé
chama o pai, faz todos os caminhos. A coordenadora chama os pais. Eles vém duas,
trés vezes. Tem pai que vem quase toda semana e ndo muda. E chamado até o
Conselho Tutelar. Por falta, vocé convoca. O Conselho Tutelar vai na casa do aluno.
N&o muda! E assim... Todos 0s mecanismos que a gente tem, a gente utiliza. E a
coordenacao pedagodgica também utiliza. Mas, o que vocé falou na sala de aula,
vocé até olha pra ele, diz assim: “Eu chamei seu pai.” E ele olha pra vocé e fala: “Ta
bom!” Como se nado fosse nada, e a mae vem. Nao tem problema. E mée fala: “De
novo?” Ai o pai vem, conversa. E na sala de aula gera indisciplina e a aprendizagem
cai num nivel... O que eles poderiam aproveitar 100%, ndo da 30% numa sala.
Porque esses alunos da progressao continuada que sabem que vao passar direto,
eles vém pra atrapalhar sua aula. As vezes a gente torce até pra eles ndo virem.
Mas, como eu assisti um video de uma professora americana falando, e € verdade.
O pior aluno, ele vem todo dia e ele te atrapalha todo dia. E ele sabe que ele vai
passar de ano, ele ndo esta nem ai. Nem por nota vocé consegue que aquele aluno,
que era nosso mecanismo anterior: “Olha, vocé vai repetir, vocé vai reprovar, vocé
tem que prestar atencao”. Ele simplesmente... Ele s6 vem, te atrapalha e nem por

nota vocé consegue colocar ele na sala. Entdo, a indisciplina é muito grande.

5) Como a escola colocou em pratica as hormas previstas na legislacéo?

— Eu acho que a coordenacéo, a direcdo, ela tem todos os mecanismos,
gue nem eu falei pra vocé nas outras respostas. Ela chama pai, ela convoca, ela
faz por escrito. A gente tem uma pasta. Com tudo por escrito: o que o aluno faz em

sala, se 0 aluno nao produz, que o aluno se recusa a fazer a atividade, no diario de



81

7

classe a gente registra. Tudo, tudo é registrado. Entédo, tudo é feito. Sé que, na
pratica, por lei vai passar. Entdo, ndo tem como ninguém, como VOCcé reprovar, isso
€ mentira. Ndo tem como reprovar o aluno em progressado continuada, so falta.
Entdo, nés ficamos amarrados. Tudo o que € possivel, é feito. Tudo o que é
previsto, é feito pela escola. E se ele for na Diretoria de Ensino, eu te falei, ele vai
passar. Ele entra com recurso e, se ele esta nhum ano em que a aprovagdo é
progressdo continuada... Eu ia falar promocdo automatica. E progressio
continuada, ele vai passar. Ele sabe que € aprovado. Entéo, tudo é feito. Mas néo
existe, entre o tudo, ndo existe nada, que possa existir um relatorio hoje oficial que
fale: “O seu aluno n&o tem condicéo, nao fez nada, ndo tem um caderno completo,
ele ndo preenche nada, ele nao responde nada, ndo entrega nada”. Nos temos
aluno que nunca entregou nada e ele passa. Nao entregou nada o ano passado e
passou. Nao entregou nada esse ano e ele vai passar. S6 na 82 série ele ficar. E o
fracasso, foi pra onde? Vocé néo fracassou ele na 62, vocé n&o fracassou ele na
72, vocé vai fracassar ele na 82? Qual é a diferenca? Ele vai pro mercado de
trabalho sem saber ler, sem saber escrever. E 0 que a gente chama de fracasso
adiado. Acho que vocé |é, vocé estuda isso. Entdo, a gente tem um texto 6timo e
um fracasso adiado. A progressdo continuada, ela simplesmente n&o tirou o
fracasso do aluno, ela jogou o fracasso la na frente. Porque vocé quer cobrar de
um aluno de 11, 12 anos que ele tenha responsabilidade de entender que isso vai
fazer falta pra ele. Ele ndo vai entender isso. Pra ele, naquela hora, isso ndo é
importante. Ele ndo pensa que daqui a quatro, cinco anos ele vai precisar disso.
Nunca ele vai pensar nisso. Vocé acha que vocé vai querer cobrar de um
adolescente... Ndo € nem adolescente ainda, é uma crianca de 11, 12 anos, que
tenha responsabilidade. Se o pai e a made também nao tém, ai ndo adianta. Esse
tripé do Estado ndo funciona. Acho que funciona numa escola de um nivel... E
mesmo assim, eu ja trabalhei numa escola que tem alunos de um nivel... Também
tem os mesmos problemas, em menor proporcdo, mas eles ndo deixam de existir.
Eles estdo la, do mesmo jeito. Tem pais responsaveis e tem pais irresponsaveis,
que falam: “Ah, nao! Vai passar mesmo”. SO vai se preocupar na 82 série: “Ah, ele
vai reprovar, professora?” Nunca fez nada no ano, nunca fez nada no outro. Como
ele vai recuperar tudo em um ano s6? Todo o conteudo? Matematica, entdo! Nao

tem como, ndo tem como.
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4.2.3 Entrevista com Adriana: “a quantidade de alunos em sala de aula atrapalha a

aprendizagem”

1) Qual a sua visdo em relacéo a avaliagao?

— Eu acredito que a avaliacdo, os professores estdo formados para fazer
uma avaliagdo diagnostica, uma avaliacdo continuada da crianga, mas eu acredito
gue na pratica esse tipo de avaliacdo nao esta sendo respeitada, porque eu acredito
que, embora a avaliacdo seja continua e tudo mais, com a questdo da progressao
continuada, faz-se muito pouco. Eu acredito que, dentro da quantidade de alunos
que tem dentro da sala de aula, as atividades diversificadas que tém que ser

aplicadas, o resultado € pouco, € pouco retorno que a gente tem.

2) Como vocé vé a implantacdo do regime de progressao continuada?

— Eu acredito que a progressao continuada é um bom projeto, s6 que a
progressao continuada deveria ter repeténcia, ndo no 5° ano, por exemplo, e sim no
2°, porque a crianca que ndo aprende no 1° ano tem que ter um tempo maior; de
repente aquele ano nédo foi bom para ela ou ela teve experiéncias sociais que
atrapalharam o desenvolvimento dela na escola, entdo ela precisa de um ano a
mais. Mas quatro anos, eu acredito que dificulta o aprendizado da crianca. Eu
acredito que dois anos seria o suficiente pra perceber se a crianca necessita repetir
aguele tempo, aquelas informacdes, aquelas atividades, pra ver se ela tem

condi¢cbOes de passar ou repetir.

3) A equipe pedagogica recebeu orientacdo para trabalhar com esse
regime?

— Recebeu. Ela recebeu orientagdes, outros tipos de projetos paralelos,
reforco, outros tipos de atividades para ajudar essas criangas que nao conseguem
atingir os objetivos no final do ano. Mesmo assim, eu acredito que a quantidade de

alunos que tem em sala de aula atrapalha muito a aprendizagem das criangas.

4) O que a implantacdo do regime de progressédo continuada acarretou ao
trabalho pedagdgico?
— O que acarretou foi uma sobrecarga do professor, porque o professor nao

tem mais uma meta, um objetivo a chegar, ele tem varios objetivos a chegar, né?
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S&o criancas que, no 1° ano, até que tudo bem. E uma fase de alfabetizacdo, todos
estdo comecando. Mas, a partir do 2° ano, comeca a desnivelar muito e o professor
acaba se sobrecarregando em dar atividade diferenciada, e chega no 3° ano séo
muitas atividades diferenciadas, porque cada um tem um desenvolvimento
individual e tem um ritmo e a crianga ndo consegue acompanhar e o professor,
como tem que ver todos como ser individual, também n&o consegue dar conta,
pela questdo da grande quantidade de alunos, ndo consegue atingir a todos com

as atividades diversificadas.

5) Como a escola colocou em pratica as hormas previstas na legislacdo?

— Olha, eu nado sei responder essa, ndo. Porque a gente segue 0 que O
orientador, o coordenador pedagdgico passa pra gente. E o que passa € isso. E
dar atividades diversificadas. Eu ndo conheco as normas previstas na legislacao,
porque eu ndo conheco exatamente a legislacdo pra ver se isso € cumprido ou

nao, ou se é passado a risca ou nao.

4.2.4 Entrevista com Arnaldo: “a perda do interesse do aluno e a preocupagao com a

frequéncia e ndo com a aprendizagem”

1) Qual a sua visao em relacdo a avaliacao?

— Eu acho que a avaliacdo € um instrumento para a gente verificar a
aprendizagem do aluno. Na verdade, eu penso na avaliacdo como algo num
processo. A gente tem uma diversidade de instrumentos, mas eu acho que ela é
para verificar o quanto meu aluno esta aprendendo ou nédo, daquele conteudo, de
uma competéncia que estd sendo desenvolvida. Para mim, ela tem essa funcéo. E
também nédo soO para verificar o que ele estd aprendendo ou ndo, mas para eu saber
se a forma como eu estou ensinando estd sendo adequada ou ndo. Acho que a
avaliacdo nao é s6 para medir se o0 aluno esta aprendendo ou ndo, mas se 0 N0OSSO

trabalho esta sendo bem feito ou nao.

2) Como vocé vé a implantacdo do regime de progresséo continuada?
— Entao! Eu peguei, na verdade, esse processo e eu acho que em questao

de qualidade... Eu ndo sei se em questdo de qualidade, mas em questdo de
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estrutura, dificultou muito. Na teoria, eu acho que ela é muito bonita. Realmente, a
gente vé que ela tem uma proposta boa de trabalho, mas na realidade que a gente
tem hoje na escola publica, o nimero de alunos, a jornada do professor, ela se torna
inviavel. Entdo, eu percebo que houve uma perda de interesse do aluno. Pra mim,
essa é a maior dificuldade. O aluno hoje, independente do desempenho dele, ele
sabe gue ele vai passar de qualquer maneira. Entdo, eu percebo que o aluno perdeu
0 interesse em estudar por conta da progressao. Quando a gente nédo tinha, que
vocé tinha um indice de retencdo que as vezes poderia ser maior, ele ainda se
esforcava, estudava, porque ele tinha medo de ser retido. Hoje, o aluno,
independente do progresso dele, em questdo qualitativa, quantitativa, do quanto ele
aproveita no ano, se ele tem uma frequéncia, dificilmente ele vai ser reprovado.
Entdo, eu acho que essas distor¢des, principalmente na visdo do aluno, na visao da
familia, foi muito ruim. E a gente na escola, com uma jornada de trabalho muito
grande, a gente ndo consegue, por exemplo, ter uma no¢céo do quanto cada aluno
progrediu, de que tipo de necessidade especifica eu preciso dar, que atencdo eu
tenho que dar pra cada aluno, que na verdade, eu acredito que deveria ser assim.
Numa sala de 45 alunos — que sdo muitos alunos — tem alunos em todos 0s niveis,
mais avancado, menos avanc¢ado, s6 que a minha aula tem que ser igual pra todo
mundo. E eu acho que, dentro da concepcao dessa progressdo continuada, essas
diferencas deveriam ser observadas e deveriam ser atendidas. Entdo, a gente nao

da conta de atender isso.

3) A equipe pedaglgica recebeu orientacdo para trabalhar com esse
regime?

— Recebeu, recebeu. Entédo, dentro das questées dos HTPC, que sdo os
Horarios de Trabalho Coletivo, isso foi discutido, isso € discutido até hoje, porque a
gente enfrenta muito problema. Entao, houve sim divulgacdo, mas isso eu ndo posso
generalizar que foi igual em toda a rede. As orientagGes sao recebidas, mas cada
escola tem autonomia pra desenvolver o seu trabalho. Entdo, particularmente na que
eu estava e na que eu estou no momento, a gente para em alguns momentos, para

essas discussoes.
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4) O que a implantacdo do regime de progressado continuada acarretou ao
trabalho pedagoégico?

— Entdo... Eu acho que dificultou o processo, principalmente por essa
questdo do desinteresse do aluno, que esta dificil de resgatar. Entdo, vocé da uma
atividade, vocé marca prova, d4 um trabalho e grande parte dos alunos nao entrega,
sem preocupacdo nenhuma. Entdo, as vezes, eles tém s6 uma preocupacdo com a
frequéncia, porque eles sabem que isso, sim, pode provocar uma retencdo. A

aprendizagem, nao.

5) Como a escola colocou em pratica as hormas previstas na legislacdo?

— Eu acho que, depois desse processo de implementacdo da progressao
continuada, a gente tem uma preocupacdo maior e uma cobranca maior com 0s
processos de recuperagdo, que até entdo ndo eram tdo presentes como sao hoje.
Na verdade, a gente tem uma hierarquia, uma supervisdo gque cobra da direcdo da
escola, a direcdo da escola que cobra da coordenacéo e a coordenacéo, junto com
os professores. Entdo, as vezes a gente pega os documentos burocraticos, de
preencher ficha do desempenho do aluno. Essa questdo de recuperacao, eu vejo
gue € uma questdo prevista na legislacdo e que hoje ha uma cobranca muito
grande, mas que, efetivamente, eu também n&do vejo muito progresso, muito
resultado. Porque, da mesma forma que o aluno nédo valoriza 0 processo como um
todo, recuperacao pra ele também acaba sendo sem sentido, porque, se ele fizer ou
nao, ele tem frequéncia, ele vai ser aprovado. Ele pode ter uma retencao la no final

do ciclo, mas isso pra ele também, hoje, ndo tem muito significado, muito sentido.

4.2.5 Entrevista com Maria Clara: “o compromisso dos profissionais da Educacao

com seus alunos”

1) Qual a sua visdo em relagcéo a avaliagao?

— Acho que avaliar é uma tarefa muito complexa. Ela gera sempre muita
polémica, porque ela acontece de forma que precisamos saber o que fazer com os
resultados que a gente obtém. Ou, melhor ainda, de modo que a manipulagéo
desses resultados promova melhorias significativas na vida dos alunos. Entdo, eu
acredito que o sistema de avaliacdo mais eficaz seja 0 da avaliagdo continua,

porque, dessa forma, o aluno é avaliado por inteiro e constantemente e, pra isso, 0S
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professores devem estar sempre atentos e promovendo atividades que possibilitem
essa observacdo. Acho que a avaliacdo deve ser encarada como uma reorientacao
pra melhoria da aprendizagem e o0 que eu acho que ndo pode acontecer jamais €
fazer da avaliacdo um instrumento de ameaca, como estamos cansados de ver por
ai. As avaliacdes que ocorrem isoladas, somente ao final de cada vez do bimestre e

s6 servem pra medir os contetdos absorvidos pelos alunos.

2) Como vocé vé a implantacdo do regime de progressao continuada?

— Com relagéo a progressao continuada, a meu ver ela existe para adequar
0 ensino ao ritmo das criancas e para levar em conta também o seu ciclo de
desenvolvimento, porque ela € um alargamento do periodo escolar, que vai prever,
ao invés de anos, ciclos, e a retengdo vai acontecer ao final de cada ciclo. Essa
organizacdo deve comportar mecanismos que Vvao garantir a aprendizagem,
respeitando o ritmo de cada um. E, para que isso aconteca, € preciso um enorme
compromisso dos profissionais da Educacdo com seus alunos, para que eles nao
cheguem ao final de cada ciclo com defasagem na aprendizagem. E se todos os
recursos forem esgotados e a retencdo for necesséria, € importante que se faca um
trabalho em que o emocional da criangca ou adolescente seja trabalhado, para que
se evite 0 desestimulo, que muitas vezes leva ao abandono escolar. Isso acaba
ocorrendo na escola onde eu trabalho, com os alunos: o abandono e a evaséo

escolar € muito frequente.

3) A equipe pedaglgica recebeu orientacdo para trabalhar com esse
regime?

— Houve, sim, um estudo em conjunto entre o secretario de Educacéo, 0s
supervisores de escola, a equipe gestora e com alguns professores representantes.
Seria impossivel todos os professores de escola estarem presentes, sé alguns
professores representantes nesse estudo. Os professores representantes, eles
multiplicaram esse estudo nas unidades escolares. E ninguém mais importante que
os professores para participarem dessa orientacdo, porque sao eles que tém a
percepcao real da rotina escolar dentro da sala de aula e que estdo em contato

direto com os alunos.
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4) O que a implantacdo do regime de progressédo continuada acarretou ao
trabalho pedagoégico?

— Deve haver um compromisso muito grande dos profissionais da Educacao
envolvidos, para que ndo ocorra 0 caos. Quando eu digo que sou a favor da
progressdo continuada, € assim, com muito critério, com muita dedicacdo, porque
onde eu trabalho, os professores passam por uma avaliacdo de desempenho a cada
ano letivo. E eles sdo observados em diversos itens. Isso € um estimulo para que se
realize um trabalho legal, e nessa avaliacdo observa-se assiduidade, pontualidade,
compromisso com o trabalho, cursos de capacitacdo, empenho em sala de aula,
enfim, o comprometimento e o empenho de cada docente com seus alunos.
Ocorrem também avaliacbes externas, que sao feitas pela Secretaria de Educacéo,
que sdo aplicadas semestralmente nas escolas para se medir o nivel de
aproveitamento e de aprendizagem dos alunos e, apds a correcdo dessas provas, as
coordenadoras pedagdgicas de cada unidade escolar recebem uma devolutiva da
Secretaria de Educacao, que € repassada e discutida com os professores. Existem
também os cursos de capacitacdo para os professores, oferecidos pela Secretaria
de Educacédo. As avaliagdes continuas, onde o aluno € avaliado para se medir o
nivel de aproveitamento ou seu grau de dificuldade. Enfim, sdo muitos os fatores
existentes que se preocupam com a aprendizagem dos alunos e a qualidade de

ensino.

5) Como a escola colocou em pratica as normas previstas na legislacdo?

— Bom, la na unidade escolar a gente faz o levantamento de metas mensais,
tudo que a gente quer, tudo que a gente pretende que o aluno alcance
mensalmente. Temos também esclarecimento, damos esclarecimento aos pais,
porque essa parceria eu acho que é superimportante. Temos também estudos e
discussdes no horario de trabalho coletivo, que ocorre semanalmente. Diariamente,
os professores tém 50 minutos para se dedicarem a elaboracdo de atividades,
correcdo de cadernos, leitura de textos. Enfim, um tempo individual pra que a gente
possa realizar as atividades visando a melhoria do ensino. Na escola em que eu
trabalho, os professores sdo bem comprometidos e a gestdo é muito presente. A
gente tem uma Otima nota no IDEB. Entdo, existe um comprometimento muito

grande e o pessoal “veste a camisa” mesmo.
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4.2.6 Entrevista com Regina: “o professor ndo consegue dar conta da demanda”

1) Qual a sua visdo em relacéo a avaliagao?

— A avaliacao deveria ter por finalidade verificar o nivel de conhecimentos
dos alunos. Eu percebo que ainda hoje existem professores, profissionais, que veem
a avaliagdo como algo punitivo, para punir o aluno, prejudicar o aluno, cobrar
conteudos. Nao simplesmente ver o nivel de aprendizagem do aluno, e sim cobrar. E
ver aquela avaliacdo formal e ndo aquela avaliacdo continua, aquela avaliacéo
diaria. Aquela avaliagdo mesmo, sentar e “hoje € dia de prova”, e estudar todo o

conteudo.

2) Como vocé vé a implantacao do regime de progresséao continuada?

— A proposta é interessante. Vocé ndo desestimular o aluno a continuar, a
estudar, porque sabemos que retencdo, muitas vezes, desestimula o aluno e ele
acaba desistindo da escola. S6 que, da maneira como foi implantada, o professor
nado consegue dar conta da demanda. Muitas defasagens do aluno, ele vai
adquirindo no decorrer do ano e isso acaba prejudicando o trabalho do professor e a
propria aprendizagem do aluno e, 1& na frente, o desinteresse. Porque, se 0 aluno
chegar analfabeto ao ensino médio, por exemplo, ele ndo vai ter interesse nenhum
de estudar, porgue ele sabe que ele chegou ali empurrado e ai ele perde totalmente
o interesse. Ai € onde acontece a indisciplina, as confusdes, brigas dentro da sala

de aula.

3) A equipe pedagogica recebeu orientacdo para trabalhar com esse
regime?

— Recebeu. Orienta atividades diferenciadas, orienta indicar os alunos pra
recuperacdo, atividades diagnosticas. Esta sempre nos orientando a ver como

trabalhar com esses alunos.

4) O que a implantacdo do regime de progressao continuada acarretou ao
trabalho pedagodgico?

— Aumentou a demanda do professor. Porque vocé tem alunos com muitas
defasagens, tem que preparar atividades diferenciadas, salas lotadas, muitas vezes

vocé nao consegue dar conta de atender o aluno com mais dificuldade. Porque



89

aquele aluno que t4 conseguindo acompanhar a matéria daquele ano, ele termina a
atividade, comeca ja a interagir com o outro, e aquele aluno que esta com
dificuldade, muitas vezes vocé ndo consegue chegar até ele. Ou ao contrario, vocé
estd atendendo o aluno que esta no nivel ali da série, e 0 outro que ta em
defasagem, n&o sabe ler, ndo sabe escrever, ta “tocando fogo” na sala. Entdo, vocé
nao consegue dar conta da demanda. Isso acaba atrapalhando o trabalho do

professor e, principalmente, a aprendizagem do aluno.

5) Como a escola colocou em pratica as hormas previstas na legislagdo?

— A legislacdo em si, eu ndo conheco. Mas, é aquilo. Vocé analisar, pelo
menos onde eu trabalho, a orientacdo € essa. Vocé analisar o aluno, vocé enviar
para a recuperacao, elaborar atividades diferenciadas e ele vai passar para a série
seguinte. E o professor da série seguinte tem que ter a mesma finalidade. Sé que
onde eu trabalho esta tendo essa mesma preocupacdo. Se o aluno ndo estiver
alfabetizado, vamos parar tudo e tentar fazer esse aluno terminar aquele ano
alfabetizado. Estd tendo essa preocupacdo de, no minimo, fazer o cara sair
alfabetizado. Pelo menos onde eu trabalho est4 sendo feito assim, esta tendo essa
preocupacado, que € aluno um pouco maior, do fundamental Il, a preocupacédo é
essa, de fazer aquele aluno que esta la no fundamental Il, ensino médio, que nédo é
alfabetizado, fazer com que ele termine a escola alfabetizado, sabendo ler e
escrever, sabendo contar. A gente percebe que as vezes chega la e ainda néo sabe.

Ai retorna o conteudo.

4.2.7 Entrevista com Lorena: “a Educacao vem-se arrastando com varios problemas”

1) Qual a sua visdo em relacdo a avaliacao?

— Eu acho que a avaliacdo € importante para a gente saber em que ponto
esta o0 nosso aluno, o quanto ele aprendeu. E eu acho que, depois que vocé faz a
avaliacdo, vocé tem que trabalhar com os erros, para ver por que errou, que
caminho levou esse aluno a errar. Na avaliacédo, vocé nao pode ser muito rigida,
porque, sera que ela foi fidedigna? Sera que naquela prova eu coloquei todos os
contetidos que eu trabalhei com ele? As vezes ele tem mais aptiddo para um
conteudo e ndo tem para o outro. Entdo, a gente precisa tomar bastante cuidado

com a avaliacdo. E eu ndo costumo avaliar o aluno s6 na prova, mas o que ele
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faz no dia a dia, porque vocé consegue saber no dia a dia o quanto ele progrediu
e 0 quanto ele ndo progrediu. Ndo € s6 na avaliacdo formal que vocé deve avaliar

o aluno.

2) Como vocé vé a implantacdo do regime de progresséo continuada?

— N&o acredito que a progressao continuada seja o problema maior da
educacdo. A educacdo vem-se arrastando com varios problemas ha muitos anos.
Talvez esse nome “progressao continuada”, que se fala: “Ah, eu vou passar mesmo
sem aprender”, “ndo preciso estudar pra passar de ano”. A maioria dos alunos nem
se importa com isso e nem sabe o que € isso. Para a gente incomoda, mas pra
eles... Eles nem sabem o que € isso. A maioria deles ndo se incomoda, ndo sabe o
gue é. Eu acho que o problema nédo estd na progressao continuada. Acho que esta
na falta de apoio com aqueles alunos que tém dificuldade de aprendizagem, e
muitos ja vém com esse problema desde o ensino fundamental I. A gente recebe
aluno no ensino fundamental Il que ndo sabe fazer nem o nome direito, que esta mal
alfabetizado, que precisaria de um apoio de um psicopedagogo, de um psicologo
mesmo, porque eles tém muitos problemas. Tem dias que eles choram muito e néo
guerem estudar, porque tém problema em casa, e isso vai se arrastando. Tem aluno
que fica assim o ano todo e esse apoio a gente ndo tem, essa outra parte. Nao

acredito que seja a progressao continuada o problema maior da educacéo.

3) A equipe pedaglgica recebeu orientacdo para trabalhar com esse
regime?

— A gente recebeu no comeco. Houve reunides, explicacdes, a coordenadora
falou um pouco, mas um acompanhamento mais especifico, bem explicado, ndo
houve. Pelo menos, eu ndo lembro de ter sido feito. Existiram as [Orientacao
Técnica] OTs, mas as OTs sdo quatro horas por dia. Ndo tem um acompanhamento

mais sistematico da situagéo, néo.

4) O que a implantacdo do regime de progressédo continuada acarretou ao
trabalho pedagodgico?

— Em alguns pontos, atrapalha, porque tem aluno que diz assim: “Ah, eu ndo
preciso estudar porque eu vou passar mesmo”. Ele sabe que naquele dado ano ele

vai passar. Mas isso ndo é uma verdade absoluta, porque tem aluno que sabe que
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vai repetir e ndo estuda do mesmo jeito. No 9° ano ele é reprovado e nem por isso
ele muda de postura. Entdo, vocé fica meio dividida, né? Ser4 que é isso, sera que
nao é? Entdo atrapalha em partes, porque tem aluno que sabe que mesmo ele néo
estudando ele vai passar, mas ndo é 100% de problema isso. Acho que o trabalho
pedagdgico envolve outras coisas, que a gente precisaria de mais estrutura. Eu ndo
estou preparada para atender um aluno que tem um problema, por exemplo, de
fono. Eu ndo tenho tempo especifico pra lidar com esse aluno. Na sala de aula vocé
nao tem esse tempo e ele também ndo tem esse apoio fora daqui. Entdo, esse
problema vai persistindo, persistindo e ndo atribuo a progressdo continuada esse
problema.

5) Como a escola colocou em pratica as normas previstas na legislacdo?
— Com explicacBes diarias na hora do conselho de classe, no dia a dia
mesmo, e depois vocé vai se acostumando com o sistema e ja& nem vai precisando

de muitas explica¢cdes. Eu ndo sofri muito com ele, néo.

4.2.8 Entrevista com Mariana: “é um desafio a mais*“

1) Qual a sua visdo em relacdo a avaliacao?

— A avaliacdo ndo tem de fazer um julgamento do aluno. A prova nédo € o
anico instrumento que eu posso usar. Eu uso varios outros instrumentos. A
avaliacdo é para eu fazer um diagndstico desse aluno e ver aonde esté errando e
trabalhar em cima dos erros dele. Que, como ja foi falado, ndo adianta eu trabalhar
em cima do acerto do aluno. Eu tenho que trabalhar em cima dos erros dele. Entéo,
eu faco varios tipos de avaliacbes, mas como pede pra fazer uma avaliacédo
bimestral, essa eu realizo, mas trabalho em cima dos erros dos alunos. Eu acho...
Eu ndo acho, eu tenho certeza que todo mundo deveria fazer esse tipo de avaliacao,

de interpretacdo e ver aonde teu aluno esta errando.

2) Como vocé vé a implantacdo do regime de progresséo continuada?

— Eu acho complicado isso dai. Na teoria ele & muito bonito, mas na pratica
ndo da para trabalhar. E complicado, nés ndo temos recurso, nés ndo temos
orientagfes...até temos, quando temos uma OT [Orientagdo Técnica], mas quando

temos dura trés, quatro, cinco horas. Quem procura auxiliar e tentar de todas as
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maneiras ajudar a gente é a nossa coordenadora. Mas tem horas que a gente fica...
Eu, quando eu comecei a trabalhar com a progressao continuada, eu fiquei perdida,
porque eu nao sabia como trabalhar. E eu tento adaptar o curriculo a progressao, pra
nao deixar o aluno... Como é que fala? Isolado. Entdo, vocé tem que fazer essa

adaptacdo. Tento, tem horas que é dificil, mas eu tento, estou tentando.

3) A equipe pedagogica recebeu orientacdo para trabalhar com esse
regime?

— Eu acho que sim. Acho que a Denise recebeu, mais ou menos antes das
férias veio um grupo aqui da Delegacia de Ensino, mas ndo chega na raiz do
problema. Tudo é muito superficial. Porque nds temos alunos que ja estao repetindo
pela segunda vez, eles ndo conseguem fazer uma leitura de um texto, eles nao
conseguem fazer uma analise de um grafico, ndo conseguem localizar um mapa,
construir uma tabela. Entdo, assim, é tudo muito superficial. Teoria € muito bonito,

mas na pratica eu acho que tem ai um grande “buraco negro”.

4) O que a implantacdo do regime de progressédo continuada acarretou ao
trabalho pedagoégico?

— Me deu a possibilidade de ver outro campo, de trabalhar de outra maneira,
mas ao mesmo tempo me deu mais trabalho. Sé que € um desafio a mais e eu gosto
de ser desafiada. S6 que as vezes esbarro em alguma coisa que eu ndo consigo. Eu
procuro muito a Denise, eu fico muito em cima da Denise, a nossa coordenadora,
mas tem hora que falta tempo, falta ajuda. Nés precisamos de pessoas

especializadas para estar aqui na escola, para ajudar, e nés ndo temos. E 0s

professores, é a coordenacao. Esta faltando material humano.

5) Como a escola colocou em pratica as normas previstas na legislacdo?

— Acho que néo colocou, veio de cima. Vocé tem que fazer, vamos fazer.
Como? Vamos sentar, vamos trilhar varios caminhos e tentar adaptar isso dai, ver o
que é melhor pro aluno. Claro, € uma sala que temos em torno de 14, 13 alunos,
mas tem horas que vocé chega e ele nao quer trabalhar: “Ah, professora, ndo quero
isso”, “ah, professora, nao quero aquilo”. Falta material humano, falta material pra
tirar xerox. A Denise se vira. Entdo veio de cima: “Toma que o filho é teu, vocé tem

que fazer, vocé tem que cuidar”. Pronto!



4.3 Tecendo as ideias

A partir das ideias centrais de cada entrevista, elaboramos o quadro a seguir.

Quadro 3 —Ideias centrais das entrevistas
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Entrevistado

Ideias-chave

Lucia

1. Avaliacdo é muito importante para medir o quanto o aluno esta
conseguindo entender;

Entender que a sociedade sempre vai avaliar de alguma forma;

Ele vai entender que vai ser medido o conhecimento do aluno;

Para eles levarem um pouco mais a sério os estudos.

2. A progresséao continuada € boa em parte, porque cada aluno tem
seu ritmo, ndo aprendem todos ao mesmo tempo;

Mas do jeito que ela tem sido feita ficou meio baguncado;

Se tem presenca, ndo conseguiu as notas, mas evoluiu um pouco, pode
passar;

Nao ha estrutura para fazer essa crianca progredir;

Nao ha planejamento;

Criou algumas pessoas com a cultura de que néo precisa estudar muito;
Prejudicou muito a educacao de toda uma geracao.

3. Na&o foi feito projeto nenhum;
Criou situacdes que hoje tem gente na faculdade que n&o sabe escrever
direito.

4. Acarretou aumento da indisciplina;
Tirou oportunidades também de alguns;
Se eu tenho presenca, eu vou passar.

5. O que estava na legislacdo é que a crianca néo ia ser reprovada;
Muito ao Deus dara, muito largado;

Se vocé reprovava o aluno, quem nao prestava era o professor; nao
querendo ouvir que ndo prestava, o professor passava todo mundo;
Eles ndo tém mais o costume de estudar, entdo a gente tem que colocar
as criancas no costume de estudar.

Denise

1. Avaliar néo é so6 prova;

A gente avalia o aluno por tudo o que ele faz no bimestre, a gente tem
que avaliar ele no conjunto;

A prova tem um peso e a participacdo dele tem outro;

Mas ele tem que saber o minimo;

Avaliacéo é o conjunto de tudo que ele faz numa sala de aula e se ele
avanca ou nao;

Se ele ndo avancga ou se recusa a fazer, j& ndo é problema meu;

Tem aluno que ndo quer saber de nada, entdo a gente ndo pode fazer
nada;

A avaliacdo ndo pode ser punitiva nem castradora.

2. A progressao continuada é maravilhosa no papel;




94

Entrevistado

Ideias-chave

Denise

So6 funcionaria em um pais em que 0s pais assumissem a
responsabilidade da educagé&o do seu filho;

Se 0 pai assumir, ele ndo esta interessado se o aluno vai ter nota ou nao;
Do jeito que esta sendo feita a progressao continuada, o aluno nédo
aprende nada;

Ele s6 precisa comparecer a escola;

Se souber que vai passar de ano s6 vindo na escola, hao vai estudar;
Se tiver em casa uma base, um pai que chegue pra ela e mostre que o
conhecimento é importante;

A progresséao continuada hoje em dia ndo € progressao, € uma
aprovacao automatica;

E o pai e a m&e sabem que o aluno vai passar, eles ndo cobram;

VVocé nao tem um relatorio;

Deveria ter, todo bimestre um relatorio;

Tem um documento oficial pra reprovar aquele aluno;

3. O problema ndo esta no nivel da escola, vem da Diretoria de
Ensino, da Secretaria de Educacéao;

Se a mae for na Diretoria de Ensino e reclamar, no outro ano ele esta ai e
ele olha na sua cara;

Porque ele vai na Diretoria de Ensino e por lei [...] ele tem direito a passar
de ano;

E pior ainda. Direito de passar de ano e continuar na mesma escola.

4, Indisciplina é o pior de tudo;

Na sala de aula gera indisciplina e a aprendizagem cai;

Esses alunos da progressao continuada que sabem que vao passar
direto, vém para atrapalhar sua aula;

Nem por nota vocé consegue (que era nosSso mecanismo anterior).

5. A coordenacdo, a direcdo tem todos 0os mecanismos;

Tudo, tudo é registrado;

SO que, na pratica, por lei, vai passar;

N&o tem como reprovar o aluno em progresséao continuada, so falta;
Nos ficamos amarrados;

NGés temos aluno que nunca entregou nada e ele passa;

E o fracasso, foi pra onde?

Ele vai pro mercado de trabalho sem saber ler, sem saber escrever;
E o que a gente chama de fracasso adiado;

A progresséao continuada simplesmente nao tirou o fracasso do aluno, ela
jogou o fracasso la na frente;

Esse tripé do Estado nédo funciona.

Adriana

1. Os professores estdo formados para fazer uma avaliacdo diagnéstica;
Esse tipo de avaliacdo néo esta sendo respeitado;

As atividades diversificadas que tém que ser aplicadas, o resultado é
pouco, é pouco retorno.

2. Progressao continuada é um bom projeto, deveria ter repeténcia,

A crianga que ndo aprende no 1° ano tem que ter um tempo maior;

Ela precisa de um ano a mais, mas quatro anos dificulta o aprendizado
da crianca;

A guantidade de alunos na sala de aula atrapalha a aprendizagem das
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Entrevistado Ideias-chave
criangas.

Adriana 3. Ela recebeu orientacdes, outros tipos de atividade para ajudar essas
criancas que ndo conseguem atingir os objetivos;
A quantidade de alunos atrapalha a aprendizagem.
4. A progressao continuada acarretou uma sobrecarga do professor;
O professor ndo tem mais uma meta, um objetivo, tem varios objetivos a
chegar;
O professor acaba se sobrecarregando em dar atividade diferenciada,
porque cada um tem um desenvolvimento individual e um ritmo; a crianca
ndo consegue acompanhar o professor; ver todos como um ser
individual; o professor ndo consegue dar conta da grande quantidade de
alunos, ndo consegue atingir a todos.
5. Nao sei responder;
Segue o que o coordenador pedagdgico passa pra gente;
Dar atividades diversificadas.
N&o conheco a legislacgéo.

Arnaldo 1. Avaliacdo € um instrumento para verificar a aprendizagem do
aluno;

Avaliagdo como processo;

Diversidade de instrumentos para verificar o quanto o aluno esta
aprendendo ou néo;

Daquele contetido, de uma competéncia que esta sendo desenvolvida;
Verificar o que ele esta aprendendo ou néo;

Saber se a forma como estou ensinando esta adequada ou nao;
Avaliac@o nado é s6 para medir o aluno;

Saber se nosso trabalho estd sendo bem feito ou néo.

2. Questado de qualidade;

Questao de infraestrutura, dificultou muito;

Na teoria a progressao continuada é muito bonita;

Na escola publica, o numero de alunos, a jornada do professor se torna
inviavel;

Perda do interesse do aluno;

Preocupacéo com a frequéncia e ndo a aprendizagem;

Se ele tem frequéncia, dificilmente vai ser reprovado;

Jornada de trabalho grande;

N&o consegue ter a no¢ao do quanto o aluno progrediu, de que tipo de
necessidade especifica eu preciso dar;

Que atencdo que tenho que dar para cada aluno;

Alunos em todos os niveis;

Minha aula tem que ser igual para todo mundo;

Dentro da concepcédo da progressao continuada, essas diferencas
deveriam ser observadas e atendidas.

3. Dentro das questdes do HTPC foi discutido;
As orientagOes séo recebidas, mas cada escola tem autonomia para
desenvolver seu trabalho.

4, Essa questao do desinteresse do aluno, esta dificil de resgatar;
O professor da uma atividade, marca uma prova, da um trabalho e
grande parte dos alunos ndo entrega, sem preocupa¢do nenhuma;
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Entrevistado

Ideias-chave

Arnaldo

Preocupacéo com a frequéncia, porque isso pode provocar uma
retencdo. A aprendizagem, néo.

5. Cobranca e preocupag¢do maior com 0s processos de recuperacao;
Tem uma hierarquia, uma supervisao que cobra a direcdo da escola. A
direcédo cobra da coordenacéo e esta cobra dos professores;

Os documentos burocraticos, preencher ficha de desempenho dos alunos;
Recuperacao é prevista na legislacdo e ha uma cobranca muito grande,
mas néo vejo progresso.

Se o aluno tem frequéncia, vai ser aprovado.

Maria Clara

1. Avaliar é uma tarefa muito complexa;

Saber o que fazer com os resultados que obtém;

Sistema de avalia¢cdo mais eficaz é a avaliagéo continua;

Aluno avaliado por inteiro e constantemente, para isso, professores devem
estar atentos, promovendo atividades que possibilitem essa observagéo;
Avaliacdo deve ser encarada como uma reorientacdo para melhoria da
aprendizagem;

Jamais fazer da avaliacdo um instrumento de ameaca;

Avaliagdes isoladas ao final de cada bimestre servem para medir os
conteudos absorvidos pelo aluno.

2. Adequar o ensino ao ritmo das criangas, levar em conta seu ciclo de
desenvolvimento;

A retencao vai acontecer ao final de cada ciclo;

Compromisso dos profissionais da educagéo com seus alunos;

Fazer um trabalho em que o emocional seja trabalhado, para que evite
desestimulo;

Evaséao escolar é muito frequente.

3. Houve um estudo em conjunto entre o secretario de Educacéao, os
supervisores de escola, a equipe gestora e alguns professores;

Os professores representantes multiplicaram esse estudo;

Mais importante que os professores participem dessa orientacao, eles
tém a percepcao real da rotina escolar dentro da sala de aula.

4. Deve haver um compromisso muito grande dos profissionais da
Educacéo envolvidos;

Professores passam por uma avaliagdo de desempenho a cada ano letivo;
Nessa avaliagdo, observa-se o0 comprometimento e o empenho de cada
docente com seus alunos;

Ocorrem avaliacdes externas feitas pela Secretaria de Educacéao,
aplicadas semestralmente para medir o nivel de aproveitamento e de
aprendizagem dos alunos e apés a corregao das provas recebem uma
devolutiva da Secretaria de Educacéo;

Cursos de capacitacdo para os professores;

Avaliacdes continuas; aluno é avaliado para se medir o nivel de
aproveitamento ou seu grau de dificuldade;

Preocupam-se com a aprendizagem dos alunos e a qualidade de ensino.

5. Levantamento de metas mensais, tudo o que se pretende que o aluno
alcance mensalmente;

Temos também estudos e discussfes semanais;

Os professores tém 50 minutos para se dedicarem a elaboracéo de
atividades, correcdo de cadernos, leitura de textos;
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Entrevistado

Ideias-chave

Os professores sao bem comprometidos e a gestao é muito presente;
Existe um comprometimento muito grande, o pessoal “veste a camisa”.

Regina

1. Verificar o nivel de conhecimento dos alunos;

H& professores que veem a avaliagdo como algo punitivo, para prejudicar
o aluno, cobrar contelidos;

N&o ver o nivel de aprendizagem do aluno e sim cobrar;

Avaliacéo formal e ndo continua.

2. A proposta é interessante, ndo desestimular o aluno a continuar, a
estudar; a retencdo desestimula o aluno;

Da maneira como foi implantada a progressao continuada, o professor
ndo consegue dar conta da demanda;

Aluno vai adquirindo defasagens ao longo do ano; prejudica o trabalho do
professor e a prépria aprendizagem do aluno; desinteresse;

Acontece a indisciplina.

3. Orienta atividades diferenciadas, indicar os alunos para
recuperacao, atividades diagnosticas.

4, Aumentar a demanda do professor. Alunos com muitas
defasagens; preparar atividades diferenciadas. Salas lotadas, o professor
nao consegue dar conta de atender o aluno com mais dificuldade;

N&o consegue dar conta da demanda. Isso acaba atrapalhando o
trabalho do professor e a aprendizagem do aluno.

5. A legislagéo, nao conheco.

Lorena

1. A avaliacao é importante para saber o quanto ele aprendeu;

Vocé tem que trabalhar com os erros, para ver por que errou, que
caminho levou esse aluno a errar;

Na avaliagcao vocé nao pode ser muito rigida;

As vezes ele tem mais aptiddo para um contetdo e ndo tem para o outro;
Eu nado costumo avaliar o aluno s6 com prova, mas o que ele aprendeu
no dia a dia, o quanto ele progrediu e o0 quanto néo progrediu;

Nao s6 na avaliagao formal.

2. N&o acredito que a progressao continuada seja o problema maior
A educacdo vem-se arrastando com varios problemas;

Talvez esse nome “progressao continuada”;

A maioria dos alunos nem se importa;

O maior problema esta na falta de apoio aos alunos que tém dificuldade
de aprendizagem;

A gente recebe aluno que estad mal alfabetizado;

N&o querem estudar, porque tém problema em casa, e isso vai se
arrastando.

3. Houve reunides, explicacdes, a coordenadora fala um pouco;
Um acompanhamento mais especifico ndo houve.

4. Ele sabe que naquele dado ano ele vai passar;

Ele é reprovado e nem por isso muda de postura;

A gente precisaria de mais estrutura;

N&o estou preparada para atender um aluno que tem um problema, por
exemplo, de fono;
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Entrevistado Ideias-chave
Esse problema vai persistindo.

Lorena 5. Com explica¢Bes diarias na hora do Conselho de Classe,
Vocé vai se acostumando com o sistema e ja nem vai precisando de
muitas explicacdes.

Mariana 1. A avaliacdo n&o tem que fazer um julgamento do aluno;

Fazer um diagnostico e trabalhar em cima dos erros;

Faco varios tipos de avaliacdo, mas pede para fazer uma avaliacdo
bimestral;

Todo mundo deveria fazer esse tipo de avaliagéo, de interpretar e ver
onde o aluno esté errando.

2. Na prética, ndo da para trabalhar com a progresséo continuada;
E complicado, n6s ndo temos recurso, nds ndo temos orientag&o;
Quem procura auxiliar € a nossa coordenadora;

Eu fiquei perdida, porque néo sabia como trabalhar;

E eu tento adaptar o curriculo a progressao;

Vocé tem que fazer essa adaptacao;

Tento, tem horas que é dificil.

3. N&o chega a raiz do problema;
Tudo é superficial;
Teoria € muito bonito, mas na pratica tem ai um grande “buraco negro”.

4, Me deu a possibilidade de ver outro campo, mas ao mesmo tempo
me deu mais trabalho;

SO que é um desafio a mais;

Tem hora que falta tempo, falta ajuda;

Nés precisamos de pessoas especializadas;

Esté4 faltando material humano.

5. Nao colocou, veio de cima;

Vamos trilhar varios caminhos e tentar adaptar isso, ver o que é melhor
para o aluno;

Mas tem horas que ele ndo quer trabalhar;

Falta material humano.

Fonte: a autora (2016).

4.3.1 Visao de avaliacéao

Ao fazer a primeira pergunta aos entrevistados — “Qual a sua visdo em
relacdo a avaliagao?” —, foi possivel identificar uma proximidade nas respostas de
Lucia, Arnaldo e Regina, por pensarem a avaliagdo como um instrumento de
medicdo ou de verificagcdo da aprendizagem: Lucia afirma que “Avaliacdo é muito

importante pra medir; que vai ser medido o conhecimento dele”; Arnaldo a considera
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um “instrumento [...] verificar a aprendizagem do aluno”; e Regina pensa a avaliagéo

como um momento de “Verificar o nivel de conhecimento dos alunos”.

As respostas de Adriana, Lorena e Mariana possuem associacdo quando
elas afirmam que optam pela avaliacdo diagndstica: Adriana fala que “os professores
estdo formados para fazer uma avaliagdo diagndstica; [...] esse tipo de avaliacdo
nao esta sendo respeitada”; Lorena diz que “a avaliagdo é importante para saber [...]
0 quanto ele aprendeu; eu ndo costumo avaliar o aluno sé com prova, mas o que ele
aprendeu no dia a dia, [...] o quanto ele progrediu e o quanto nao progrediu”. E na
fala de Mariana, “A avaliagdo ndo tem que fazer um julgamento do aluno; [...] € para
eu fazer um diagnostico [...] e trabalhar em cima dos erros; [...] todo mundo deveria

fazer esse tipo de avaliacéo, de interpretar e ver aonde teu aluno esta errando”.

Denise e Maria Clara afirmam que a avaliacdo é mais ampla e faz parte de
um conjunto, realizando uma avaliagdo continua; para Denise, “Avaliar [...] ndo é sé
prova; a gente avalia o aluno por tudo o que ele faz no bimestre; avaliacdo € o
conjunto de tudo que ele faz numa sala de aula e se ele avanga ou nao”. Maria Clara
€ a favor de um “sistema de avaliagao mais eficaz [...] avaliagao continua; [...] aluno
avaliado por inteiro e constantemente. Avaliagdo deve ser encarada como uma
reorientacdo para melhoria da aprendizagem”, e €& contra a medigdo da
aprendizagem quando diz que “Avaliac¢des [...] isoladas [...] no final de cada [...]
bimestre [...] servem para medir os conteudos absorvidos pelo aluno”. Lorena,
Regina, Maria Clara e Denise convergem quando afirmam que a avaliacdo ndo deve
ser punitiva. Arnaldo destaca que o trabalho do professor também esta sendo
avaliado: “nosso trabalho esta sendo bem feito ou nao. [...] saber se a forma como

eu estou ensinando esta sendo adequada ou nao”.

Os professores possuem entendimento das concepcdes de avaliacdo e
expbem suas ideias de que a prova ndo deve ser o Unico instrumento para obter
um resultado, deixando claro que sao favor de uma avaliacdo processual. Lucia,
Arnaldo e Regina ainda citam o termo “medir” com frequéncia, como podemos
relembrar na afirmacao de Lucia: “Avaliacdo € muito importante pra medir; [...] que
vai ser medido o conhecimento dele”. Desta forma, vemos que os termos avaliar e
medir ainda sdo confundidos. Dentre 0s entrevistados, vemos presente a
concepcdo diagnostica defendida por Luckesi (1998, 2011a, 2011b), evidenciada,

por exemplo, nas ideias de Mariana: “A avaliagdo ndo tem que fazer um julgamento
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do aluno; [...] é para eu fazer um diagndstico [...] e trabalhar em cima dos erros; [...]
todo mundo deveria fazer esse tipo de avaliacdo, de interpretar e ver aonde teu
aluno esta errando”. Maria Clara e Denise apoiam a avaliagdo enquanto processo
continuo, sendo favoraveis a concepcdo de avaliacdo mediadora de Hoffmann
(1998a, 1998b, 2003), emancipadora de Saul (2001) e dialégica de Roméo (2011).
Arnaldo foi o Unico a destacar que o trabalho do professor também é avaliado
dentro deste processo, colocando-se como parte dele e ndo como mero avaliador.
Todos os entrevistados fazem criticas as formas punitivas e quantitativas de
avaliar, porém, ainda déo importancia para o resultado, para o produto. O erro
ainda é visto como um fator negativo e ndo como possibilidade de construcao da
aprendizagem. A visdo do erro como carater construtivo, defendida por Luckesi,
Hoffmann e Romdao, ainda ndo se mostra tdo presente no processo de

aprendizagem.

4.3.2 Implantacdo do RPC

Em relacdo a segunda pergunta — “Como vocé vé a implantagéo do regime
de progresséao continuada?” —, Lucia, Denise, Adriana, Arnaldo e Regina confirmam
que é um bom projeto na teoria, mas na pratica ndo tem o efeito esperado. Denise
expde: “A progressdo continuada no papel € maravilhosa; [...] s6 funcionaria em um
pais em gue os pais assumissem a responsabilidade da educacao do seu filho”; e
Lucia: “Mas do jeito que ela tem sido feita [...] ficou assim meio bagungado; [...] criou
algumas pessoas [...] com a cultura de que nao precisa estudar muito”. Adriana fala
que: “progressao continuada [...] € um bom projeto, [... mas] deveria ter repeténcia”.
Arnaldo reforga, dizendo: “Na teoria [...] € muito bonita; [...] na escola publica, o
namero de alunos, a jornada do professor [...] se torna inviavel” e Regina entende
que “A proposta € interessante. [... mas] a maneira como foi implantada [...]

professor ndo consegue dar conta da demanda”.

Lacia, Adriana, Arnaldo, Regina, Lorena e Mariana apresentam
associacdo em suas ideias ao falarem que o RPC ainda necessita de mais
estrutura, apoio, planejamento e que a quantidade de alunos na sala dificulta o
bom resultado, como destacamos na fala da Lorena: “Nao acredito que a

progressao continuada seja o problema maior [...]. A educagédo vem-se arrastando
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com varios problemas; [... 0 maior problema] esta na falta de apoio com aqueles
alunos que tém dificuldade de aprendizagem”; e de Mariana: “[...] na pratica, ndo
da para trabalhar; E complicado, n6s ndo temos recurso, ndés ndo temos
orientacdo; [...] quem procura auxiliar € a nossa coordenadora; [...] eu fiquei

perdida, porque nao sabia como trabalhar”.

Maria Clara diz: “Adequar o ensino ao ritmo das criancgas [...] levar em conta
[...] seu ciclo de desenvolvimento; [...] retencédo [...] vai acontecer ao final de cada
ciclo; [...] compromisso dos profissionais da Educagdo com seus alunos”; e Regina:
“A proposta é interessante [...] ndo desestimular o aluno a continuar, a estudar [...
pois] a retengao [...] desestimula o aluno”. Elas destacam que o RPC superou o
grande problema da retencédo e evasao escolar, sendo considerado uma proposta

valida para tal finalidade.

Os entrevistados ressaltam que o regime trouxe a preocupacédo do aluno
somente com a frequéncia, sem considerar a importancia do processo de
aprendizagem, como percebemos nas falas de Lucia: “Ah, tem presenca, nao
conseguiu as notas, evoluiu um pouquinho, [...] pode passar”’; Denise: “Ele s6
precisa comparecer na escola; se ele souber [...] que vai passar de ano so vindo na
escola, ela nao vai estudar”; e Arnaldo: “[...] perda do interesse do aluno;
preocupacdo com a frequéncia e ndo a aprendizagem; [...] se ele tem frequéncia,

dificilmente ele vai ser reprovado”.

Os professores demonstram preocupacdo pela quantidade de alunos em
sala e por ndo haver estrutura para trabalhar diante de tantas dificuldades de
aprendizagem, especificas de cada um, faltando auxilio para supera-las. Destacam
a necessidade de apoio pedagdgico, pois ha muitos alunos com déficit de
aprendizagem e que, por isso, ndo conseguem dar conta de superar tantas
dificuldades. Apesar da ideia de Maria Clara de que € necessario haver
compromisso dos profissionais, os demais se sentem vencidos pelas proprias

exigéncias do RPC.

A maior importancia dada pelos alunos a frequéncia do que ao aprendizado
revela o aumento da indisciplina, do desacato ao professor e a gestédo e a falta de
interesse no processo de aprendizagem, o que contribui para o insucesso do RPC,
sendo um fator que promove, por consequéncia, o desanimo dos docentes, por se

sentirem impotentes diante do sistema. A cultura de ndo estudar, estando presente
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na sala de aula, interfere no cotidiano escolar de alunos e professores no processo

de ensino-aprendizagem.

4.3.3 Orientacdes em relacdo ao RPC

A terceira pergunta feita aos entrevistados foi: “A equipe pedagdgica
recebeu orientagcdo para trabalhar com esse regime?”. Segundo Adriana: “Ela
recebeu orientacdes, [...] outros tipos de atividades para ajudar essas criancas
que nao conseguem atingir os objetivos [...]"; Arnaldo: “As orientagbes sao
recebidas, mas cada escola tem uma autonomia para desenvolver seu trabalho”;
Maria Clara: “Houve, sim, um estudo em conjunto entre o secretario de Educacéao,
0s supervisores de escola, a equipe gestora e com alguns professores”; Regina:
“‘Orienta atividades diferenciadas [...] indicar os alunos pra recuperagao,
atividades diagnosticas”; Lorena: “Houve reunides, explicagbes, a coordenadora
fala um pouco”; e Mariana: “Teoria é muito bonito, mas na pratica [...] tem ai um
grande ‘buraco negro’”. Portanto, vemos que houve, por parte das instituicbes,

orientacdo para o trabalho pedagogico em relacédo ao RPC.

Porém, Lorena e Mariana acrescentam que tais orientacbes foram
superficiais e ainda ndo sdo suficientes para superar 0s problemas existentes na
sala de aula. Denise destaca: “O problema nao ta no nivel dela [...] Vem da Diretoria
de Ensino, da Secretaria de Educacdo; se a mée for na Diretoria de Ensino e
reclamar, no outro ano ele estd ai e ele olha na sua cara; [...] porque ele vai na

Diretoria de Ensino e por lei [...] ele tem direito a passar de ano”.

Mesmo que haja a orientacdo do RPC, o que prevalece € o prosseguimento
dos estudos sem retencao, que da direito aos alunos de cursarem a série seguinte,
independentemente do desempenho que obtiveram. A maioria dos professores
demonstra ter recebido as devidas orientacbes em relacédo ao RPC, aplicando-o de
maneira adequada e promovendo as recuperacdes necessarias. Porém, a nao
reprovacdo € vista como a contramdo da aprendizagem, pois dificulta o processo e

causa desinteresse nos estudos.

4.3.4 Alteracdes no trabalho pedagogico
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Para a quarta pergunta, “O que a implantacdo do regime de progressao
continuada acarretou ao trabalho pedagdgico?”, as respostas de Lucia: “Acarretou um
aumento da indisciplina”, Denise: “Indisciplina é o pior de tudo; [...] esses alunos da
progressdo continuada que sabem que vao passar direto, eles vém para atrapalhar
sua aula” e Lorena: “Ele sabe que naquele dado ano ele vai passar; [...] ele é
reprovado € nem por isso ele muda de postura” destacam a indisciplina como o maior
problema trazido pelo RPC, pois os alunos recusam-se a desenvolver as atividades

que os professores propdem, na certeza de que terdo a aprovacdo mesmo assim.

As ideias que se relacionam sido as de Adriana: “[...] o professor acaba se
sobrecarregando em dar atividade diferenciada [...] porque cada um tem um
desenvolvimento individual e tem um ritmo [...] crian¢ca ndo consegue acompanhar o
professor [...]", Regina: “Aumentar a demanda do professor. [...] alunos com muitas
defasagens [...] preparar atividades diferenciadas [...] salas lotadas [...] n&o
consegue dar conta de atender o aluno com mais dificuldade” e Mariana: “S6 que é
um desafio a mais [...]; tem hora que falta tempo, falta ajuda; [...] nés precisamos de
pessoas especializadas [...]; esta faltando material humano”. Lorena ressalta a falta
de preparo do professor para atender as necessidades e dificuldades em sala de
aula: “Eu nao estou preparada para atender um aluno que tem um problema, por
exemplo, de fono [...] esse problema vai persistindo”; Arnaldo: “[...] preocupacédo com
a frequéncia [...] que isso pode provocar uma retencdo. A aprendizagem, nao”;
Denise: “Na sala de aula gera indisciplina e a aprendizagem cai assim num nivel”.
Os depoimentos mostram o desinteresse e a preocupacao do aluno somente com a

frequéncia e ndo com o aprendizado.

A reestruturacdo na pratica de avaliar acarretou mais demanda de trabalho
ao professor, devido a diversidade de dificuldades, a quantidade de alunos, que
impede uma atencdo mais individualizada, e a valorizacdo da frequéncia, vista pelo
aluno como o unico fator que o impossibilitara de ingressar na série seguinte. O
realce novamente € para a ndo reprovacdo, considerada a grande causadora da
indisciplina, do desinteresse e descaso com o aprendizado e do aumento do

trabalho pedagogico.

4.3.5 A prética em relacdo a legislacéo
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A Ultima pergunta feita aos entrevistados foi: “Como a escola colocou em
pratica as normas previstas na legislagdo?”. As ideias que se destacam s&o as de
Lacia: “O que estava na legislagdo, € que a crianga nao ia ser reprovada”, de
Denise: “A coordenagao, a direcdo tem todos os mecanismos; [...] tudo, tudo é
registrado; s6 que, na pratica, por lei vai passar; [...] ndo tem como reprovar o aluno
em progressao continuada, so falta; nos ficamos amarrados” e de Arnaldo:
“recuperacao [...] prevista na legislacao e [...] ha uma cobranga muito grande [...] ndo
vejo [...] progresso. [...] ele tem frequéncia, [...] vai ser aprovado”, quando afirmam
que a pratica esta de acordo com a legislagdo, mas demonstram discordancia em
relacdo a aprovacao automatica.

Maria Clara esclarece que: “levantamento de metas mensais [...] tudo que
[...] pretende que o aluno alcance mensalmente; Temos também estudos e
discussoes [...] semanalmente”, reforcando as orientagdes sobre o RPC, de acordo
com o proposto na lei; Mariana diz: “[...] ndo colocou, veio de cima; [...] vamos trilhar
varios caminhos e tentar adaptar isso dai, ver o que é melhor para o aluno’,
destacando a imposicao da legislacdo e das diretorias de ensino, mas fazendo uma

ressalva acerca da necessidade de adaptacéo.

E, por fim, as professoras que relatam ndo conhecer a lei sdo Adriana: “[...]
nao conheco [...] a legislagdo” e Regina: “A legislagéo [...] ndo conhego”.

De acordo com as ideias dos entrevistados, a acdo pedagodgica articula-se
com a legislacdo, mesmo sendo frisado que € uma imposicdo e que ndo ha
discussédo sobre os efeitos do RPC em relacdo ao processo de aprendizagem.
Existe uma preocupagéo com a orientacdo e com o cumprimento das normas legais
pelas escolas, sendo aplicadas as recuperacfes paralelas e realizados os
acompanhamentos necessarios, mas as dificuldades do contexto escolar, as
necessidades pedagdgicas dos professores e os resultados que o RPC apresenta
no cotidiano escolar ndo sdo levados em consideracdo. Ha uma resisténcia dos
docentes em aceitar que o aluno prossiga 0s estudos sem retengcdo, pois

consideram este um dos maiores problemas na implantagéo do regime.

4.4 Compreendendo o pensar com o olhar da complexidade
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Ao analisar as respostas dos entrevistados, encontramos aproximacao com
as categorias do pensamento complexo de Edgar Morin, primeiramente no que
tange a ideia de religacdo. Para Morin (2012, p. 13-14), “a hiperespecializagcao
impede de ver o global (que ela fragmenta em parcelas), bem como o essencial (que
ela dilui). Ora, os problemas essenciais nunca sao parcelaveis, e os problemas
globais sdo cada vez mais essenciais”. Separar o que é inseparavel dificulta o olhar
da compreenséo, trazendo a incapacidade de pensar e de resolver os problemas,
pois os professores fragmentam o que esta no contexto, enxergando a realidade de

maneira compartimentada.

Apesar das diferencas entre as escolas pesquisadas (localizagdo e
guantidade de alunos), nas duas foram detectados os mesmos problemas: falta de
interesse dos alunos, indisciplina, enfrentamento dos pais e descaso com a
aprendizagem. O desafio da complexidade € englobar e contextualizar para que se
possa religar o que o sistema de ensino insiste em separar e fragmentar. Morin
(2012) afirma que devemos pensar o problema do ensino considerando os efeitos
dessa fragmentacdo e da gravidade que ela traz. Religar significa integrar,

contextualizar para desenvolver uma qualidade fundamental da mente humana.

A diversidade na sala de aula é muito presente, pois cada aluno apresenta
caracteristicas e possui tempos de aprendizagem diferentes. Para os professores,
trabalhar com dificuldades diversas € um grande problema, aparecendo claramente
a ideia de causa e efeito. A causalidade mutua inter-relacionada nos explica que as
mesmas causas podem produzir efeitos diferentes; portanto, uma turma de alunos
da mesma idade, tendo aulas com 0s mesmos professores, vai passar por um
processo de aprendizagem diferente e, desta forma, cada um vai ter seu resultado
de acordo com suas emocdes, seus conhecimentos prévios, seu contexto familiar e
a construcdo do saber que Ihe é peculiar. Assim também, uma turma inteira pode ter
resultados insatisfatérios no processo de avaliacdo, e estes necessitam ser
investigados para se conhecerem e compreenderem as diferentes causas que foram

capazes de produzir o mesmo efeito.

E observado no relato dos professores um pensamento linear, pois esperam
que os alunos apresentem o mesmo desempenho, apesar de conhecerem a
diversidade que h& nas salas de aula, ao mesmo tempo em que pensam que as

causas geradoras das dificuldades na aprendizagem s&o as mesmas,



106

desconsiderando que a ecologia da acao pode interferir no contexto dos alunos,
demonstrando que a acdo foge das intengbes dos individuos. Segundo Morin
(2011a, p. 80-81):

Desde o0 momento em que um individuo empreende uma acéao,
qualquer que ela seja, esta comeca a escapar de suas intencdes. Ela
entra num universo de interagbes e finalmente o meio ambiente
apossa-se dela num sentido que pode se tornar contrario ao da
intencao inicial.

A acdo age e retroage sobre o individuo, causando bifurcacdes que é
necessario compreender. Muito visto no cotidiano das escolas pesquisadas é o
programa se opondo a estratégia. Morin (2011a, p. 90) explica que “um programa é
uma sequéncia de acdes pré-determinadas que deve funcionar em circunstancias
que permitem sua efetivagdo”. A escola cumpre o curriculo estabelecido pelos
orgdos educacionais, dando pouca importancia as influéncias externas que
interferem no processo educacional. Ao contrario, temos a estratégia, em que “leva-
se em conta uma situacao aleatéria, elementos adversos, até mesmo adversarios, e
ela é levada a se modificar em funcédo das acdes fornecidas ao longo do caminho”
(MORIN, 2011a, p. 90). A pratica docente no RPC esta rodeada de estratégia,
porém com um programa engessado, que causa a cegueira e impede que se faca
uma analise do todo e das partes, bem como das partes e do todo, de acordo com o
principio hologramatico. E fundamental que ndo se analise a pratica avaliativa de
forma isolada, sem considerar o todo que a constitui. Esse todo e cada parte que o

compde exigem que tenhamos um olhar complexo para os compreendermos.

Os efeitos que o novo regime tem produzido demonstram que ele esta sendo
insatisfatorio em seus resultados, de acordo com as entrevistas. Morin (2011a)
explica que, se juntarmos a causa e o efeito, este pode voltar-se contra a causa por
meio da retroacdo, tornando o produto também o produtor, como aponta o principio
recursivo. Portanto, se a escola obtém um produto que n&do esta de acordo com o
gue se considera satisfatorio, € porque estd sendo produzido também de maneira
insatisfatoria. Dentro do principio dialégico estdo o processo de aprendizagem e a
avaliacdo, que estabelecem uma relagdo entre si e ao mesmo tempo s&o
antagbnicas, pois cada uma delas possui suas especificidades, e sao
complementares no momento em que uma necessita da outra, havendo uma

dialogia entre ambas.
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A escola convive com o paradigma simplificador, que reduz e simplifica os
pensamentos, dificultando que se reflita criticamente sobre o que ocorre nela e ao

seu redor. Desta forma, Morin (2011a, p. 59) explica:

Assim, o paradigma simplificador € um paradigma que pde ordem no
universo, expulsa dele a desordem. A ordem se reduz a uma lei, a
um principio. A simplicidade vé o uno, ou o mdltiplo, mas néo
consegue ver que o0 uno pode ser ao mesmo tempo multiplo. Ou o
principio da simplicidade separa o que esta ligado (disjungcéo), ou
unifica o que é diverso (reducao).
Constitui tarefa desafiadora compreender a escola e todos os aspectos que
a constituem, unindo o que é visto de forma fragmentada, compartimentada e
reduzida, para que esta religacdo permita a contextualizacdo de todo o processo
educacional e quebre as barreiras que impedem o desenvolvimento de uma

educacao de qualidade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa teve como enfoque a avaliacdo da aprendizagem no regime de
progressdo continuada (RPC) no ensino fundamental Ciclo Il. As discussfes
contidas neste trabalho, sejam elas derivadas dos autores estudados, sejam
referentes a legislagdo ou relacionadas as palavras dos professores entrevistados,
constroem uma teia de ideias que nos proporciona reflexdes sobre a pratica de
avaliar. As abordagens, entre teorias, legislacdo e pratica escolar relacionadas ao
RPC, foram desenvolvidas para entender se elas se interligam no fazer pedagoégico

e se hé articulagéo no resultado das acoes.

Os guestionamentos a seguir fomentaram a pesquisa: qual a visdo dos
professores em relacdo a pratica avaliativa proposta pelo RPC? As praticas
docentes estdo articuladas as perspectivas de avaliacao indicadas na legislacdo em
relacdo ao RPC? Que alteracbes a implantacdo do RPC trouxe para a préatica

pedagogica?

Os objetivos deste estudo, que nortearam sua construcdo, trazendo
reflexbes acerca da tematica, foram: compreender a visdo dos professores em
relacdo a pratica avaliativa proposta no RPC; relacionar as praticas docentes ao que
esta previsto na legislacdo; identificar as alteracdes que o RPC trouxe para o
trabalho pedagogico no ensino fundamental Ciclo Il. Foi lancada a hipétese de que
haveria uma falta de entendimento, por parte dos professores, em relagdo ao regime
proposto, resultando em efeitos insatisfatorios devido a uma pratica docente

diferente da estabelecida na legislacéo.

Como desenvolvimento, foram abordadas as concep¢des em dois eixos: 1)
as dos autores Hoffmann (avaliagdo mediadora), Luckesi (avaliacdo diagndstica),
Saul (avaliagdo emancipadora) e Roméo (avaliacdo dialdgica); e 2) e as do
pensamento complexo de Morin, que nos trazem reflexdes relacionadas as praticas

educacionais na formacao humana.

A pesquisa de campo trouxe a voz do professor, recheada de informagdes
fundamentais sobre a pratica desenvolvida por eles com os alunos e suas ideias
diante da acado avaliativa, analisadas de acordo com o pensamento complexo. As

escolas pesquisadas atuam com ensino fundamental Ciclo Il e os professores
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entrevistados revelaram de que forma pensam e agem no cotidiano, confirmando em

parte a hipétese lancada nesta pesquisa.

A visdo dos entrevistados em relacdo ao RPC é que na teoria € uma
proposta interessante e desafiadora, mas ndo ha estrutura em nosso sistema
educacional para que a pratica tenha éxito, pois falta planejamento, apoio e
orientacdo para trabalhar os problemas de aprendizagem especificos. Um grande
problema esta relacionado a cultura de estudar. De acordo com os professores, 0s
alunos preocupam-se apenas com a frequéncia, pois tém a certeza da aprovacéo, o
que dificulta um bom desempenho. Segundo os relatos, a forma como esta sendo
desenvolvido o RPC favorece isso, pois a cultura de estudar esta relacionada a nota;
como ndo ha mais aprovacao e reprovacdo por meio de avaliagdo somatdria, os

alunos ndo dao importancia ao processo de aprendizagem.

Outra ideia muito presente nas entrevistas € que existe uma cultura instalada
de que os alunos ndo precisam estudar, pois ndo ha penalidades, o que é
considerado pelos professores um grande prejuizo para a educacdo de toda uma
geracdo. Concluimos que as praticas culturais contribuem para que o RPC gere
efeitos insatisfatorios, visto que, segundo o relato dos professores, a avaliagdo
guantitativa exigia maior dedicacdo, havendo interesse dos alunos nos estudos.
Vemos que a avaliacdo quantitativa, criticada pelos autores referenciados, ainda tem
valor para os alunos, uma vez que associam a necessidade de estudar a aprovacéao
e assim, juntamente com a reprovacao, foi eliminada a ideia da importancia de

estudar, causando um desencontro com a intengéo do RPC.

Quando se estabeleceu o objetivo de relacionar as praticas docentes ao
previsto pela legislacéo, foi levantada a hipétese de que os professores nao tinham
entendimento do RPC como estava proposto e que, dessa forma, a pratica nao
estaria de acordo com a lei. Tal hipétese foi negada diante do conhecimento e
orientacdo que receberam em relacdo a proposta avaliativa, demonstrando, por meio
dos relatos, que a prética esta em consonancia com o que foi estabelecido. Porém, é
a nao reprovacgao dentro do processo de RPC que causa discordancia e desestimulo
para os professores, bem como o enfrentamento, desrespeito e descaso de alunos e
pais dentro da escola. As atitudes dos pais que procuram a Diretoria de Ensino para
garantir a aprovacdo de seus filhos, mesmo que estes ndo tenham conseguido

desenvolver os conhecimentos referentes ao ciclo, reforga que ndo ha preocupacgéo
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com o processo de aprendizagem, nem por parte dos alunos nem das familias, Por
meio do relato de todos os professores, com excecdo de uma professora, foi
identificada a falta de credibilidade no RPC, devido as possibilidades de revés que a
pratica oferece. A avaliagdo processual, o prosseguimento dos estudos sem
retencdo e a recuperacdo continua, que deveriam ser um ganho para o aluno,
acabam constituindo prejuizo, pois aquele s6 considera necessario estudar se

houver penalidades, como, neste caso, a reprovacao.

O RPC trouxe mudancas para a pratica pedagogica, segundo depoimentos
dos docentes, acarretando mais indisciplina, devido ao fato do aluno ter ciéncia de
que ndo ficard retido. A garantia da aprovacdo causa descontentamento, que
aparece em diversas respostas ao longo das entrevistas. A ideia de que somente as
faltas podem causar a retencéo indica que a frequéncia é a preocupacdo maior dos

alunos, pois € ela que tem o poder de reter, enquanto a aprendizagem, nao.

Um fator que também interfere no cotidiano escolar e foi mencionado com
frequéncia é a falta de preparacdo do docente para lidar com a diversidade de
dificuldades na aprendizagem e no processo de recuperacao. Percebe-se que ha
preocupacdo com a falta de profissionais especializados para superar as
dificuldades de aprendizagem e dar apoio aos docentes, cuja demanda € muito
grande. A fala referente a importancia dada pelos alunos apenas a frequéncia,
gque pode levar a retencdo, esta presente na maioria das entrevistas. A
importancia atribuida a construcdo dos conhecimentos parece ser unilateral,
sendo dada apenas pelo professor. “Nossa civilizagdo e, por conseguinte, nosso
ensino privilegiaram a separacdo em detrimento da ligacdo, e a analise em
detrimento da sintese. Ligagao e sintese continuam subdesenvolvidas.” (MORIN,

2012, p. 24)

As ideias dos professores entrevistados relacionam-se entre si,
apresentando afinidades diante das especificidades presentes em varios aspectos
da dindmica do processo. Diante disso, com base nas entrevistas, foi construido o
Esquema 1, a seguir, com uma rede de ideias que demonstram a acéo, a reacdo e a
recursividade na pratica pedagodgica, possibilitando o entendimento das partes e do
todo, bem como do todo e das partes.
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Esquema 1 — Rede de ideias dos professores entrevistados

A perda do interesse dos

: alunos e a preocupagéo
A cultura que ndo A quantidade de alunos com a frequéngcia
precisa estudar muito em sala atrapalha o
aprendizado
A educagao vem \
se arrastando
com varios
problemas Gl
v

O professor ndo da

conta da demanda
Recuperagéo
prevista na
— legislacdo, ndo vejo .
dhte isso ! Ele sabe que vai
passar
\ A importancia do
relatério € o
fracasso adiado
Vamos trilhar varios
caminhos e tentar
adaptar isso
Alunos com
4 muita
defasagem
O compromisso dos
|0 | Dprofissionais da educagéo

com seus alunos

. Um desafio a mais l

Fonte: elaborado pela autora (2016).
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A rede demonstra a complexidade do processo educacional, em que h um
entrelacamento nas ideias, que sdo produto e produtor do contexto escolar. A
religacdo dessas ideias possibilita compreender que ndo ha um pensamento
simplificador de causa e efeito, pois existem causas diferentes produzindo efeitos
diferentes, os quais sdo produto e produtor desse processo. Para Morin (2012), é
necessario um pensamento que seja capaz de compreender que o todo estd nas
partes, assim como as partes estdo no todo, e o conhecimento de um depende do

conhecimento do outro.

Por meio da rede, compreendemos que ha ramificacdes e bifurcacbes no
sistema educacional que mostram a necessidade de reformarmos o pensamento
para entendermos a complexidade como um caminho, pois a ideia de causa e efeito
ainda é muito presente. O RPC €, ao mesmo tempo, trampolim e jaula, pois, se tenta
ampliar a visdo de avaliagédo para superar problemas de retencéo e evasao, limita o
pensamento no momento em que nao ha mais a reprovacdo: o desinteresse dos
alunos pelos estudos e a valorizacdo apenas da frequéncia se revela, trazendo
problemas na aprendizagem. Neste caso, a acdo nao corresponde a intencédo e o

processo de aprendizagem fica comprometido devido as diretrizes proprio RPC.

A cultura que vai sendo formada dentro da escola em relacdo a visdo de
avaliacao, tanto por parte dos professores quanto dos alunos e pais, resume o0 RPC
a mera “aprovacao automatica”’, demonstrando o olhar simplificador do contexto e
trazendo resisténcias a mudanca. “A maior contribuicdo de conhecimento do século
XX foi o conhecimento dos limites do conhecimento. A maior certeza que nos foi
dada é a da indestrutibilidade das incertezas, ndo somente na a¢do, mas também no
conhecimento.” (MORIN, 2012, p. 55) Enfrentar a incerteza é também um grande

desafio para a humanidade.

Reformar o pensamento para a complexidade € um caminho, pois dentro do
processo educacional é relevante que seja respeitada a diversidade e considerada a
unicidade; que a aprendizagem se articule ao processo avaliativo para que ambos
sejam produtos e produtores do sistema; que se compreendam os fatos como
complementares e antagonicos; e que se analisem a escola como um todo e as
partes que a compdem, pois esse todo depende da analise das partes (MORIN,
2012).
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E preciso substituir um pensamento que isola e separa por um
pensamento que distingue e une. E preciso substituir um
pensamento disjuntivo e redutor por um pensamento do complexo,
no sentido originario do termo complexus: o que é tecido junto.
(MORIN, 2012, p. 89)

Para reformar a educacdo, é preciso reformar as mentes, sendo este um
desafio para os educadores, que envolve quebra de paradigmas, pois requer um
pensamento que religue, que junte, que una; requer um pensamento complexo. O
processo de aprendizagem e o RPC foram tecidos juntos e precisam de um olhar
complexo sobre eles para que se desenvolva uma educacdo em que todos tenham

acesso e oportunidade de aprender, dando sentido ao ato de educar.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificacéo

Titulo do Projeto: Avaliacdo e progressao continuada: educacao na contramao?
Pesquisador Responsavel: Yonara de Albuquerque Camurca

Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Nove de Julho
Telefones para contato: (11)98556-4900 - (11)2532-8022

Nome do voluntario:

Idade: anos

R.G.

O Sr. (¥ esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa
“Avaliacao e progressao continuada: educacdo na contraméo?”, de responsabilidade

da pesquisadora Yonara de Albuguerque Camurca.
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professores da rede publica que atuam no Ensino Fundamental, com o objetivo de
obter a opinido em relacdo a implantacdo da progressdo continuada articulada a
pratica pedagdgica. Sera mantida a confidencialidade das informacdes e a

privacidade dos entrevistados desta pesquisa. Desde ja, agradeco a colaboracéo!

Eu, ,

RG n° declaro ter sido informado e concordo em

participar, como voluntario, do projeto de pesquisa acima descrito.

Sao Paulo, de de 2015.
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