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Peixe Vivo

A minha alma chorou tanto,
Que de pranto estd vazia
Desde que aqui fiquei,

Sem a sua companhia

Nao hd pranto sem saudade
Nem amor sem alegria

E por isso que eu reclamo
Essa tua companhia

Como pode um peixe vivo
Viver fora da dgua fria?
Como poderei viver
Como poderei viver

Sem a tua, sem a tua

Sem a tua companhia?
Sem a tua, sem a tua

Sem a tua companhia?

(Folclore Mineiro)

A memoria de meu pai Mario Arcas
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RESUMO

Esta pesquisa buscou investigar as implicagdes da progressdo continuada e do Sistema de
Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) na avaliag¢do escolar.
Procurou-se identificar e analisar eventuais alteracdes ocorridas na avaliacdo, induzidas pela
implantacdo dessas medidas. Para tanto, realizou-se investigacdo de natureza qualitativa,
procedendo ao levantamento e andlise de pesquisas académicas acerca de ambos 0s temas,
aplicacdo de questiondrios e realizacdo de entrevistas com professores coordenadores de
escolas de uma Diretoria Regional de Ensino da rede estadual paulista. Concluiu-se que tanto
a progressao continuada como o SARESP estao refletindo na avaliagao escolar. Identificou-se
que a progressao continuada tende a influenciar mais o discurso do que as préticas avaliativas
e enfrenta maior resisténcia do professorado. O SARESP tem assumido, gradualmente, o
papel de orientador de praticas escolares, sendo utilizado no planejamento e replanejamento
das escolas. Tem repercutido nas praticas avaliativas, induzindo ao fortalecimento de uma
concepcdo de verificagdo escolar, em detrimento da avaliacdo formativa, potencializada pela
progressdo continuada. O dilema causado pela convivéncia dessas medidas evidencia um
confronto entre a l6gica da avaliagdo formativa com praticas tradicionalmente desenvolvidas
nas escolas, que tendem a restringir a avaliacdo a medida de resultados, com fim
classificatério. O SARESP, ao servir como referéncia para organizacdo das préaticas escolares
e avaliativas, potencializa a tensdo entre a avaliacdo tradicional e a avaliacdo formativa.
Devido a importancia que tem adquirido na politica educacional, evidenciou-se a tendéncia
em tornar-se, gradativamente, indutor do trabalho escolar.

Palavras-chave: Progressao continuada, SARESP, avaliacdo escolar, politica educacional.



ABSTRACT

This research has served the purpose to investigate the implications of continuous progress
and Student Performance Appraisal System in the State of Sdo Paulo (SARESP) on school
evaluation. We have identified and analyzed alterations on the evaluations which were
induced by the implementation of these procedures. Therefore, we proceeded to investigate
the qualitative nature of these implications by analyzing data from academic research around
both topics; we also applied some questionnaires and interviews with coordinators from
schools of a Regional Directory in the local public school system. We have come to the
conclusion that both the continuous progress and SARESP affect school evaluation. The
continuous progress has a tendency to affect rather the discourses than the evaluative practices
and teachers are much more resistant to it. SARESP has gradually taken up the role of a
practice guide and it is used for school planning. We can see its effect on evaluative practices
invigorating some conception of school assessment to the loss of formative evaluation which
has been maximized by continuous progress. The dilemma that has arisen from these two
procedures sheds some light on the confrontation between the logic of formative evaluation
and traditionally-developed practices at schools which tend to narrow evaluations to mere
results in order to achieve classification. SARESP, when it serves as a guide to the
organization of school and evaluative practices, maximize the tension between traditional and
formative evaluations. Due to its relevance in the educational politics, it is evident that it will
gradually become an organizer for school practices.

Key words: continuous progress, SARESP, school evaluation, educational politics.



RESUMEN

Este estudio busco investigar las implicaciones de la progresion continua y del Sistema de
Evaluaciéon del Rendimiento Escolar del Estado de Sdo Paulo (SARESP) en la evaluacion
escolar. Se trat6 de identificar y analizar eventuales cambios en la evaluacién inducidos por la
aplicacion de estas medidas. Para eso, se realiz6 una investigacion de caricter cualitativo,
procediendo a la busqueda y anélisis de pesquisas académicas acerca de ambos los temas, la
aplicacién de cuestionarios y la realizacion de entrevistas con profesores coordinadores de
escuelas bajo jurisdiccion de una Delegacion Regional de Educacion del estado de Sdao Paulo.
Se llegd a la conclusiéon que tanto la progresion continua como el SARESP se reflejan en la
evaluacion escolar. Se identificé que la progresion continua tiende a influir en el discurso més
que las practicas evaluativas y enfrenta una mayor resistencia por parte del profesorado. El
SARESP viene asumiendo, gradualmente, el papel de orientador de précticas escolares,
siendo utilizado en la planificacion y replanificacion en las escuelas. Viene repercutiendo en
las précticas evaluativas, llevando al fortalecimiento de una concepcién de verificacion
escolar, en lugar de la evaluacion formativa, potencializada por la progresion continua. El
dilema causado por la coexistencia de estas medidas pone de manifiesto una confrontacion
entre la 16gica de la evaluacion formativa con las pricticas tradicionalmente desarrolladas en
las escuelas, que tienden a restringir la evaluacién a medir resultados solamente para
establecer una clasificacion. E1 SARESP al servir de referencia a la organizacién de las
practicas escolares y evaluativas, maximiza la tension entre la evaluacién tradicional y la
evaluacion formativa. Dada la importancia que viene adquiriendo en la politica educacional,
presenta tendencia a convertirse, gradualmente, en inductor del trabajo en la escuela.

Palabras clave: Progresion continua, SARESP, evaluacién escolar, politica educacional.
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INTRODUCAO

Problema

Nos anos finais do século XX e nesses anos iniciais do século XXI, a avaliacao
ganhou enorme destaque nas politicas educacionais empreendidas no Brasil. Esse destaque
pode ser identificado pelo crescimento de pesquisas académicas que tém como foco a
avaliacdo e, é claro, pelas agendas do Ministério e das Secretarias de Educagdo. Alids, ndo sdo
poucos os artigos e producdes de natureza académica que iniciam fazendo referéncia a
importancia que a avaliacdo tem assumido nas politicas publicas, em especial na educacdo,
ressaltando sua ‘centralidade’ nessas politicas. Sendo assim, o discurso e o debate em torno da
avaliacdo no presente momento em nosso pais, por si sd, de certa forma, justifica a

necessidade de se pensar a avaliacdo no contexto das politicas educacionais.

Enquanto campo de pesquisa, a avaliacdo se apresenta como um objeto multifacetado

e complexo. H4 algumas décadas, no Brasil, quando nos referiamos a avaliacdo tratava-se,

quase que exclusivamente, da avaliacdo da aprendizagem feita em sala de aula pelo professor

para verificagdo do que os alunos haviam aprendido. Hoje, quando se fala de avaliagcao faz-se

necessdrio adjetivd-la, caracterizando-a como da aprendizagem, de sistemas, de programas,

em larga escala, institucional, auto-avaliacdo, entre outros focos. Pesquisas e estudos que vém
sendo feitos para avaliar a avaliacdo sao chamados de meta-avaliagao:

A avaliacdo, entretanto, no seu devenir sofreu transformacdes e gerou novas

construgdes. E um constante vir-a-ser na édrea das ciéncias do homem,

tornando-se uma atividade complexa, fundamentada no pensamento

descritivo, analitico e critico. O seu enfoque ndo esta circunscrito ao aluno e

seu rendimento, ao desenvolvimento de atitudes e de interesses, que

constituem o produto do processo instrucional que ocorre na escola. O seu

interesse se ampliou, mas ndo ficou no dmbito da microavaliacdo. Passou a

se interessar por grupos de individuos (alunos, professores, administradores,

técnicos etc.); projetos, produtos e materiais; instituicdes e sistemas

educacionais nos seus mais diversos niveis e competéncias administrativas,

evoluindo, assim, para uma drea bem mais ampla, que constitui o campo de
macroavaliacdo. (VIANNA, 2000, p.22)

Isto posto, ao tratar do tema da avaliacio em uma pesquisa académica ndo se tem
grande dificuldade em se justificar a sua escolha. Mas torna-se necessario delimitar o objeto,

ja que, devido a sua amplitude, ndo pode ser abarcado na sua totalidade.

17



Duas medidas adotadas pela Secretaria de Estado da Educagdo de Sao Paulo (SEE) sdo
tomadas como objeto dessa pesquisa: o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo (SARESP), criado em 1996, e o regime de progressdao continuada,
adotado em 1998. Essas medidas remetem diretamente a avaliagdo escolar. A primeira
introduziu uma prditica avaliativa com a qual a rede de ensino ndo estava habituada, a

avaliacdo externa; a segunda, por alterar a progressdo escolar, fez supor a promocdo de

mudancas na avalia¢do da aprendizagem.

A adoc¢do de medidas que se vinculam diretamente a avaliacdo, como o SARESP, ou
que podem modificar concepcgdes e praticas avaliativas, caso da progressdo continuada, faz
com que os olhares se voltem para a questdo da avaliagdo nas escolas; qual seu significado,

funcdo, qual sua relacio e importancia para o ensino e para a aprendizagem.

Portanto, a centralidade da avaliacdo nas politicas educacionais pode ser evidenciada
tanto em relacdo a avaliacdo interna, feita pelos professores, quanto a avaliacdo externa,
iniciativa dos gestores dos sistemas de ensino. Ambas podem influenciar as praticas escolares,
pois sdo iniciativas que afetam, em maior ou menor intensidade, concepgdes e praticas
avaliativas desenvolvidas nas escolas. Sobre as avaliagdes externas e internas, Vianna (2003)
comenta:

Quando nos referimos as avaliagdes internas, temos em mente aquelas
realizadas pelas escolas. E evidente que a avaliacdo na escola € parte do

processo formativo, constituindo o trindmio ensino-aprendizagem-avaliacio,
sob a orientagdo do professor. [...]

As avaliagdes externas, realizadas quase sempre mediante proposta dos
orgdos diretivos do sistema (Ministério da Educagdo, Secretarias de Estado
da Educacgdo), sdo recomenddveis, na medida em que representam um
trabalho nao comprometido com a administragdo educacional e as politicas
que a orientam. (p. 17-18)

Durante os anos de 1980, fundamentalmente, estudos no campo da avaliagdo da
aprendizagem denunciaram o carater classificatorio e excludente da avaliagdo, relacionando
as praticas avaliativas aos altos indices de repeténcia e a necessidade de mudanga nas
concepgoes e praticas historicamente desenvolvidas nas escolas como forma de combater o
fracasso escolar e de garantir a aprendizagem e a democratizagdo do ensino. Esses estudos
tiveram muito impacto no meio educacional, promoveram debates, discussdes, estudos e
iniciativas de mudangas na avaliacdo. Apesar de sua relevancia e divulgacdo ndo foram
suficientes para promover a ruptura com a cultura avaliativa tradicional, caracterizada

essencialmente pela verificacdo da aprendizagem e a atribui¢do de notas ou conceitos com
18



fins classificatorios. Esta idéia de avaliacdo encontra-se, ainda hoje, arraigada em praticas
escolares e na mentalidade de pais, professores e da sociedade como um todo, como tem sido

revelado por inimeras pesquisas feitas sobre esta tematica.

Nos anos 1980, podemos dar destaque para os estudos realizados por Cipriano Carlos
Luckesi, Ana Maria Saul, Sandra Zakia Lian Sousa, Clarilza Prado Sousa, Luiz Carlos de
Freitas, dentre outros. Na década seguinte, a pesquisa se ampliaria e os trabalhos em torno da

avaliagdo proliferariam cada vez mais.

Ainda nos anos 1980, politicas implantadas nas escolas visando enfrentar o fracasso
escolar também incidiam sobre concep¢Oes e praticas avaliativas e, dentre as mais
significativas, citamos a introducdo do chamado ciclo basico de alfabetizagdo, medida essa
adotada com maior impacto nas redes de ensino dos estados de Sao Paulo, em 1984; Minas

Gerais, em 1985; Parana e Goias, ambos em 1988.

O ciclo bésico de alfabetizacdo, ao eliminar a possibilidade de reprovacdo entre a 1* e
a 2* séries do antigo 1° grau, atualmente Ensino Fundamental, e ao fundamentar-se em uma
concepcdo de alfabetizacdo calcada no chamado construtivismo, induziu a uma reflexao sobre
o papel da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem, promovendo outro significado,
com énfase no seu cardter mais formativo. Mainardes (2001) indica a importancia do ciclo
basico como marco na retomada das discussdes acerca da eliminagcdo da reprovacdo e da
organizacdo seriada de ensino, pois representou ‘“uma ruptura com a idéia da simples
promoc¢ao automadtica, subsidiando a possibilidade da implantacdo do ensino por ciclos nas

demais séries do Ensino Fundamental” (p. 45).

Nos anos 1990, também politicas de enfrentamento do fracasso escolar que
objetivavam a melhoria da qualidade do ensino tiveram nos ciclos uma proposta de mudanca
do ensino e de promocao da aprendizagem. Portanto, nessa década, vimos diferentes governos
adotando a organizacdo do ensino em ciclos e, com isto, de alguma forma induzindo o
repensar da fun¢ao da avaliacdo da aprendizagem. Ressalta-se que essa organizac¢do do ensino
recebeu apoio de grande parte do meio académico. As criticas que tém sido divulgadas em
producdes académicas tendem a se referir as formas de implantacdo e implementagdo e ndo a
idéia em si, como observa Mainardes (2007):

Os campos oficial e pedagégico t€ém considerado a escola em ciclos como

uma politica inovadora e positiva, pois elimina ou diminui
significativamente a reprovagdo, proporciona aos alunos um maior tempo
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para a aprendizagem e permite aos profissionais da educacdo avancarem nas
suas concepcdes e praticas. Desde os anos 1990, ndo tem havido uma
separacdo clara entre os campos oficial e pedagégico. H4 uma visdo quase
consensual que os ciclos sdo vilidos e que devem ser mantidos e
aperfeicoados, bem como implantados em redes que ainda utilizam a
seriacdo. (p.74)

Em 1996, com a promulgacido da Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional
(LDB) ', os ciclos passam a ser considerados como alternativa de organizacdo do ensino,
conforme disposto em seu artigo 23. A partir dai, intensifica-se a adog¢do dos ciclos e do
regime de progressao continuada no Ensino Fundamental, principalmente nas regides sudeste
e sul, caso das redes estaduais de Sdo Paulo (1997) e Minas Gerais (1997):

A nova LDB veio abrigar a idéia da organizacio da escolaridade em ciclos.
Assim, vdrios Estados e Municipios estdo implantando ou reformulando
propostas ja existentes, recolocando a discussdo que, a partir da década de
50, configurou a promocdo automdtica. No atual contexto, hd a necessidade

de ampliar a discussdo dessa proposta da organizacdo da escolaridade em
ciclos. (MAINARDES, 2001, p.36)

E o que ocorreu no estado de Sdo Paulo quando, a partir de 1998, sio adotados ciclos
em regime de progressdo continuada. Com esta medida, toda a rede estadual passou a ter o
Ensino Fundamental organizado em dois ciclos de quatro anos, sendo permitida a reprovagao
apenas ao final de cada ciclo, ou seja, apds os quatro primeiros anos € ao final do Ensino
Fundamental. A reprovacao no interior dos ciclos somente € possivel por freqiiéncia inferior a

75% do total da carga horaria anual.

A adocdo dos ciclos em regime de progressdo continuada atinge diretamente a
avaliagdo, pois apesar da existéncia do ciclo basico em Sdo Paulo, desde 1984, e da difusao de
concepgdes de avaliagdo da aprendizagem com énfase no seu aspecto formativo, de modo
geral, imperava na rede estadual uma avaliacdo extremamente vinculada a finalidade de
promocao ou de retencdo do aluno ao final do ano letivo. Ao se eliminar a possibilidade de
reprovacao por aproveitamento escolar em determinados momentos do Ensino Fundamental,
gerou-se uma situacio em que a avaliacdo, objetivando a decis@o da reprovacao ou aprovagao,

ndo faz sentido:

! Importante lembrar que a legislagdo anterior a Lei 9.394/96, Lei 5.692/71, ja possibilitava a organiza¢do do
ensino de outras formas, além da seriada. Ver Sousa (1986); Steinvascher (2003) e Mainardes (2007).
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Esse tem sido considerado o aspecto mais desestabilizador do trabalho
escolar, exatamente porque se confronta com a pedagogia do exame, ldgica
norteadora das rotinas e préticas escolares, bem como das expectativas de
professores, alunos e pais. No limite, os ciclos pdem em questdo a finalidade
da avaliagdo, que tradicionalmente tem sido associada a selecdo e
classificagcdo dos alunos, tendo por finalidade decidir sobre a sua promocao
ou retengdo para a série subseqiiente. (SOUSA e BARRETTO, 2005, p.674-
675)

Em pesquisa realizada no Mestrado, intitulada “Avaliacdo da aprendizagem no regime
de progressao continuada: o que dizem os alunos,” procuramos identificar esse movimento de
ressignificacdo da avaliacio da aprendizagem no interior de uma escola de Ensino
Fundamental da rede publica de ensino paulista. Na ocasido, constatou-se que a
ressignificacdo da avaliagc@o se revelava mais no ambito do projeto pedagdgico, nos planos de
ensino e demais documentos da escola analisados do que nas praticas escolares. A
necessidade de ressignificar a avaliacdo expressa nos documentos foi evidenciada na fala dos
professores, entretanto, nas entrevistas com os alunos, o que se evidenciava era a permanéncia
de uma priética classificatdria e excludente e que mantinha um carater de disciplinamento das
criangas.

[...] na fala dos alunos, a avalia¢do continua assumindo apenas um papel de
verificacdo e classificagdo. Em quatro das respostas selecionadas como
exemplo, os alunos disseram que a avaliagc@o serve “pra gente”, portanto, na
fala dos alunos, a avaliacdo diz respeito a ele. E, mesmo na vigéncia da

progressdo continuada, parece que o final do bimestre e o final do ano ainda
exercem um papel preponderante no tocante a avaliagdo da aprendizagem.

Perguntados sobre como age o professor quando os alunos ndo conseguem
conceito satisfatério no bimestre, os alunos responderam que “conversa com
o0 aluno”; “chama a familia”; “pde na recuperagao”. Assim como a avaliag@o
parece ser apenas do aluno, modificar o resultado obtido parece ser tarefa
somente do aluno, quando muito do aluno e da familia. Na fala dos alunos
ndo pude perceber qual € o papel do professor nesse processo, que
procedimentos ele desenvolve para auxiliar a aprendizagem desses alunos,
que modificagdes ocorrem em sua aula para favorecer a aprendizagem.

(ARCAS, 2003, p. 96)

As manifestacdes dos alunos entrevistados possibilitaram identificar a permanéncia de
uma avaliacdo que tende a responsabilizar o aluno e sua familia pelo seu desempenho
insuficiente. A partir do resultado da avaliacdo o professor ndo revé sua a¢do, nao repensa seu
planejamento, apenas atribui uma nota. Mesmo quando toma alguma medida no sentido de
promover a aprendizagem para seus alunos, como encaminhé-lo para a recuperagdo paralela,

o professor ndo se coloca como responsavel pela aprendizagem.
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Se por um lado se tem evidéncias de que as politicas de organizacdo do ensino nao
foram suficientes para mudar radicalmente a avaliacdo, € inegdvel que essas iniciativas, ao
menos, vém desestabilizando as praticas escolares no tocante a avaliagdo e muitas pesquisas
tém procurado identificar o que vem ocorrendo com a avaliacdo da aprendizagem no interior

2
das escolas”.

A avaliacdo ganha centralidade em decorréncia do fato de as iniciativas de
ruptura com a organizagdo ndo seriada de ensino virem acompanhadas da
implantacdo da progressdo escolar, que supde a supressdo da idéia de
reprovacdo, ao menos entre um dado nimero de anos escolares. Como
tradicionalmente a nocao de avaliagdo tem sido associada prioritariamente a
uma finalidade seletiva e classificatéria, que tem por fim a decisdo quanto a
promog¢do e retencdo dos alunos para a série subseqiiente, no limite, os
ciclos, pdem em questdo tal finalidade da avaliacdo. (SOUSA e BARRETO,
2004, p. 21)

Sobre eventuais impactos dos ciclos nos processos avaliativos, Sousa comenta:

Certamente, dentre todas as préticas e rotinas escolares, aquela que mais

diretamente € “abalada” com a implantac¢do dos ciclos € a avaliacdo, sendo
sua resignificacdo na prética escolar necessdria para tornar realidade a
reorganizacdo do processo educativo. Em decorréncia, € em relacdo a
avaliagdo que incide a maior parte dos questionamentos que vém sendo
feitos por professores, alunos e pais, quando da implantacdo de ciclos, na
medida em que resulta na introdugdo da progressdao continuada. (Sousa,
1999, p.39)

Na pesquisa de Mestrado também nos deparamos com a influéncia da avaliacdo
externa no interior da escola. Assim como as politicas de organizac¢do do ensino em ciclos e a
adocdo da progressao continuada influenciam na avaliagdo da aprendizagem, a avaliacdo
externa tendia a promover mudangas nas praticas escolares. O que foi identificado € que a
existéncia de uma prova anual era utilizada por alguns professores como forma de
convencimento para que os alunos estudassem, pois se ndo havia a possibilidade de
reprovacao devido a progressdo continuada, a avaliacdo externa poderia ser um instrumento
para tal, ja que no ano de 2001, isso ocorrera de fato”:

[...] perguntamos aos entrevistados se eles sabiam o que é o SARESP e para

0 que serve, obtendo respostas tais como: “E a prova do governo” e ‘“Para
decidir quem vai passar de ano”. Alguns nio souberam explicar o que é o

? Como exemplo, podemos citar as obras de PARO (2001) e FREITAS (2003) e as pesquisas de ARCAS (2003),
BERTAGNA (2003) e POLICHE (2006), dentre outras.

* Em 2001 o SARESP avaliou as séries finais dos ciclos e a Secretaria de Educacdo utilizou o resultado da
avaliacdo para decidir sobre a aprovag@o ou reprovacio dos alunos. Ver ARCAS (2003).
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SARESP, mas disseram ja ter ouvido falar. O que todos acham é que “é uma
prova dificil; mais dificill que o provao” (prova feita pela escola
periodicamente). (ARCAS, 2003, p.101)

Bonamino (2002), ao tracar o percurso da avaliacdo externa no Brasil, situa o ponto de
partida na década de 1980, no contexto de redemocratizacdo do pais, do crescente processo de
universalizacdo do acesso ao ensino de 1° grau, hoje Ensino Fundamental, e a seletividade
escolar que marcava este grau de ensino:

Ao longo da década, a preocupagdo com as excessivas taxas de repeténcia e
com a evasao precoce dos alunos, principalmente os das camadas populares,
levou a implantacdo de politicas de nado-reprovacdo e de avaliagdo
continuada, a construcdo de novas escolas, ao treinamento ampliado de

professores, a distribui¢do de livros didaticos. No final dos anos 80, o
reconhecimento da inexisténcia de estudos que mostrassem mais claramente

N

o atendimento educacional oferecido a populagdo e seu peso sobre o
desempenho dos alunos dentro do sistema escolar conduziu as primeiras
experiéncias de avaliagdo do ensino de 1° grau (p. 15).

Se as politicas de adocao de ciclos e de progressdo continuada ganharam impulso na
década de 1980, a avaliacdo externa desencadeou-se no final da mesma década, como mostra
Bonamino, intensificando-se na década seguinte, com a criagdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) pelo governo federal. Tendo como foco a avaliagdo
do desempenho escolar dos estudantes, o SAEB foi desenvolvido com vistas a subsidiar
politicas que visem a melhoria da qualidade da educacd@o. No estado de Sdo Paulo, em 1996,
foi criado o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP),

com delineamento semelhante ao do SAEB.

A avaliacdo externa ndo era uma pratica comum antes da segunda metade dos anos
1990. Algumas avaliagdes haviam ocorrido nos anos anteriores, entretanto, € com a criagdo do

SAEB, pelo Governo Federal, que a avaliacdo externa iria comecar a se disseminar pelo pais”.

No entanto, a falta de uma tradicdo de avaliagdo externa no Brasil, usualmente, faz

com que os profissionais da educacdo a vejam com certa desconfianca, como diz Gatti:

* Segundo Sousa (2001, p.84) “no Brasil registra-se desde a década de 60 a ampliagio do uso de testes
educacionais; no entanto, situa-se nos anos finais da década de 80 a primeira iniciativa de organizacdo de um
sistema de avaliacdo do ensino bésico, em ambito nacional, denominado, a partir de 1991, Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB), conduzido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP), do Ministério da Educacdo, apresentado como um sistema de monitoramento continuo, capaz de
subsidiar as politicas de ensino”.
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Professores e técnicos de ensino, ao invés de perceberem na avaliacdo uma
possibilidade de aprimorarem seu trabalho, construindo uma escola de
qualidade, sentem-se, em geral, muito inseguros quanto ao seu futuro
profissional: eventuais resultados negativos podem implicar um fracasso no
exercicio da profiss@o e apontar responsabilidades ndo cumpridas. [...] Ha,
de certa maneira, no ambiente escolar, um clima que nio favorece o
desenvolvimento de processos avaliativos externos e de ambito mais amplo
e, neste sentido, hd muito que fazer para demonstrar o cardter ndo punitivo
dos processos de avaliagcdo e, sim, seu cardter pedagdgico e auxiliar na
superacdo de dificuldades. (1994, P.78-79)

No caso da avaliacdo externa desenvolvida no estado de S3ao Paulo, ha certa
desconfianca sobre o que se pretende ao avaliar o sistema de ensino, gerando, inclusive,
algumas resisténcias, como revelado nas pesquisas de Oliveira (1998) e Felipe (1999). Parte
dessas resisténcias deriva da ddvida quanto ao uso dos resultados das avaliagdes, pois,
tradicionalmente, tem-se uma compreensdo de que a avaliacdo tem um carater punitivo e de
controle, justificando-se, assim, alguns temores por parte do professorado. Registra-se que os
resultados da avaliagdo em Sao Paulo ja foram utilizados para classificar, premiar e punir as
escolas, além de serem utilizados para premiar e punir professores por meio de compensagao

financeira’.

Em 2001, Sousa publica artigo onde problematiza avaliagdes realizadas pelo
Ministério da Educacdo em diferentes niveis de ensino, destacando “o papel central que a
avaliacdo assume na formulacio e implementacdo das politicas educacionais, como expressao
de um movimento mais amplo de redefini¢do do papel do Estado.” (p.69) No artigo, Sousa
aponta algumas caracteristicas que sdo comuns as diferentes iniciativas de avaliagao,
ressaltado a énfase nos produtos ou resultados; a meritocracia; o escalonamento dos
resultados, implicando em uma classificacdo; o predominio dos dados qualitativos e uma
énfase na avaliacdo externa, ndo havendo articulagdo com outros modelos de avaliagdo,
principalmente com a auto-avaliagdo. Com esta andlise Sousa alertava que:

Pautada por tais caracteristicas, a avaliagdo tende a imprimir uma dada
l6gica e dindmica organizacional nos sistemas de ensino, que se expressam
no estimulo a competi¢do entre as instituicdes educacionais € no interior

delas, refletindo-se na forma de gestdao e no curriculo. Quanto ao curriculo,
destaca-se sua possivel conformacgdo aos testes de rendimento aplicados aos

N 7

alunos; quanto a gestdo, a perspectiva apontada ¢ a de eventual

’Desde a gestdo de Rose Neubauer (1994-2002) frente & Secretaria de Estado da Educacdo de Sdo Paulo vem
sendo pago um “bonus” aos profissionais que integram o quadro do magistério publico. Um dos indicadores
considerados no calculo do “bonus” é o resultado do SARESP. Quanto melhor o resultado maior o “bdnus”.
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fortalecimento de mecanismos discriminatérios, com excessiva énfase na
racionalidade técnica. (2001, p. 90-91)

Broadfoot (1996) ao sinalizar os rumos que a avaliagdo vinha adquirindo em alguns
paises do mundo, demonstra que o gerenciamento do sistema educacional passa a ser
orientado por seus resultados, exercendo a avaliacdo a fung¢do de controle sobre os servigcos

educacionais e prestacdo de contas ao Estado e a sociedade.

Em artigo publicado em 2003, Sousa retoma essa mesma discussdo e reafirma a
tendéncia apontada anteriormente, reforcando uma das idéias ja expressas, a relacdo entre
premiacdo ou punicdo e a conformacdo do que se ensina nas escolas, ou seja, “o poder dos
testes de rendimento vir a conformar o que se ensina nas escolas” (p.181). Vale lembrar,
entretanto, que a autora, em ambos os artigos, ndo se posiciona contrariamente a avaliacdo
externa, mas suas preocupacdes centravam-se no papel que ela vinha assumindo e nos

objetivos que o Estado explicitava naquele momento.

A principio, a tendéncia do professorado era tratar, tanto as politicas de adocdo dos
ciclos e de progressio continuada, bem como as avaliagdes externas como modismo, politicas
passageiras, sob a crenca de que ap6s a mudanga das gestdes que as implantaram haveria um
retorno a situagdo anterior. Entretanto, apds mais de quinze anos de implantacdo dessas
medidas no Brasil e, em particular no estado de Sdo Paulo, vemos uma manuten¢do dessas
politicas, independente de criticas e resisténcias manifestadas por diferentes setores da
comunidade escolar e da sociedade em geral6. No caso do estado de Sdo Paulo, na atual

gestdo iniciada em agosto de 2007, vemos o fortalecimento e incremento da politica de

avaliacdo externa, o que abordaremos, com maior detalhamento, no decorrer deste estudo.

Barretto, ao analisar alguns modelos de avaliacdo propostos para o ensino bdsico,

conclui que existem dois discursos em relacio a avaliagdo educacional. Segundo a autora:

Um dos discursos reporta-se essencialmente a avaliacdo qualitativa do
ensino, valoriza o processo de aprendizagem, concentra-se na avaliagdo feita
no interior da prépria escola pelos atores educacionais. Ele vem sendo
refor¢ado pela expansdo do regime de ciclos escolares, cujos pressupostos
sdo os de garantir a continuidade da escolarizacdo sem as rupturas

® Estudo intitulado “Cartografia da Avaliacdo Educacional no Brasil” (LOPES, 2007), identificou a existéncia,
em 15 estados brasileiros, de iniciativas de avaliacdo educacional externa, sendo a mais antiga delas, criada no
Ceard, em 1992. O estudo aponta, ainda, a tendéncia de disseminacéo dos sistemas de avalia¢do, uma vez que
cinco estados brasileiros estavam, a época, elaborando propostas para a criagdo de seus sistemas.
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provocadas pela repeténcia e o de possibilitar a criacdo de condicdes para
que a escola trabalhe diferentemente com a diversidade dos alunos.

O outro discurso propde-se a oferecer indicadores da qualidade do ensino,
volta-se para a apreciac@o de resultados padronizados, valoriza o produto da
aprendizagem, utiliza largamente recursos quantitativos e de alta tecnologia
e recorre a avaliacio externa do rendimento escolar. Assenta-se, por sua vez,
na apreciagdo exclusiva de alguns aspectos cognitivos do curriculo, deixando
de lado dimensdes da formagdo do educando nio sé muito valorizadas
socialmente, como incorporadas nas proprias diretrizes do ensino. (2001,
p.62-63)

Na rede estadual de ensino paulista esses dois discursos podem ser identificados na
implantacdo das duas medidas ja citadas anteriormente. A organizacdo do ensino em ciclos e
adocdo do regime de progressdo continuada que se afina com o primeiro discurso apontado
por Barreto, enquanto que a implantacao do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de
Sao Paulo (SARESP) vai ao encontro do segundo discurso, com reflexos na dinamica do

trabalho escolar. Como assinalam Sousa e Barretto:

A partir dos anos 90, a contrapartida dos ciclos, em muitos sistemas de
ensino, tem sido a avaliacdo externa do rendimento escolar. Nesses casos,
freqiientemente € criada uma tensdo nas escolas, qual seja: demanda-se que
elas recorram a sua relativa autonomia para desenvolver um curriculo capaz
de contemplar as diferencas no que elas tém de fundamentos, de direitos e,
a0 mesmo tempo, exige-se que elas se conformem a critérios de avaliacdo
que se referem a ganhos comuns dos alunos. A tendéncia, no enfrentamento
dessa tensdo, termina sendo a orientacdo dos tempos e espacos de
aprendizagem em torno dos conteddos exigidos nas provas de afericdo do
rendimento, bem mais restritos do que os objetivos educacionais propostos
para o ensino. A expectativa de que as escolas procedam do modo que
quiserem ou puderem no que toca as abordagens do contetido e a sua
organizacdo, mas cheguem aos resultados esperados pelo sistema, tem
assim contribuido, na prética, para reforcar as rotinas tradicionais ao
invés de reverté-las para dar lugar a uma légica menos seletiva
(SOUSA e BARRETTO, 2004, p. 24).

Nesta pesquisa pretende-se identificar como esses discursos, por meio das impressoes
evidenciadas pelos professores coordenadores, estdo dialogando com as praticas escolares de
avaliacdo; como essas medidas tém influenciado as praticas avaliativas, ou seja, que
mudancas, permanéncias ou adaptagdes estdo sendo feitas diante da eliminag@o da reprovagdo
e dos resultados das avaliacdes externas. Por meio das opinides manifestadas em entrevistas
por professores coordenadores, procuramos apreender as implicacdes da progressiao

continuada e do SARESP na avaliagdo escolar.

A partir do panorama esbog¢ado anteriormente € da permanéncia por mais de uma
década das politicas de avaliagdo externa e de organizac¢ao do ensino em ciclos e da adocdo da
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progressdo continuada, consideramos de fundamental importancia identificar como vém

influenciando a avaliagdo escolar.

As fontes, as hipoteses, os objetivos e os procedimentos

Para a realizagdo da pesquisa foi desenvolvido estudo da producdo académica a
respeito do tema, procurando identificar o que essa producao indica sobre a avaliacdo escolar
no contexto da progressdo continuada € do SARESP. Apdés mais de uma década de
implantacao dessas medidas identifica-se uma produc¢do bastante significativa sobre ambas as
temadticas. Entretanto, estudos que tiveram como foco a influéncia que essas medidas estao

acarretando para a avaliacao escolar ainda s@o escassos.

Sousa ao discorrer a respeito do desenvolvimento de estudos na drea da avaliacdo

considera:

[...] oportuna a realizacdo de pesquisas que se voltem a investigacao
de efeitos e impactos que vém sendo produzidos com as iniciativas em
curso no Brasil, direcionadas a diferentes focos e aos diversos niveis
de ensino. Por exemplo, que impactos vém sendo gerados na
organizacdo escolar, na cultura escolar, com a reorganizacdo
curricular em ciclos e, por decorréncia, a necessidade de que seja
vivenciada a avaliagdo continua do aluno e do trabalho escolar?
Paralelamente a medidas dessa natureza assiste-se a intensificacdo de
avaliagdes externas que tomam o rendimento apresentado por alunos
em testes como principal indicador de qualidade do ensino. Como a
escola estd agindo ou reagindo a essas iniciativas? Como a escola tem
lidado, por um lado, como uma concep¢ao de avaliacdo que visa o
acompanhamento e estimulo ao desenvolvimento dos alunos, tendo
em conta as diferengas individuais e mesmo de origem de classe social
e, por outro lado, com a avaliacdo externa que da centralidade a
mensuragdo de desempenho dos alunos em testes, pressupondo, por
exemplo, que apds o terceiro ano o aluno seja capaz de..., ou seja, as
avaliacoes externas comecam a pautar alguns parametros de
desejabilidade no processo de escolarizacdo. H4 um controle externo
do proprio curriculo escolar, correndo-se o risco de se estar abrindo
mao da constituicio de um processo avaliativo em funcdo de uma
mera mensuracao (2002, p.114).

Sousa ainda enfatiza ser “necessdrio que se intensifiquem os estudos sobre os reais

efeitos que tém gerado as avaliacdes” (idem, p.114).
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Alavarse (2007) alerta para a necessidade de uma articulacdo entre diferentes vertentes

da avaliacdo, o que justifica a importancia de se pesquisar o que vem ocorrendo com a
avaliacdo da aprendizagem e a avaliacdo externa na rede publica do estado de Sao Paulo.

A implementacdo da organizagdo em ciclos impde, entre outros aspectos,

que a avaliac@o ndo se processe apenas em torno do desempenho dos alunos,

a chamada avaliacdo da aprendizagem. Exige uma avaliagdo da escola, de

seu projeto, e substancialmente de seu curriculo, enfim, uma avaliacio

institucional. Articuladamente, uma avaliacdo das escolas de um sistema se

faz necessdria para que se possa dimensionar a evolucdo de experiéncias,

apreciacdo de tendéncias e generalizacdo de iniciativas que possam
incrementar o processo de aprendizagem dos alunos. (p.14)

Os estudos sobre a adocao da progressao continuada e o SARESP abordam as medidas
do ponto de vista macro, tratando das medidas enquanto politicas publicas, analisando os
processos de implantacdo e/ou implementacdo, uso dos resultados pelos gestores,
constituindo-se em estudos que analisam documentos, relatérios, entrevistam gestores e
administradores do sistema, analisam dados estatisticos e as diretrizes da politica
(OLIVEIRA, 1998; MACHADO, 2003; STEINVASCHER, 2003; BAUER, 2005) ou
abordam as medidas do ponto de vista micro, do interior das escolas, caracterizando, muitas
vezes, estudos de caso, pesquisas de cunho etnografico, que envolvem os profissionais das
escolas, alunos e pais (FELIPE, 1999; KAWAUCHI, 2001; ARCAS, 2003; BERTAGNA,
2003; BARBOSA, 2005; JEFFREY, 2006).

Tanto as pesquisas com um cardter macro, quanto aquelas com um carater micro vém
contribuindo enormemente para a reflexdo em relagdo a progressdo continuada e ao SARESP.
Além disso, o cruzamento das conclusdes a que chegam essas pesquisas permite o0

delineamento de um panorama geral a respeito das mesmas.

A tarefa a que esta pesquisa se propos foi de identificar como as duas medidas estdo
incidindo sobre a avaliac@o escolar. O desafio torna-se um pouco maior quando pensamos que
essas politicas atingem toda a rede de ensino paulista. Ao voltar o olhar para as préticas
avaliativas escolares, fatalmente cairifamos no estudo de caso, pois um pesquisador sozinho
ndo teria condi¢des de fazer uma pesquisa num universo mais amplo de escolas. Por outro
lado, aspira-se a um trabalho que possa ser revelador, ao mesmo tempo, do que ocorre dentro
das escolas, mas que permita contemplar, ao menos em parte, a diversidade da rede publica

estadual de ensino.
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Propusemo-nos a realizar uma pesquisa qualitativa, cuja abordagem exige “que o
mundo seja examinado com a idéia de que nada € trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdao mais esclarecedora do

nosso objeto de estudo” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 49).

O estudo abrangeu um grupo de escolas que estdo jurisdicionadas a uma determinada
regido administrativa da Secretaria de Estado de Educa¢do, denominada Diretoria Regional de

Ensino (DRE).

Quatro Diretorias Regionais de Ensino do Estado de S@o Paulo foram consultadas
sobre a possibilidade de realizacdo da pesquisa com o universo de suas escolas. Apenas a
Dirigente Regional de Ensino de uma delas respondeu positivamente. Assim, € nessa DRE
que a pesquisa foi realizada. O fato da equipe da DRE estar disponivel para a pesquisa, por
um lado, facilitou meu transito nas escolas e mesmo entre os técnicos da Diretoria, o que foi
bastante conveniente; por outro lado e, certamente o mais importante, sugere também que ha,
nessa DRE, interesse por parte da equipe dirigente em conhecer melhor e com rigor o que
pensam e como atuam os profissionais que fazem as tradugdes das diretrizes e orientacdes

emanadas dos 6rgdos centrais aos professores.

Para coletarmos as informacdes sobre a progressdo continuada e o SARESP e suas
implica¢des na avaliacdo escolar escolhemos, dentre os profissionais da escola, o professor
coordenador (PC). A escolha desse profissional se deu pelo papel que desempenha na escola,
coordenando o trabalho pedagdgico e, consequentemente, orientando os professores e alunos

em relacdo a avaliacdo da aprendizagem e ao uso dos resultados do SARESP pela escola.

A importancia do professor coordenador deve ser destacada pelas agdes desenvolvidas
pela Secretaria de Educacdo que, desde a criacdo dessa fung¢do na estrutura escolar, vem
dando relevancia a sua acdo na formagcio continuada dos professores. E essa agdo formadora
dos professores que torna o professor coordenador, no cotidiano escolar, o promotor das
mudancas enfatizadas na politica educacional adotada pela Secretaria de Educagao.
Programas de formacgdo continuada foram desenvolvidos com foco no trabalho dos gestores
escolares e, em especial, dos professores coordenadores, tais como Circuito Gestao (2000-

2001), Ensino Médio em Rede (2004-2006), Pro-gestao (2006-2007) 7 além das orientagdes

" Vale lembrar que todos esses programas de formagio continuada tiveram como contetidos tanto a progressio
continuada como o SARESP, portanto, voltados para a discussdo da avaliagdo escolar.
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periddicas dadas a esses profissionais em relacdo ao SARESP, nos momentos de aplicacao,
também sdo feitas orientacdes mais procedimentais, e na andlise dos resultados, geralmente
realizadas nos momentos de planejamento escolar. Nas DRE também sao feitas orientacdes
quanto a avaliacdo da aprendizagem, aos processos de recuperacdo e ao trabalho pedagdgico

como um todo.

Portanto, a fung¢do de professor coordenador vincula-se diretamente ao trabalho
pedagdgico e, consequentemente, as orientacdes € ao acompanhamento das préticas
avaliativas. Tem-se clareza de que o professor coordenador nio realiza a acdo pedagdgica na
pratica, tarefa essa que cabe aos professores, mas no universo de profissionais que atuam
proximos da sala de aula € ele que estd num local privilegiado, ja que € seu objeto de trabalho
a acdo didatica do professor, tornando-se, assim, um informante privilegiado de como essas

préticas se processam no interior das escolas.

Por outro lado, deve-se ter clareza de que este estudo se assentou nio sobre as praticas
avaliativas desenvolvidas pelos professores em sala de aula, mas sim sobre o discurso que os
professores coordenadores emitiram a respeito dessas praticas e sua opinido sobre como a
progressao continuada e 0 SARESP vém incidindo sobre as praticas avaliativas desenvolvidas

pelos professores.

Num primeiro momento aplicou-se um questiondrio a todos os professores
coordenadores que atuam em escolas que oferecem Ensino Fundamental da DRE pesquisada.
Apesar de o SARESP ser realizado em todas as escolas publicas da rede estadual, a
progressao continuada é uma medida que incide apenas sobre o Ensino Fundamental. Como
nosso interesse era investigar realidades em que ambas as medidas coexistem, os professores
coordenadores de escolas que atendem exclusivamente o Ensino Médio ndo foram abrangidos
pelo estudo, assim como os professores coordenadores do periodo noturno, ji que nao ha

Ensino Fundamental neste turno®.

Tanto a adoc@o do regime de progressdo continuada quanto o SARESP sdo medidas

que potencializam alteragdes na dinamica do trabalho na escola. Os documentos oficiais que

¥ Importante informar que até 2007, ano em que foram aplicados os questionarios aos professores coordenadores,
havia professores coordenadores do diurno e do noturno. A partir de 2008, por mudanca na legislacdo, os
professores coordenadores deixaram de atuar por turno (diurno ou noturno) e passaram a atuar por modalidade
de ensino (Fundamental ou Médio).
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implantam e implementam essas medidas definem objetivos que remetem as mudangas que
estas pretendem ensejar. A hipétese que levantamos € que: devido a abrangéncia e as
alteragoes provocadas por ambas medidas, estas geraram mudancas nas prdticas avaliativas
e tanto a progressdo continuada quanto o SARESP desestabilizaram os principios que, de
modo dominante, norteavam a avaliagcdo escolar, gerando uma pluralidade de situacoes que
vdo desde prdticas mais formativas de avaliacdo até prdticas que procuram, sob novas
roupagens, manter a selecdo e a exclusdo. Dessa forma, consideramos que mudangas se
processaram sob o efeito dessas politicas nas prdticas avaliativas escolares, no entanto, faz-

se necessdrio identificar que mudangas sdo essas.
Portanto, os objetivos dessa pesquisa sao:

e I[dentificar e analisar, na opinido dos professores coordenadores, eventuais
alteracdes ocorridas na avaliacdo escolar, induzidas pela implantacdo da
progressao continuada.

e [dentificar e analisar, na opinido dos professores coordenadores, eventuais
repercussoes do SARESP na avaliacdo escolar.

e Apreender caracteristicas e tendéncias da avaliagdo escolar que vém se
delineando em escolas de uma Diretoria Regional de Ensino da rede estadual

paulista, ap6s a implantagcdo da progressao continuada e do SARESP.

Com a consecu¢do desses objetivos pretende-se contribuir para a compreensdo de
impactos resultantes de mudancgas nas concepgdes e praticas de avaliagdo nas escolas e, ainda,

com reflexdes sobre a natureza dessas mudangas e tendéncias futuras.

Como ja foi mencionado, este estudo se caracteriza como uma pesquisa qualitativa,
que se utilizou, inicialmente, de um questionério respondido por professores coordenadores de
escolas que oferecem Ensino Fundamental jurisdicionadas a uma DRE. Apds a leitura e
andlise das respostas dos questiondrios foram entrevistados onze professores, objetivando
aprofundar os dados coletados nos questiondrios e aprofundar a busca de respostas para as
questdes de pesquisa. Procuramos, nas entrevistas, contemplar professores coordenadores que

atuam em escolas com diferentes segmentos, ou seja, exclusivamente no ciclo I ou no ciclo II.

A tese esta estruturada introducao, trés capitulos e as consideracdes finais. O primeiro
capitulo apresenta um panorama da progressdao continuada na rede publica estadual, desde sua
implantacdo até os dias de hoje. Foi registrada uma sintese dos principais estudos em torno da
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temadtica dos ciclos e da progressdo continuada, procurando situar essa medida no ambito dos

estudos académicos.

O segundo capitulo aborda o SARESP, indicando seus principais objetivos e
caracteristicas, bem como destacando mudangas que se processaram durante sua existéncia.
Sao apresentados os principais estudos académicos em torno deste tema e uma discussiao a

respeito da avaliacdo de sistemas no Estado de Sao Paulo.

O terceiro capitulo apresenta a pesquisa de campo, situando o objeto de pesquisa em
seu contexto, os procedimentos de pesquisa, a coleta de dados, as andlises dos questiondrios e
das entrevistas realizadas com os professores coordenadores. Além disso, destacam-se as
revelacdes obtidas com a pesquisa, procurando confirmar ou negar a hipétese levantada neste
estudo, tracando um panorama do que vem ocorrendo nas escolas de uma DRE, a partir das
impressoes dos professores coordenadores em relacdo as préticas avaliativas, apds mais de

uma década de progressao continuada e SARESP.

Nas consideragdes finais apresentam-se as conclusdes que puderem ser evidenciadas
na pesquisa e as contribui¢cdes deste estudo para o campo da avaliacdo educacional e,
particularmente, para as politicas que tratam da avaliagdo no estado de Sao Paulo. Procurou-
se, ainda, iluminar o caminho de novas pesquisas que visem aprofundar o tema e trazer

maiores contribui¢cdes sobre 0 mesmo.
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Capitulo I - PROGRESSAO CONTINUADA NA REDE
ESTADUAL PAULISTA

O propésito deste capitulo € apresentar, no primeiro item, um panorama da progressao
continuada na rede de ensino do estado de Sao Paulo, desde sua implantacdo até os dias de
hoje. No item seguinte apresentamos uma sintese dos principais estudos em torno da tematica
dos ciclos e da progressdo continuada, procurando situar essa medida no ambito dos estudos

académicos.

1.1. Trajetoria historica

Ao buscarmos as origens da progressdo continuada retornaremos ao século 20, quando
nas décadas iniciais, os altos indices de reprovacdo e, consequentemente, evasao
preocupavam educadores e politicos daquela época. Encontramos na producdo de Barretto e
Mitrulis (1999) e Mainardes (2001) sistematiza¢cdes importantes sobre a trajetéria das
iniciativas que foram desenvolvidas pelos sistemas de ensino para o enfrentamento da

reprovacdo e da evas@o.

Essa preocupacgdo também se evidenciava no estado de Sdo Paulo como demonstraram
Barretto e Mitrulis ao afirmarem que:

Desde os anos 20, educadores de renome e dirigentes do ensino reconheciam

o fraco desempenho da escola brasileira e a gravidade da situagcdo. Na

Conferéncia Interestadual de Ensino Primadrio, realizada em 1921, Oscar

Thompson, Diretor Geral do Ensino do Estado de Sao Paulo, preconizava
como medida adequada a "promog¢do em massa." (1999, p. 29)

Naquele momento a promocdo em massa era considerada como uma medida
adequada, pois resolveria os problemas gerados pelos altos indices de reprovagdo e evasao.
No entanto, o debate em torno dessa questdo permaneceu entre pesquisadores e dirigentes de
ensino e nos anos 1950 “ja se tinha clareza de que a manuten¢do de uma escola fundamental

seletiva era um dos obstaculos ao desenvolvimento social e econdmico do pais” (BARRETTO

E MITRULIS, 1999, p.31).
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As autoras mostram ainda que as idéias em torno da promoc¢do automdtica ou de uma
progressdo continuada eram discutidas, defendidas ou criticadas por varios pesquisadores,
dentre eles citam-se o socidélogo Luis Pereira, o psic6logo Dante Moreira Leite e o educador
Almeida Junior. Este dltimo, em Congresso realizado em 1956 na cidade de Ribeirdo Preto,
no Estado de Sao Paulo, revelava uma preocupagdo com a ado¢@o da promocao automética e

enfatizava a importancia de um conjunto de medidas que reestruturassem a educacao paulista:

Entendia o educador que nem a "promo¢do em massa", nem a "promogao
por idade" ao estilo adotado pela Inglaterra, nem a "promog¢do automatica"
convinham de pronto ao caso brasileiro. Impunha-se preparar com
antecedéncia o "espirito” do professorado a fim de obter sua adesdo e
precaver-se adotando medidas preliminares, sem as quais ndo se lograria
avancar em relacdo ao assunto: modificar a concep¢do vigente de ensino
primdrio, rever programas e critérios de avaliacdo, aperfeicoar o professor, e
aumentar a escolaridade primdria para além dos quatro anos, assegurando o
cumprimento efetivo da obrigatoriedade escolar (idem, p. 30).

As preocupacdes de Almeida Junior indicam que a simples eliminacdo da reprovacao
ndo resolveria, por si, o problema do fracasso escolar. Para tanto seria necessdria uma
mudanca mais ampla e que considerasse como fundamental a adesdo do professorado, pois

sem sua compreensao e colaboracdo a medida estaria fadada ao insucesso.

Durante os anos 1960 no estado de Sao Paulo ocorreram algumas iniciativas no
sentido de criar condi¢des que possibilitassem a implantagdo da progressdo continuada. Mas
foi somente no final da década de 1960 e comec¢o dos anos 1970° que houve uma iniciativa de

reorganizacao curricular:

[...] areorganizagao do curriculo da escola primdria em dois ciclos: o nivel I,
constituido pelas 1* e 2* séries, e o nivel I, pelas 3* e 4* séries, com o0 exame
de promog¢ao somente na passagem do 1° para o 2° nivel e ao final deste. As
notas deveriam ter cariter exclusivamente classificatério para fins de
reagrupamento dos alunos em classes no ano seguinte. A promoc¢do de um
nivel para outro far-se-ia mediante o alcance de minimos pré-fixados, sendo
os alunos reprovados reunidos em classes especiais de aceleragdo. Os
professores eram subsidiados com um programa minimo para cada nivel, que
poderiam aprofundar em amplitude e escopo de acordo com suas
possibilidades e desenvolver segundo metodologias que julgassem as mais
apropriadas. Partia-se do pressuposto que a esséncia da mudanca era o
compromisso politico com a democratizacdo do ensino e a implantacido de
reformas estruturais que dessem ao magistério as condi¢cdes necessarias para
buscar caminhos possiveis (BARRETTO E MITRULIS, 1999, p. 35).

? Segundo Mainardes (2001) a reorganizagdo curricular da escola primdria paulista foi chamada de organizagdo
em niveis e vigorou de 1968 a 1972.
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Apesar dos esfor¢os realizados na época pelos idealizadores da proposta, esta ndo se
consolidou na pratica devido a reacdo de setores conservadores da sociedade e do proprio
ensino. Somente na década de 1980 a idéia de reorganizacdo curricular e elimina¢do da

reprovacao seriam efetivadas na pratica, com a ado¢ao do ciclo basico de alfabetizagao.

Na rede estadual paulista o ciclo bédsico passou a vigorar a partir de 1984, sendo
extinto somente em 1998, com a adocdo da progressdao continuada e a reorganizacdo do
ensino. A implantagdo do ciclo basico em Sao Paulo procurava, como alertara Almeida Junior
décadas atrds, ndo apenas eliminar a reprovacdo da 1% para a 2* série como implementar

algumas medidas visando assegurar a aprendizagem dos alunos:

O ciclo bésico ndo previa uma reducio dos contetidos trabalhados nos dois
primeiros anos de escolarizacdo. Possibilitava antes maior flexibilidade de
organizacdo curricular quanto ao agrupamento de alunos, a revisdo de
contetdos programdticos e a utilizacdo de estratégias de aprendizagem mais
condizentes com a heterogeneidade da clientela, bem como em relacdo a
escolha de critérios de avaliacdo. A proposta do ciclo bésico veio por vezes
acompanhada de atendimento paralelo — em grupos menores — dos alunos
com maiores dificuldades; de incentivo a permanéncia dos professores mais
experientes nas séries iniciais € de suprimento de material pedagégico
especifico, embora tais medidas nem sempre tivessem perdurado nas redes
de ensino (IDEM, p. 37).

Outro aspecto muito ressaltado pela proposta do ciclo basico era a necessidade de
mudanga da avaliacdo, enfatizando a necessidade de uma avaliagdo diagndstica. Nesse caso,
como evidenciam Barretto e Mitrulis, “a intencdo é que a avaliacdo fornega os elementos
necessarios a melhoria da qualidade do ensino, deixando de funcionar como uma arma contra

o aluno, um exercicio de poder sobre ele” (ibidem, p. 38).

Mainardes (2001), baseando-se em estudos que avaliaram o ciclo bdsico em Sao

Paulo, conclui que:

O Ciclo Bésico representou um avanco na democratiza¢do do ensino, ainda
que esse avanco tenha ficado aquém das expectativas das entidades de
classe, dos profissionais da Rede, do nivel de qualidade do ensino a que os
alunos tém direito e do que o Estado deveria ter conseguido. [...] ao contririo
de promover a integracdo, propiciou a segmentacio, inclusive da avaliacdo
dos alunos, havendo auséncia da prética de avaliacdo. Além disso, observou-
se uma maior permanéncia dos alunos na rede, embora ndo tenha alcancado
plenamente seus propoésitos (p. 45).

Portanto, podemos considerar que apesar de haver um conjunto de agdes para

implantacdo e implementacdo do ciclo basico em Sao Paulo e de uma vigéncia relativamente
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longa da medida, 14 anos, a avaliagdo desta politica indicou problemas importantes ao se

pensar na ampliacdo dos ciclos e da progressdo continuada para todo Ensino Fundamental.

A partir de 1998 a Secretaria de Estado de Educacao, por meio da Resolugdo n°® 4/98,
organizou o Ensino Fundamental em dois ciclos: 1° ao 4° ano, ciclo I; e 5° ao 8° ano, ciclo II.
A reprovagdo dos alunos no regime de progressdo continuada somente poderia ocorrer em
duas circunstancias: ao final de cada ciclo, caso o aluno ndo atingisse o aproveitamento

esperado, ou por freqii€ncia inferior a 75% do global, ao final de cada ano letivo.

A adogdo dessa medida encontrava respaldo na LDB, conforme explicitado no artigo

32:

“§ 1° - E facultativo aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental
em ciclos”.

“§ 2° - Os estabelecimentos que utilizam progressdo regular por série podem
adotar no ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem
prejuizo da avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, observadas as
normas do respectivo sistema de ensino”.

Fundamentado no artigo supracitado, o Conselho Estadual de Educacdo (CEE) do
estado de Sao Paulo publicou, em julho de 1997, a Deliberacdo n° 9 e a Indicac¢do n° 8, ambas
instituindo na rede publica a organizacdo do ensino em ciclos e o regime de progressao
continuada. A partir das recomendacdes do CEE explicitadas na Deliberagdo n° 9/97 e
Indicacdo n°® 8/97, em janeiro de 1998, a Secretaria de Estado da Educagdo (SEE) emitiu a
Resolucdo n° 4, determinado a vigéncia da medida em todas as escolas estaduais de Ensino

Fundamental.

Os documentos emanados dos 6rgdos normativos do sistema de ensino estadual
ressaltavam a necessidade de manuten¢cdo dos processos avaliativos no interior dos ciclos,
enfatizando que fosse atribuido um carater formativo a avaliacdo da aprendizagem, ja que o
cardter seletivo e classificatério da avaliac@o, que predominava na maioria das escolas, perdia

sentido nesse novo cenario:

A avaliacio deixa de ser um procedimento decisério quanto a aprovacdo ou
reprovacao do aluno. A avaliacdo é o fato pedagdgico pelo qual se verifica
continuamente o progresso da aprendizagem e se decide, se necessdrio,
quanto aos meios alternativos de recuperacao ou reforco. [...] Esta avaliacdo
continua em processo € o eixo que sustenta a eficicia da progressdo
continuada nas escolas (INDICACAO CEE n° 8/97).
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Ao tratar da questdo da avaliacdo nos ciclos, Sousa (2000) comenta que essa forma de
organizar o ensino e a adocdo da progressdo continuada possibilita uma ressignificacdo da

finalidade da avaliagdo:

A avaliacdo seja entendida como um processo inerente a a¢do educacional é
uma atividade continua, atendendo a diferentes fungdes. No sistema de
progressdo continuada, a funcdo classificatéria perde importancia,
impulsionando a busca do cumprimento de fungdes nucleares da avaliagao,
capazes de promover sentido ao processo de ensino e de aprendizagem. Tém
sido enfatizadas como funcdes da avaliacdo, na literatura da drea, o
diagnéstico, a retroinformagdo e o favorecimento do desenvolvimento dos
alunos caracterizando-se, essencialmente, como uma préatica que tem por fim
apoiar e orientar os processos de planejamento e mudanga (p. 41).

De certa forma, o impacto dessa medida nas escolas foi antecipado pelo CEE nas
recomendacdes contidas na Indicacdo 8/97. Uma dessas preocupagdes evidencia-se logo no
inicio da indicacao onde se afirma que “um ponto de resisténcia a uma mudanca desta
magnitude poderia ser creditado aos profissionais da educacdo e as familias diretamente
envolvidas”. Em outra parte do documento, a preocupacdo com as dificuldades de

implantacdo da medida e da resisténcia a ela se manifesta novamente:

Nao ha que se iludir [...] de que ndo haverd resisténcias sob alegacdo
apressada em sem fundamento de que se estard implantando a promog¢do
automdtica, ou a abolicdo da reprovagdo, com conseqiiente rebaixamento da
qualidade do ensino. Para minimizar os efeitos perturbadores desse tipo de
reacdo serd necessdrio, antes de mais nada, um projeto bem estruturado, com
ampla participagdo da comunidade e amplo apoio a toda a populacdo
(INDICACAO CEE n° 8/97).

Ao refletirem sobre as politicas de ciclos no Brasil, Barretto e Sousa ressaltam, dentre
as caracteristicas destas politicas, a ado¢do da progressdo continuada e a eliminacdo da
reprovacao a cada ano do Ensino Fundamental, restringindo a possibilidade de reprovacio a
um espaco maior de tempo. Essa proposta, inevitavelmente, coloca a avaliacdo no centro

dessas mudancas, o que:

[...] tem sido considerado o aspecto mais desestabilizador do trabalho
escolar, exatamente porque se confronta com a pedagogia do exame, l6gica
norteadora das rotinas e praticas escolares, bem como das expectativas de
professores, alunos e pais. No limite, os ciclos pdem em questdo a finalidade
da avaliagdo, que tradicionalmente tem sido associada a selecdo e
classificacdo dos alunos, tendo por finalidade decidir sobre a sua promogao
ou retencdo para a série subseqiiente (2005, p. 674-675).

Importante lembrar que, desde a implantacdo da progressdao continuada em 1998, nio
identificamos qualquer movimento de reformulagao da medida por parte da Secretaria de
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Educacgdo, ndo havendo, em termos legais e normativos, alteracdo no que foi proposto naquele

momento.

1.2. Panorama das Pesquisas Académicas

Devido ao potencial desestabilizador da progressdo continuada em relagdo as praticas
avaliativas nas escolas, sua implantacdo e consequentes desdobramentos despertariam a
atencdo dos estudiosos da temdtica dos ciclos e da avaliagdo e seria objeto de estudo de
pesquisas académicas. Neste item procuramos identificar pesquisas que possibilitariam
construir um panorama desses mais de dez anos de vigéncia da progressdo continuada,
selecionando, a partir das principais conclusdes desses estudos, elementos que possam
auxiliar na andlise dos dados coletados para a elaboracdo desta tese. Como esta pesquisa tem
como recorte, no tocante a progressiao continuada, o periodo de 1998 a 2007, limitamos a ele

o levantamento realizado.

Entre 2000 e 2007 foram defendidas 58 dissertacdes de mestrado e 15 teses de
doutorado que tiveram como objeto a progressao continuada'. Das 58 dissertacdes de
mestrado, identificamos 35 cuja temadtica estd relacionada a este estudo. Das 23 dissertacdes
identificadas e que nao se vinculam diretamente ao objeto desta pesquisa, 15 t€m como foco a
formacdo continuada de professores ou projetos especificos relacionados ao fluxo escolar
como recuperacdo de ciclo, classes de aceleracdo, recuperagdo paralela e refor¢o ou aspectos
macro da politica educacional. Esclarecemos que as tematicas elencadas se vinculam ao tema
da progressdo continuada, entretanto, ndo se limitam a ele e ainda se relacionam outras
questdes da escola e das politicas educacionais. As demais dissertacdes, ao todo oito, ndo
puderam ser consideradas neste estudo por estudarem a progressao continuada em redes de

ensino de outros estados ou municipios.

Das 15 teses defendidas no mesmo periodo, de 2000 a 2007, nove eram pesquisas que

tratavam da progressdo continuada na rede estadual paulista. Trés dos demais estudos se

"Disponivel em http://www.uepg.br/gppepe
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relacionavam a outras redes de ensino e os outros trés ndo tém como foco principal a

progressao continuada.

Majoritariamente os estudos, tanto dissertacdes quanto teses, se caracterizam por
pesquisas de natureza qualitativa, utilizando-se de andlise documental, documentos oficiais
produzidos pela Secretaria de Educagcdo e outros produzidos pelas escolas, aplicacdo de
questiondrios, entrevista, observacao do cotidiano escolar e das préticas pedagdgicas e estudos

de caso. Em relacdo ao periodo estudado, os estudos se distribuem do seguinte modo:

Tabela 1 - Dissertacoes e Teses sobre progressao continuada defendidas no periodo de
2000 a 2007

Ano 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 Total
Dissertacoes | 01 05 06 03 05 03 04 08 35
Teses 01 - 01 01 01 02 01 02 09

A tabela foi elaborada com o objetivo de situar os estudos ao longo do tempo de
vigéncia da progressdo continuada. Percebemos que hd um nimero maior de dissertagcdes
defendidas entre os anos de 2001-2002 e uma concentracdo em 2007, o que chama atengao,
pois estava para se completar uma década de progressdo continuada na rede estadual paulista.
Em relagao as teses podemos dizer que no periodo indicado ocorreu, ao menos, uma defesa a
cada ano, a exce¢do de 2001. Essa situacdo nos indica que o tema vem suscitando interesse

por parte de pesquisadores.

A partir de uma anélise exploratéria das conclusdes indicadas pelos autores destes
estudos procuramos identificar aspectos que sdo mais elencados. A recorréncia de alguns
deles permite-nos compreender as principais contribui¢cdes que as pesquisas trouxeram para o

tema em estudo. A tabela seguinte apresenta estes dados:

Tabela 2 - Conclusoes recorrentes em dissertacoes e teses sobre progressao continuada

N° Conclusao Dissertacoes | Teses | Total
A implantacio e implementagdo da progressiao

1 | continuada desconsideraram a tradicional cultura 13 04 17
escolar e a participagdo dos professores.
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Permanéncia de praticas avaliativas tradicionais,
2 | ndo ocorrendo mudangas significativas para praticas 12 02 14
avaliativas formativas.

Perda da qualidade de ensino, alunos niao

09 03 12
conseguem aprender.

Nao houve uma ado¢do dos ciclos na prética,

~ - 08 03 11
manutengdo da seriagio.

Manuten¢do da possibilidade da reprovagdo, do
5 | fracasso escolar e da exclusdo no interior da escola 08 02 10
por outros mecanismos.

Progressao continuada potencializou a necessidade
6 |de mudar a escola e de repensar praticas 08 01 09
pedagogicas e avaliativas.

Despreparo do professor e falta de formacao

7 . 07 01 08
continuada.

8 Compreensdo da reprovacdo como estimulo ao 04 03 07
estudo e controle do comportamento.

9 Progressdo continuada favoreceu a correcdo de 03 00 05

.. o~ ~ Ao 11
fluxo, a diminui¢do da evasdo e da repeténcia.

Alguns estudos, por suas caracteristicas e aproximacdes com essa pesquisa, serao
brevemente comentados, o que contribuird para compreendermos o panorama sobre o que as
pesquisas tém revelado e iluminardo, nos capitulos seguintes, a andlise dos dados coletados

neste estudo.

Em tese de doutorado defendida em 2000, José Cleber de Freitas analisa a relacdo
entre cultura, educacdo e curriculo presente na implantacio da progressdo continuada,
concluindo que essa medida ndo se pautou por uma reorientacdo curricular, observando que a
sua adog¢do pode gerar um aprofundamento das desigualdades sociais e culturais, se nao

houver a garantia de uma aprendizagem com qualidade para todos os alunos.

Freitas ainda critica a organizac¢do do ensino em dois ciclos, pois considera que a SEE

ndo justifica essa opcdo com argumentos solidamente pedagdgicos, mas vincula-se a um

" Duas dissertacdes e uma tese consideraram que a correcio de fluxo e a diminuicdo da evasio e da repeténcia
sd0 avancos importantes proporcionados pela ado¢do da progressao continuada. Por outro lado, uma dissertagao
e uma tese consideraram ser apenas este o objetivo central da politica de ciclos e progressdo continuada
implantada no Estado de Sao Paulo.
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.. L. . e .. . - .12 L. .
objetivo politico maior que era, na ocasido, a municipalizacdo do ensino ~. Outra critica feita
pelo pesquisador, a partir dos dados coletados com os professores, é que o objetivo da SEE ao
implantar essa medida estava centrado na redugdo dos indices de evasdo e repeténcia € na

economia de recursos financeiros.

Em 2000, outra pesquisa que contribui para a reflexdo em torno da progressao
continuada € a de Rita de Cdssia Silva. Sua investigacdo se pautou por entrevistas com
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental e professores especialistas que
trabalham nas séries finais. Nas entrevistas, a autora procurou identificar os saberes e crengas
de professores da escola publica paulista a respeito da reprovacdo escolar no contexto da

implantacdo da progressao continuada.

Silva concluiu que, apesar de reconhecerem os efeitos nocivos da reprovacdo escolar,
muitos professores ainda consideram que ela pode contribuir para sinalizar a necessidade de
maior esforco do aluno e/ou controlar seu comportamento inadequado. Os professores, na
maioria das entrevistas, desvalorizam e criticam a progressdo continuada, pois consideram
que ela empobrece as exigéncias de dominio dos conteidos escolares e desvaloriza o
rendimento escolar do aluno. Os professores entrevistados também criticam a forma de
implantacdo da progressdo continuada, sem o adequado envolvimento dos professores,

desconsiderando seus saberes e crencas.

Eike Frehese (2001), em dissertacdo de mestrado, chega a conclusdes que se
aproximam das de Freitas e Silva. Sua pesquisa visou apreender os significados que os
professores atribuem as relacoes pedagdgicas que se configuram no contexto da politica de
progressdo continuada, marcadas pela mudanca da rotina didria profissional. Para tanto,
desenvolveu estudo de caso e concluiu que a principal dificuldade enfrentada, na opinido dos
professores, ¢ o momento que estavam vivenciando, em contraposicdo a um passado
idealizado, ou seja, a escola ndo € mais o que era e os alunos ja ndo sd@o mais aqueles do

passado.

20 processo de municipalizagio do Ensino Fundamental no Estado de Sdo Paulo intensificou-se apés 1996,
com a promulgacdo do Decreto n® 40.673/96, posteriormente alterado pelo Decreto n® 40.889/96, que instituiu o
Programa de Ac¢do de Parceria Educacional Estado-Municipio para o atendimento ao Ensino Fundamental. Esse
movimento foi impulsionado pela promulgacdo da Lei 9.394/96 e do Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef). A organizacdo do ensino em dois ciclos
facilitaria a municipalizagcdo devido a divisdo que gerou no Ensino Fundamental ofertado em escolas distintas,
facilitando a municipalizacdo ao menos das escolas até a 4° série.
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Ao refletir sobre a democratizacdo do ensino e sua relacio com a progressao
continuada, Frehese conclui que o discurso da democratizacdo do ensino € avaliado
positivamente pelos professores, mas sua concretiza¢do gera muitas controvérsias. Segundo a
autora, os problemas levantados a partir da implanta¢do da progressdao continuada devem ser
compreendidos enquanto questdes conjunturais € ndo como obstdculos a democratizacdo do

ensino.

Outra pesquisa, concluida em 2002, foi o estudo de caso desenvolvido por Tamara
Fresia Mantovani de Oliveira, buscando identificar, descrever e discutir o embate entre as
necessidades produzidas no cotidiano escolar e a implantacdo da progressao continuada. A
pesquisadora procurou conhecer, no ambito das préticas escolares, os limites e as
possibilidades de enfrentamento do fracasso escolar apds a implementacdo da progressao

continuada.

Por meio do discurso dos professores, Oliveira identificou que a eliminagdo da
reprovacdo com a adocdo do regime de progressdo continuada propiciou elementos para o
enfrentamento do fracasso escolar, na medida em que potencializou uma reflexdao sobre as
praticas avaliativas e os males provocados pela reprovacdo. Entretanto, ressalta que “a
maioria dos profissionais da escola atribuia a ndo-reprovacdo advinda com a progressdo

continuada um obstaculo para o desenvolvimento de seu trabalho em sala de aula [...]” (grifos

da autora). (OLIVEIRA, 2002, p. 139).
Oliveira conclui, com sua pesquisa, que:

Na aproximacdo com a cultura da escola evidenciou-se a distincia entre o
discurso do “reformador” [...] e o discurso produzido na escola [...] que
revelaram conflitos latentes e dificuldades para tornar o real o ideal presente
na proposta do regime de progressdo continuada (2002, p.139).

O estudo de Claudia Cristina Fiorio Guilherme (2002) teve como foco os profissionais
da educacdo que atuam em escolas que atendem o Ciclo I (professores, professores
coordenadores e supervisores de ensino). Em entrevistas realizadas com uma amostra desses
profissionais vinculados a oito escolas publicas de municipio do interior do estado de Sdo
Paulo, Guilherme procurou caracterizar a implementacdo dos ciclos e da progressdao
continuada nas escolas e as vdrias formas de resisténcia e reinterpretacdo praticadas pelos

professores ao lidarem com os ciclos.
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Em suas conclusdes a critica recai sobre o processo de implantagdo e implementacao
da progressdo continuada pelos gestores do sistema de ensino que, neste processo,
desconsideraram a participacdo dos professores. Também evidencia a necessidade de se ouvir
os professores e que se leve em conta a complexidade da cultura e das relagdes escolares na

implementacdo das politicas educacionais.

Lygia de Sousa Viégas (2002), em pesquisa de mestrado, objetivou evidenciar as
concepcoes de educadores acerca da progressdo continuada e as mudangas que esta politica
trouxe na realizacdo do trabalho docente. A partir de estudo de caso concluiu que a
implanta¢do da progressao continuada ndo veio acompanhada de condicdes objetivas para o
enfrentamento dos fatores que, de fato, produzem a ma qualidade do ensino. Segundo a autora
os alunos deixaram de ser reprovados, mas estdo apenas passando pela escola, sem a devida
aprendizagem. Portanto, considera que a exclusdo que ocorria no interior das escolas pela
reprovagdo permanece com uma nova roupagem, ja que ndo se garante a efetiva
aprendizagem, pois “o fracasso na escolariza¢do de alunos das escolas publicas paulistas ficou
sutilizado, tornando-se imperceptivel ao olhar apressado que se ativer apenas as estatisticas

oficiais” (2002, p. 167).

Andrea Steinvascher (2003) realizou pesquisa em que buscou avaliar a implantacdo da
progressao continuada, procurando apreender possibilidades e limites dessa politica. A partir
da andlise de documentos da SEE e do CEE a autora identificou os pressupostos e
justificativas de ambos os 6rgdos no tocante a ado¢do do regime de progressdao continuada e
organizacdo do ensino em ciclos. Também levantou e analisou as estratégias e subsidios
criados pela SEE para viabilizar a proposta, sobretudo para o envolvimento dos educadores. A
autora analisou, ainda, como os sindicatos e associacdes de profissionais da educacdo do
estado de Sao Paulo interpretaram e se posicionaram em relagdo a progressao continuada e ao

seu processo de implantacgao.
Steinvascher (2003) afirma, assim como outras pesquisas também evidenciaram, que:

[...] a implantagdo da progressdo continuada tem o potencial de estabelecer
um movimento no sentido de repensar a escola, podendo fortalecer o
compromisso entre os educadores, alunos e pais, com a aprendizagem de
todos. A definicdo deste processo como “movimento de repensar a escola”
decorre da crenga de que a reorganizacdo escolar necessdria para a
democratizagcdo do ensino ndo se limita aos aspectos estruturais, mas aos
valores que dao sustentagdo a esta organizacdo. ‘“Repensar a escola”
significa, assim, questionar sua finalidade: Para qué escola? Niao se trata,
portanto, de um processo simples, facil, nem rdpido; ¢ um movimento que
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deve envolver tanto os educadores como toda a comunidade escolar,
caracterizando-se como um espago de tensdes e debates (p.11).

Com esta afirmacgdo, Steinvascher explicita a complexidade de se modificarem
praticas arraigadas na cultura escolar, pois elas ndo significam apenas um modo de se fazer,
mas uma maneira de se pensar e de se conceber o mundo e a sociedade. Ao analisar o
processo de formulacdo e de implantacdo, a autora concluiu que o professor nao foi
considerado como sujeito fundamental dessa politica, que a auséncia de reorientagdo
curricular impde, somente a escola, a responsabilidade pela melhoria da qualidade de ensino e

que a acdo da SEE limitou-se a distribui¢do de materiais de orientacao.

Steinvascher, no tocante as entidades pesquisadas, conclui que as criticas em relagdo a
progressdo continuada, de modo geral, concentram-se na forma autoritdria adotada pelos
gestores em sua implantacdo e na falta de subsidios e condi¢des de trabalho, que acabam por
limitar o potencial da proposta. Aponta, a guisa de conclusdo, que:

A cultura da seletividade, a partir da qual se concebe que nem todos os
alunos sdo capazes ou merecem atingir o sucesso, precisa ser abertamente
discutida e enfrentada, visto que, esta pode permear as préticas pedagogicas

num sistema com ou sem possibilidade de reprovacdo ao final de cada ano
de escolarizagdo (2003, p. 166).

Em sintese, os estudos que apresentamos sugerem que a progressdo continuada tem
uma contribui¢ao no sentido de favorecer uma concepc¢ao de avaliacdo formativa, processual,
voltada para a garantia da aprendizagem. Entretanto, esse potencial transformador das praticas
avaliativas e demais préticas escolares fica comprometido pela execucdo de uma politica
educacional que exclui seus profissionais do debate sobre a proposta e oferece poucos
subsidios para um maior entendimento do que seja a progressao continuada. Obviamente que
a questdo € mais complexa que isso, mas enfrentar a resisténcia dos profissionais da educacao,
abrindo o didlogo com a rede, e proporcionar formagdo sao elementos que podem auxiliar na

compreensdo sobre os ciclos e a progressdao continuada.

Regiane Bertagna (2003), em tese de doutorado, acompanhou o desenvolvimento da
proposta de regime de progressdo continuada em uma escola da rede publica estadual no
municipio de Campinas. A escola em questdo ofertava Ensino Fundamental da 1* a 4* série
(Ciclo I) e por meio de observagdo direta e entrevistas com os profissionais da escola e os
alunos procurou identificar os limites e as possibilidades da progressdo continuada. A autora
enfatiza que “o acompanhamento das préticas escolares torna-se essencial para captar as

mudancas efetivas no cotidiano escolar, € ndo apenas as proclamadas” (p. 4).
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Mais do que identificar a reacdo de professores e alunos em relacdo ao regime de
progressdo continuada e revelar as resisténcias, permanéncias e adaptagcdes que se processam
no cotidiano escolar em funcdo, fundamentalmente, da eliminac¢do da reprovacao, o estudo de
Bertagna analisa a progressao continuada, problematizando essa medida no bojo da discussao
a respeito dos ciclos. O discurso da progressdo continuada vem alicer¢ado na concepgao de
organizacdo do ensino em ciclos, entretanto, Bertagna enfatiza que a medida implantada pela
SEE se reduz apenas a eliminar a reprovacdo. A autora comenta que o debate se concentra na
aprovagao/reprovacao, nao incidindo sobre a questdo da organizacdo do ensino em ciclos, o
que representaria uma discussdo sobre a concepcdo de educacdo e de ensino que estdo
pautados e do tipo de formagdo que os ciclos propdem. De certa forma, Bertagna conclui que
a discuss@ao em torno da progressdo continuada, por mais que enfatize outra perspectiva
avaliativa, com carater mais formativo, tira o foco da questao central que € a dos ciclos:

Ao se revelar desta forma a organizacdo escolar e em nio se realizando o
debate sobre a mesma, sobre os seus fins e sobre a estrutura social com a
qual ela se compromete de forma mais ampla, e mais especificamente, sobre
a possibilidade contida na idéia de ciclos; ndo criando ou dando condi¢des
estruturais adequadas para as instituicdes escolares e seus profissionais
desenvolverem um trabalho efetivo, a potencialidade que poderia conter esta
nova organizagdo escolar [...] acabou nado se efetivando e promovendo

simplesmente a aprovag¢do automdtica dos alunos dentro dos ciclos
(BERTAGNA, 2003, p. 450).

Ainda segundo Bertagna, a progressao continuada se opde a seletividade realizada pela
escola caracterizada pela aprovagao/reprovacao. Entretanto, os dados de pesquisa revelam que
ela ndo estd conseguindo cumprir com essa fun¢ao na medida em que:

[...] carrega consigo ndo somente as marcas da seletividade da escola — mas
através desta, revela as desigualdades escolares e sociais. A avaliacdo neste
caso ajudou a explicitar como no interior das escolas se constroem, muitas
vezes, dissimuladamente tais desigualdades que sdo origindrias da estrutura
social na qual vivemos e, remete toda a discussdo para os fins da educacio
dentro dessa estrutura, ficando incipiente as discussdes focadas somente
em alguns aspectos da estrutura escolar, pois as suas explicagdes e

compreensdes s colocam fora deste ambiente. (grifo da autora) (2003,
p.457).

Portanto, o principal limite apontado por Bertagna € o de como, na pratica, opera a
seletividade no regime de progressdo continuada, tornando-se necessdrio enfrentar as
contradicoes da realidade em que vivemos, podendo, assim, entender a sociedade e a escola e

impulsionar agdes para a transformagdo de ambas. Para a autora a ressignificacdo da avaliagdao
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deve ocorrer para além de seus aspectos formais, pois na avaliacdo informal feita pelos

professores a seletividade e exclusdo mantém-se presentes.

Os estudos de Adriana Patricio Delgado (2004) e Roger M. Quadros de Souza (2004)
tiveram como foco o regime de progressao continuada procurando identificar no cotidiano
escolar como os profissionais da educacdo estdo assimilando essa medida e que mudangas ela
estd promovendo nas praticas escolares. Ambas as pesquisas se caracterizaram como estudos

de cunho qualitativo e utilizaram entrevistas como principal instrumento para a coleta de

dados.

Delgado concluiu que permanece a ldgica da seriacdo e os instrumentos de avaliacdo
sdo utilizados com vistas a selecdo e classificacdo, demonstrando que, na fala dos
entrevistados estd presente o desejo pelo retorno da reprovagdo. Identificou, por meio do
estudo realizado, que o grupo de professores, além de necessitar de orientagdo em relacdo a
progressdo continuada, revelou descrenca nas intengdes das reformas educativas propostas
pela SEE. Destacou que houve mudancas nas praticas avaliativas e educativas, mas que estas
nao foram suficientes para alterar concepgdes e habitos instituidos na escola pesquisada. “Foi
perceptivel a ndo efetivagdo da cultura ciclada pela permanéncia da cultura seriada”

(DELGADQO, 2004, p. 153).

Conclui Delgado que ao invés da progressao continuada e a organizacdo do ensino em
ciclos se apresentarem como medidas de enfretamento do fracasso escolar acabaram sendo
percebidas como causadoras do fracasso da escola por ndo conseguirem promover a efetiva
aprendizagem de todos os alunos, induzindo, segundo os professores, ao rebaixamento do
nivel de ensino e de aprendizagem:

E nessa contradicio que parece que tenha esvaziado o argumento de
sustentagdo da implantacdo dos ciclos e da progressdo continuada, qual seja,
a democratizacdo da escola pela superagdo das praticas seletivas e
excludentes promovidas, sobretudo pela avaliacdo. [...] os ciclos e a
progressdo estdo sendo entendidos como causas do fracasso do sistema

educacional, tornando-se necessario, entdo, para muitos, combaté-los pelo
retorno da seriacdo e reprovacao (IDEM, p.146).

Roger M. Quadros de Souza (2004) constatou que a ado¢do do regime de progressao
continuada, no universo pesquisado, promoveu o enfraquecimento da autoridade pedagdgica.
Segundo ele, os dois pilares dessa autoridade que ficaram enfraquecidos foram: o
reconhecimento do professor como legitimo portador do conhecimento, que ocorreu devido a

desvaloriza¢do do conhecimento pelos alunos e pela falta de apoio institucional, referindo-se
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aos Orgaos gestores do sistema, no desenvolvimento da atividade docente e o enfraquecimento

do poder do professor sobre a decisdo da progressao escolar.

Para Souza alguns dos principais conflitos gerados pela progressdao continuada situam-
se na forma como foi implantada e na auséncia de uma efetiva politica de implementagdo. O
autor considera que “a origem do conflito se localiza no processo de implantacdo de um novo
arbitrdrio cultural dominante, imposto pela reforma nas escolas publicas do estado de Sao
Paulo, e o arbitrario cultural dominante ja consolidado no capital cultural e nos habitus que

engendram as praticas dos professores” (SOUZA, 2004, p. 231).

O autor identificou que muitos professores ainda véem a reprovagdo como uma forma
de garantir a qualidade da escola, como forma de se valorizar os conteidos, de desenvolver
nos estudantes caracteristicas como seriedade, responsabilidade, entre outras atitudes. Isso
revela que, apesar da existéncia da progressdo continuada na rede publica estadual, desde
1998, a perspectiva da avaliagdo como instrumento de controle e de poder dos professores se

mantém fortemente presente e desejada.

Essa permanéncia latente de concepcdes e praticas mais tradicionais e que deveriam
ser, a0 menos, problematizadas com a progressao continuada, é compreendida por Souza
como sendo gerada pela auséncia de participacdo dos professores na implantacdo dessa
politica:

[...] a acdo e as praticas docentes ndo podem ser reduzidas a visdo de que os
professores encontram-se acomodados ou que ndo se importam com OS
alunos ou com a escola ou entdo de que nio aceitam mudangas [...] percebe-
se que a escola estd em “ebulicdo” e ¢ marcada por conflitos e contradi¢Ges
[...] e que os professores estio mobilizados na defesa daquilo que eles

entendem como escola publica de qualidade para atender ao seu alunado
(2004, p. 239).

Renato Zanini (2006) desenvolveu pesquisa centrada em professores de matemadtica,
procurando revelar como estdo compreendendo e incorporando o trabalho no Ensino
Fundamental organizado em ciclos com progressdo continuada. O que ele constatou é que
“existe insatisfacdo e resisténcia, por parte dos professores, com relagdo aos aspectos tedricos
e praticos presentes no regime de progressio continuada” (p. 94). Por outro lado, a
insatisfacdo e a resisténcia “fazem com que os professores compreendam, incorporem oS
significados atuais da profissdo e, com isso, atribuam novos significados as atividades

docentes” (p.95).
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O estudo de Alessandra Hauk Poliche (2006) procurou identificar as implicagdes da
progressao continuada na avaliacdo da aprendizagem. Sua pesquisa evidenciou muitas criticas
ao regime de progressdo continuada, principalmente na forma ‘“‘autoritiria” como foi
implantado e na auséncia de orientacdes, por parte da SEE, sobre o mesmo. Identificou, entre
os professores entrevistados, um desconhecimento dos principios da progressdao continuada e
da organizacdo do ensino em ciclos, o que tem, segundo ela, gerado distor¢des nas praticas
avaliativas, ocasionando a promog¢ao automadtica. A autora concluiu que a SEE, ao determinar
a implantacdo da progressdo continuada, “ndo deu o suporte necessdrio para os professores
compreenderem as mudancas que o sistema exigia, nem os preparou para tal. O resultado € a

contradi¢do entre a proposta, seus fundamentos e principios e a prética cotidiana” (p. 53).

Em pesquisa de doutorado, Débora Cristina Jeffrey (2006) abordou as
representacoes de docentes sobre o regime de progressao continuada, evidenciando seus
dilemas e possibilidades. Um dos dilemas apontados pela pesquisa revela que, por um
lado, “a SEE procura regulamentar e legitimar o regime de progressdo continuada sem
indicar a base norteadora que o orienta”, por outro, os professores entrevistados convivem
com “duas formas de organizagdo: a oficial, regulamentada pelas normas da SEE e a
extra-oficial, constituida pelas representacdes dos docentes, suas experiéncias, convic¢des

e incertezas” (p.208).

Jeffrey indicou que “a organizagdo extra-oficial tem oferecido subsidios necessarios
para o trabalho pedagdgico, o estabelecimento da relagdo professor-aluno e das préticas
avaliativas” (2006, p. 208). A autora enfatizou que, mesmo apds sete anos de vigéncia da
progressdo continuada, verificava-se a falta de uma agdo efetiva por parte dos gestores do
sistema em implantar e implementar essa medida, o que possibilitaria aos profissionais da
educacdo a compreensdo dos pressupostos tedricos da progressdo continuada e formas de
atuar - principalmente no tocante as praticas avaliativas, que se aproximem dos fundamentos
contidos na organizagao do ensino em ciclos e no regime de progressdo continuada. O que a
autora evidenciou € que essa auséncia de agdes efetivas fazia com que os conflitos gerados
pela adog¢do da progressdo continuada fossem resolvidos por meio de ajustes que se
estabeleciam nas préticas escolares, que tanto podiam provocar mudangas inovadoras como

podiam apenas acomodar praticas ja consolidadas ao novo contexto.

Em estudo bibliografico no tocante as politicas de ciclos e progressdo escolar, que

abrangeu as producdes académicas de 1990 até 2002, Sousa e Barretto (2004) concluem que
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“as pesquisas registram ter sido insuficiente a preparacdo dos profissionais” e que “a falta de
participacdo dos educadores no processo de formulacdo e de implementacdo da proposta é

uma caracteristica apontada em todas as pesquisas analisadas” (p. 35).

As pesquisas posteriores ao estudo feito por Sousa e Barretto reafirmam essas mesmas
conclusdes, mas passaram a indicar também que a SEE, apesar de ndo alterar a organizacao
do ensino em ciclos e manter a progressdao continuada, mesmo com as criticas apontadas pelas
pesquisas anteriormente apresentadas, ndo propiciou um debate amplo com a rede de ensino
no sentido de contemplar as criticas, de orientar os profissionais da educacdo, de promover o
entendimento de alunos e pais, de conscientizar a sociedade em geral da importancia dessa

medida e do seu potencial para a democratizacao do ensino.

Além disso, no desenvolvimento da politica educacional na rede estadual de Sao
Paulo, nas gestdes de Rose Neubauer (1995-1998 e 1999-2002), Gabriel Chalita (2002-2006),
Maria Lucia Vasconcellos (2006-2007) e mesmo na atual gestdo de Maria Helena Guimaraes
Castro, iniciada em 2007, ndo se registra iniciativa mais contundente de debate, discussao ou
formacdo que enfatize a organizacdo do ensino em ciclos e o regime de progressao

continuada.

Em 23 de junho de 2002, o entdo secretdrio de educacdo Gabriel Chalita afirmava em
entrevista concedida ao jornal O Estado de Sao Paulo que iria iniciar um processo de
investimento no professorado, enfatizando a importancia dos professores para as mudangas

exigidas na organizacdo do ensino em ciclos e no regime de progressio continuada'’.

Naquela ocasido, as declaragdes do secretdrio Chalita ao referido jornal indicavam
para uma revisdo da progressao continuada, iniciando, nessa mesma €poca, um Férum de
discussdo para o qual foram chamados pesquisadores da academia, entidades de classe e
técnicos da SEE. Alguns dos participantes do Férum foram: os professores universitarios e
pesquisadores Elba Siqueira de Sa Barretto, Clarilza Prado de Souza e Mario Sérgio Cortella;
Vera Liucia Wey, como representante da SEE, além de representantes das entidades
Associacdo dos Profissionais do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo (APEOESP), Centro
do Professorado Paulista (CPP), Sindicato de Especialistas de Educacdo do Magistério Oficial
do Estado de Sdao Paulo (UDEMO) e Sindicato de Supervisores do Magistério do Estado de

" Jornal O Estado de So Paulo, 23 de junho de 2002, p.A9.
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Sao Paulo (APASE). Entretanto, apds a realizacdo desse primeiro encontro do Férum nao
houve prosseguimento das discussdes iniciadas e nem sua ampliagcdo para a rede de ensino. A
politica desenvolvida nos anos seguintes esteve centrada na formacgdo continuada dos
professores e o debate em torno dos ciclos e da progressao continuada ficou, segundo a SEE,

inserido nas atividades de formacdo.

Durante a gestdo Chalita desenvolvi atividades profissionais em um Orgao
intermedidrio da SEE, uma Diretoria de Ensino na cidade de Sdo Paulo. Ocupava, na ocasido,
a funcdo de assistente técnico-pedagdgico (ATP), atuando em um setor da DRE chamado
Oficina Pedagdgica. Tinha como fun¢do desenvolver os projetos de formagdo continuada
propostos pela SEE, trabalhando com professores, professores coordenadores pedagdgicos e,
algumas vezes, com diretores das escolas. Com exce¢do do Férum mencionado, que ocorreu
em junho de 2002, do qual participaram apenas gestores dos 6rgdos intermedidrios do sistema
de ensino (dirigentes, supervisores de ensino, ATP, técnicos da SEE), ndo houve outro evento,
curso ou similar que colocasse em pauta a questdo da organizagdo do ensino em ciclos e a
progressdo continuada. Também, fora o referido Férum, ndo ocorreram, nos encontros
promovidos pela Coordenadoria de Normas Pedagdgicas (CENP), 6rgao da SEE responsdvel
pela orientacdo pedagdgica a rede de ensino, debates, discussdes ou estudos mais sistematicos

visando enfrentar os desafios e criticas ao ensino em ciclos e a progressao continuada.

Essa auséncia de acdes relacionadas a formacdo e investimentos na rede de ensino,
visando a implementa¢@o da progressao continuada, ficou latente nas conclusdes de todas as

pesquisas que foram feitas sobre o tema.

Ocimar Munhoz Alavarse (2007) afirma que a “gestdo de Gabriel Chalita, até 2005,
manteve a postura de ndo discutir — efetivamente — a organiza¢do do ensino em ciclos — e as
consequentes restricao e redugdo na reprovacio — na rede estadual” (p. 129). Essa afirmacgao
reitera o que as pesquisas aqui analisadas evidenciaram acerca da progressiao continuada em
Sao Paulo, ou seja, ndo ha preocupagdo, por parte dos gestores, em debater com a rede os

problemas advindos da elimina¢do da reprovacao.

As pesquisas mais recentes, Zanini, Poliche e Jeffrey, todas de 2006, revelam que
muitos professores ndo compreendem os pressupostos tedricos da progressdao continuada e
dos ciclos e continuam, a despeito da limitacdo da possibilidade de reprovagao,

desenvolvendo uma avaliagdo classificatoria e excludente.
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As pesquisas aqui mencionadas, apesar de constatarem resisténcias quanto a idéia de
reprovacdo, conseguiram identificar situagdes e priticas que, a despeito da falta de
orientagdes, formagao e investimentos dos 6rgios gestores, vém ressignificando as praticas
avaliativas e demais préticas escolares, procurando compreender as idéias contidas na
proposta, adequando essas idéias as suas condicdes reais de trabalho, evidenciando avancos

importantes no repensar da escola.

Apesar de a maioria das pesquisas ndo ter como foco a avaliagdo da aprendizagem, a
centralidade da avaliacdo na questdo dos ciclos e da progressao escolar € tdo marcante que, de
algum modo, os estudos esbarram nesse tema. O que se evidencia é que no ambito do discurso
de profissionais das escolas pesquisadas nesses estudos e na fala da maioria dos professores
estd contida uma concep¢do de avaliagdo formativa, continua, visando a garantia da
aprendizagem dos alunos. Entretanto, a observacdo da pritica ndo revela a presenca de
praticas avaliativas formativas, mas sim a permanéncia de uma perspectiva tradicional de

avaliacdo, apesar da perda de significado em funcdo da limitag¢do da possibilidade de reprovar.

Encontramos exemplos dessa dificuldade em ressignificar a avaliacdo da
aprendizagem em Delgado (2004, p.153) ao afirmar que “embora se tenha presenciado a
pritica da avaliacdo continua e também algumas tentativas de mudancas, estas ndo foram
suficientes para atingir de modo incisivo a sala de aula”. Poliche (2006, p.49) constata que “a
pratica avaliativa do professor pouco se modificou no regime de progressao continuada, que
sem um acompanhamento constante abre espaco para a aprovac¢do automdtica”. A mesma
autora relata ainda que:

Parece-nos claro que os professores entrevistados nao t€m clareza quanto ao
papel da avaliacio no regime de progressdo continuada, ji que ainda
entendem a avaliacilo como um instrumento de mensuracdo de

aprendizagem, aplicada com o Unico objetivo: determinar a aprovagdo ou
retencdo. (IDEM)

Apesar do estudo de Zanini (2006) ndo tratar especificamente da avaliagdo da
aprendizagem, € esta pesquisa que identifica mudanca nas préticas avaliativas no contexto da

progressao continuada:

[...] pode-se observar fortemente, por meio dos depoimentos dos professores,
as mudangas na forma de avaliar. A avaliacdo continua, diagndstica,
diferenciada e com foco no progresso do aluno, é facilmente percebida
quando os professores relatam a realidade atual da nova organizacio e, com
isso, a necessidade de se preocupar, cada vez mais, com a participagdo, o
progresso e, consequentemente, o aprendizado do aluno (p. 96).
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Em dissertacdo de mestrado, como ja citado anteriormente, pesquisei as mudancas que
estavam se processando nas praticas avaliativas em uma escola publica estadual de Ensino
Fundamental. Nos documentos oficiais, emitidos pelo Conselho Estadual de Educacao e pela
Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo, e nos documentos produzidos pela escola
pesquisada (projeto pedagdgico, regimento escolar e planos de ensino) havia uma énfase na
necessidade de ressignificacdo da avaliacdo no regime de progressdo continuada. Procurei
identificar a visao dos alunos sobre a finalidade da avalia¢do apds quatro anos de vigéncia da

medida.

As conclusdes a que pude chegar evidenciaram que havia, naquele momento, uma
consonancia no interior da escola pesquisada entre o discurso oficial sobre avaliacdo e o que
estava registrado nos documentos oficiais da escola, a saber: na proposta pedagégica, no
regimento escolar e nos planos de ensino. Entretanto, a opinido dos professores, coletada via
questiondrio, sobre a progressao continuada e a avaliagdo, revelava, por um lado, a tentativa
de compreender o papel da medida para a democratizagao do ensino, acesso e permanéncia
dos alunos na escolaridade fundamental. Por outro lado, criticava a forma de implantacio e a
auséncia de orientacdes e formacdo que permitissem aos professores melhor compreensao da
progressao continuada e apoio no desenvolvimento de praticas avaliativas formativas:

Sempre que se fala em retirar a possibilidade de reprovacdo do aluno, a
avaliacdo da aprendizagem perde a funcdo de servir de referéncia para
determinar quem € aprovado ou reprovado e, portanto, ou vai adquirir outra
funcdo ou ndo serd mais necessdria. A eliminacdo da possibilidade de
reprovacdo se manifesta claramente na dificuldade em pensar a outra funcao

para a avaliacdo, tornando-se, como afirma a professora, “oca”. (ARCAS,
2003, p.73)

A fala dos alunos, coletada por meio de entrevistas coletivas, ainda estava marcada
pelo medo da reprovacdo, pela necessidade de estudar e “tirar nota para passar de ano”. A
maioria dos alunos entendia que, quando nao conseguia nota suficiente a responsabilidade
recaia, quase que exclusivamente, sobre eles, restringindo-se o professor aos

encaminhamentos burocréticos previstos, além de aconselhar os alunos a estudarem mais:

Essa idéia de que reprovar € preciso, que nao adianta sair da escola sem
saber, de que a reprovacdo € para o bem do aluno, remete a uma visao de
ensino e de aprendizagem que estd arraigada na cultura escolar. Mesmo apds
quatro anos de progressdo continuada, e como os professores afirmando ser a
avaliag@o continua e formativa, no discurso dos alunos identifica-se que eles
se consideram os tUnicos responsdveis pela ndo aprendizagem: foram eles
que ndo se esforcaram, que ndo estudaram o necessdrio e, por isso, é melhor
reprovar. Apesar dos argumentos que eles utilizaram para mostrar o lado
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ruim da reprovagdo, predomina uma tendéncia em achar que é melhor repetir
do que passar sem saber. Para eles, apesar da reprovacdo ser um problema,
ela surge como uma solucdo para a ndo aprendizagem, pois eles ndo se
esforcaram, ndo estudaram, faltaram as aulas, devem fazer novamente o
mesmo ano letivo para poder aprender. (ARCAS, 2003, p.101)

Outra questdo muito enfatizada nas conclusdes das pesquisas é o crescente
desinteresse dos alunos pelo conhecimento escolar e a perda de poder dos professores por nao
poderem decidir ao final de todos os anos do Ensino Fundamental sobre a
aprovagao/reprovacao dos alunos. Evidenciam os estudos que a dificuldade em usar a
avaliacdo como instrumento de controle da disciplina e do interesse pelo estudo indica a
necessidade de se estabelecerem novas relacdes entre professores e alunos:

De fato, os professores desenvolvem uma série de mecanismos de
justificacdo e defesa do capital cultural e do habitus dos quais sdo
possuidores e que engendram suas praticas e, mais do que isso, desenvolvem
praticas “alternativas” capazes de minimizar os conflitos provocados pelas

mudancas propostas pela implantacdo do regime de ciclos com progressao
continuada. (SOUZA, 2004, p. 232)

Os estudos de Alavarse (2007) e Mainardes (2007), apesar de ndo tratarem
especificamente da progressdo continuada, se constituem em importantes pesquisas que
buscaram discutir a politica de ciclos no Brasil, analisando seus pressupostos tedricos,
conceituais e politicos, além de contemplarem as experiéncias de implantacio que se
revelaram mais efetivas do ponto de vista da duracdo e abrangéncia. Entendemos, portanto,

que podem contribuir para situar a questdo da progressio continuada em Sao Paulo.

Alavarse, em pesquisa de doutorado, analisou o debate em torno da questdo da
seriacdo e da organizacdo em ciclos. Seu estudo explorou essas duas possibilidades de
organizacdo do ensino no contexto atual, diante dos desafios da democratizacdo do ensino e
de melhoria da qualidade da educac¢do publica. Ao discutir a questdo da progressao
continuada na rede estadual e procurar identificar qual projeto de escolarizacdo e qual

conceito de ciclo os textos oficiais continham, conclui que:

[...] sdo insuficientes as indicagdes e fundamentagdes contidas nos mesmos
sobre os ciclos, quando existem. Ndo se encontra uma diretriz que avance
significativamente uma concep¢do de ciclos e, muito menos, as
determinac¢des de medidas efetivas para sua implementagdo, embora, na rede
estadual de Sdo Paulo, como apresentado anteriormente, esteja em curso
uma iniciativa envolvendo milhdes de alunos e seus professores e
constituindo um peso extremamente significativo no plano nacional, mas que
ndo se sustenta nesses textos para difundir a organizacdo do ensino em
ciclos. Esse quadro € agravado, como enfatizei, pela orientacdo repetitiva de
que cabe a escola formular sua proposta. (ALAVARSE, 2007, p.126)
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Alavarse ressalta que “nao se eliminou o debate ‘na base do sistema’, mas a ‘cipula do
sistema’ ndo o encaminha adequadamente” confirmando as conclusdes a que chegaram as
pesquisas apresentadas anteriormente e revelando a resisténcia dos gestores do sistema em
discutir o tema diante de tantos questionamentos; seja pelas pesquisas académicas, seja pela

comunidade escolar ou pelos dados apresentados na midia.

A obra de Mainardes (2007) tem sua importincia na andlise aprofundada e detalhada
que faz do desenvolvimento das politicas de ciclo no Brasil, do desenvolvimento dos ciclos de
aprendizagem, da andlise da documentacdo e das préticas na sala de aula. Diante da falta de
entendimento e de clareza dos envolvidos nas iniciativas de ciclos e de progressiao continuada,
o estudo de Mainardes possibilita uma reflexdo substancial para indicar caminhos para
gestores, professores e para aqueles que ndo querem reproduzir um discurso difundido pela
midia ou divulgado por aqueles que, em periodos eleitorais, trazem o assunto para os

palanques de campanha.

Podemos concluir que, nestes anos de vigéncia da progressao continuada, os estudos e
pesquisas que trataram do tema refletem a auséncia de uma politica de enfrentamento das
implicagdes geradas por essa medida. Os trabalhos feitos at¢é o momento vém alertando a
necessidade de refletir sobre a progressdo continuada e identificar o impacto que ela tem
produzido na melhoria da qualidade de ensino. Varios estudos indicam a necessidade da
Secretaria de Educagdo apoiar as escolas com orientagdes, formacao e mudangas estruturais e
organizativas que possibilitem a progressao escolar dos alunos sem rupturas, com garantia de

ensino de qualidade e aprendizagem efetiva de todos os alunos.

Conclui-se, portanto, que a SEE durante uma década de progressdo continuada nao
promoveu uma politica educacional que viabilizasse a organiza¢do do ensino em ciclos. Além
disso, ficou praticamente ao encargo de cada escola resolver os problemas advindos da
implantacdo da progressao continuada. Essa situacdo promove, de alguma maneira, uma nova
organizacdo do trabalho escolar que, consequentemente, influencia na avaliagdo, seja
redimensionando préticas jd consolidadas na escola, seja promovendo outras concepgdes €

praticas.
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Capitulo II - O SISTEMA DE AVALIACAO DO RENDIMENTO
ESCOLAR DO ESTADO DE SAO PAULO - SARESP

Este capitulo visa apresentar o Sistema de Avaliacio do Rendimento Escolar do
Estado de Sdo Paulo (SARESP) tracando, em linhas gerais, sua trajetéria em mais de uma
década de existéncia. Também apresentamos um panorama das pesquisas académicas que
tiveram como objeto o SARESP e, além disso, procuramos identificar, nos estudos analisados,
relacdes evidenciadas entre as praticas avaliativas desenvolvidas no interior das escolas com a

avaliacdo externa.

2.1. Panorama historico

Nao pretendemos aqui proceder a uma andlise do SARESP enquanto politica
educacional, até porque pesquisas como as de Bauer (2005), Lopes (2007) e Machado (2003),
com maior ou menor amplitude, fizeram, com bastante competéncia, essa andlise. Ressalto,
portanto, que se faz uso dessas pesquisas neste estudo para refletir sobre as relagdes que se
estabelecem entre a avaliacdo externa, no caso o SARESP, e as préticas avaliativas no interior

das escolas, o que interessa diretamente a essa pesquisa.

Sendo assim, para fazermos um panorama histérico do SARESP, utilizamos apenas a
legislagdo que o implanta e normatiza, na medida em que ela reflete as principais mudangas
efetuadas nesse sistema de avaliacdo desde seu inicio. Buscaremos no documento de
implantacdo do SARESP e nas resolucdes emanadas da SEE identificar as alteragdes pelas
quais o SARESP passou. Portanto, tragcaremos apenas um perfil dessa avaliacdo, sem tecer,

neste momento, consideracoes e criticas a respeito das mudangas efetuadas.

Em 1996, a Secretaria de Estado da Educacdao de Sao Paulo implanta o chamado
Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo — SARESP,
anunciando, conforme exposto no SARESP: Documento de Implantacdo (1996), que os

objetivos dessa medida seriam:
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¢ Subsidiar a Secretaria de Educacio na tomada de nas tomadas de decisio
quanto a politica educacional;

e Verificar o desempenho dos alunos da educagdo basica pra fornecer
informacdes a todas as instdncias do sistema de ensino que subsidiem a
capacitacdo dos recursos humanos do magistério; “a reorientacdo da
proposta pedagaogica das escolas, de modo a aprimord-la; a viabilizacdo
da articulagdo dos resultados da avaliagdo com o planejamento escolar,
capacitacdo e o estabelecimento de metas para o projeto de cada escola
[...]” (grifo meu) (p. 7).

Para justificar a necessidade de implantar o sistema de avaliacdo, o Documento de
Implantagdo apresenta a seguinte argumentacao: a necessidade de “criar novas formas de gerir
o sistema de ensino e as escolas”; a busca de “subsidios para aprimorar a gestdo educacional
e, sobretudo, o sistema de ensino como um todo”; que a “avaliacdo se constitua em subsidio
constante para a gestdo educacional, contribuindo, notadamente, para o aprimoramento do

ensino em Sao Paulo” (p. 6-7).

O publico alvo do sistema de avaliagdo se vinculava a cada uma das instancias da
estrutura da SEE, indo desde os gestores das politicas publicas, passando pelos 6rgaos
centrais e intermedidrios, a escola, a comunidade escolar e a sociedade como um todo.
Entretanto, interessa-nos diretamente ressaltar, devido ao foco deste estudo, que o publico
alvo nas escolas seria os diretores, os coordenadores e os professores, que seriam responsaveis
pela “aplicacdo e corre¢do das provas; andlise dos resultados obtidos; tomadas de decisdo

com base nos que eles revelam, de modo a melhorar a qualidade do ensino” (p. 9).

Vale ressaltar que no Documento de Implantacio, além de conter os pressupostos nos
quais se fundamentava a politica adotada, seus objetivos e procedimentos de
desenvolvimento, identificava a forma de operacionalizagao das acdes e previa a continuidade
das atividades para os anos subsequentes de 1997 e 1998, ja indicando certa continuidade

dessa politica.

Os trechos grifados até aqui no texto servem para evidenciar que na sua implantacdo
o SARESP, enquanto estrutura, incluia de forma clara a participacao das equipes escolares na
avaliacdo, nao s6é como forma de poder viabilizar a aplicagdo e correcdo das provas, mas de
envolver professores, coordenadores e diretores na andlise dos dados, na reflexdo dos
resultados obtidos e na elaboracdo de propostas a partir desses resultados analisados. Portanto,
os procedimentos de desenvolvimento da avaliacdo previam a participacdo das escolas na

aplicacdo dos testes, correcdo e andlise dos resultados, além de um posicionamento da
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unidade escolar sobre seu resultado e propostas de superacdo dos problemas identificados na

avaliagdo no ambito da escola.

Com relacdo as aplicagdes previstas o Documento de Implantacdo trazia um quadro
onde indicava que em 1996 seriam avaliados os alunos matriculados na 3* e 7* do Ensino
Fundamental de todas as escolas do estado. Os alunos de ambas as séries seriam avaliados em
Portugués e Matemadtica, e somente os alunos da 7* série seriam avaliados em Ciéncias e
Geografia/Histéria. Os conteddos de todas as provas remeteriam a serie anterior as avaliadas,
ou seja, 2% e 6 série. Ainda no segundo semestre do mesmo ano haveria outra aplicagdo para
estudantes de 3% 5% e 7* séries, que fariam avaliacdo de Portugués, Matematica, Histdria,

Geografia e Ciéncias, a novidade ficaria por conta da introducdo da redagao.

Para 1997, o Documento previa que fossem avaliadas as 4* e 8* séries do Ensino
Fundamental, nos mesmos componentes curriculares de 1996. Dessa vez a novidade foi o
inicio da avaliagdo no 1° ano do Ensino médio, sendo os alunos avaliados em Portugués,
redacdo e Matematica. Em 1998 as séries do Ensino Fundamental avaliadas seriam 2° e 6°,
com provas de Portugués, redacdo e Matematica para as duas séries e Ciéncias,
Geografia/Histdria apenas para as 6*. No Ensino Médio, alunos do 2° ano seriam avaliados em

Portugués, redacdo, Matematica, Historia, Geografia, Fisica, Biologia e Quimica.

E sabido que a SEE nos trés anos contemplados no referido documento desenvolveu
a avaliacdo externa da maneira como fora previsto, envolvendo as escolas, professores,
diretores, supervisores, dirigentes, tentando esclarecer pais e alunos da importancia da prova.
Recebeu relatérios e emitiu relatorios sobre os resultados do SARESP e, segundo o discurso

oficial, a partir dos resultados desencadeou a¢des no sistema.

No ano de 1999 ndo houve aplicacdo do SARESP, mas em 2000 a avaliacdo voltou a
ocorrer. Nesse ano foram avaliadas as 5* e 6* séries do Ensino Fundamental e a 3* série do
Ensino Médio, sendo que para as séries do Ensino Fundamental houve avaliacdes envolvendo
os componentes curriculares de Lingua Portuguesa, incluindo redagdo, Matematica e
Ciéncias; enquanto que para o Ensino Médio as avaliacdes realizadas contemplaram Lingua
Portuguesa, incluindo a redacdo, Matemdtica e Biologia. Os alunos das séries avaliadas

fizeram a prova de apenas um dos componentes curriculares.

Em 2000 o questiondrio destinado a gestdo escolar passou a ser respondido pelo

diretor e pelo professor coordenador, ocorrendo também a inclusdo de um questionério que se
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destinava ao supervisor de ensino. A partir desse ano a avaliagdo passou a ser aplicada no

final do ano, diferentemente do que vinha ocorrendo até entdo.

No ano de 2001 houve uma mudanga na forma como a avalia¢do vinha ocorrendo.
De acordo com a Resolugao SE n° 124, de 13 de novembro de 2001, o SARESP ocorreria nas
séries finais dos ciclos I e II, portanto, o publico alvo seria alunos concluintes das 4* e 8°
séries. Ainda, de acordo com a Res. 124/2001, os alunos iriam realizar “atividades de Lingua
Portuguesa com vistas a avaliagdo das competéncias e habilidades bésicas previstas para o

término desses ciclos”.

Sendo assim, o ano de 2001 marca duas mudangas importantes no SARESP:
primeiro a avaliagdo assume, como objetivo, avaliar as competéncias que os alunos devem ter
dominio ao final de cada ciclo e, em segundo lugar, a avaliagdo ird verificar o dominio dos

alunos em relacdo as competéncias de leitura e escrita.

Mas, o que realmente causou maior impacto no SARESP 2001 foi a inclusdo de um
novo objetivo para a avaliacdo que seria ‘“‘aferir, junto aos alunos, as condicdes para a
continuidade de seus estudos no Ciclo II ou no Ensino Médio, uma vez que seus resultados se

constituirdo em indicador essencial para a promocao do aluno”(Art. 2°, Res. N° 124/2001).

O uso dos resultados do SARESP para decidir sobre a continuidade de estudos dos
alunos, ou seja, aprovacdo ou reprovacao ao final do ano letivo revelou, naquele momento,

um uso que a avaliagdo externa ainda ndo havia adquirido desde sua adog¢dao em 1996.

Quando os resultados do SARESP aplicado ao final daquele ano foram divulgados,
os alunos que ndo atingiram média na prova objetiva foram encaminhados para a recuperagdo
realizada no més de janeiro do ano seguinte. No inicio de 2002, apds o periodo de
recuperagdo, os alunos foram submetidos a uma nova avaliag¢do e, a partir desse resultado,
encaminhados para a série seguinte ou para turmas de recuperagdo de ciclo. Essas

determinagdes estavam expressas na Resolu¢do SE n° 14, de 18 de janeiro de 2002.

Vale lembrar que em abril de 2002 ocorreu a troca dos gestores frente a SEE,
marcando o término da gestdo de Rose Neubauer, iniciada em 1995, e o comego da gestdo de
Gabriel Chalita, que iria até o primeiro quartel de 2006. No final do ano o SARESP ocorreria
nos moldes do ano anterior, 2001, mas o resultado ndo foi utilizado para definir a

continuidade dos estudos dos alunos avaliados.
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A nova gestdo iria imprimir mudancas no SARESP somente em 2003, quando a
avaliacdo passou a ser censitdria para todas as escolas e alunos da Educa¢do Bésica, ou
seja, todos os alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio foram submetidos a
aplicagdo do SARESP. Ficaram de fora da avaliacdo apenas os alunos da Educacdo de

Jovens e Adultos (EJA).

A Resolucao SE 120/2003 definia, em seu artigo 2° que os alunos seriam submetidos
a “uma prova de Leitura e Escrita com vistas a avaliacdo das habilidades bésicas previstas ao
final de cada série.” Ainda, segundo a Resolu¢do, no artigo 4°, indicava que a prova seria
constituida de questdes predominantemente abertas para a 1* e 2* séries do Ensino
Fundamental e para as demais séries questdes de multipla escolha e uma proposta de tema
para redacdo. No ano seguinte o SARESP manteria a mesma estrutura e caracteristicas de

2003, conforme o exposto na Resolucao SE n° 101/2004.

No SARESP de 2005, apesar de manter as mesmas caracteristicas de 2003 e 2004,
ou seja, censitario para todos os alunos e séries do Ensino Fundamental e Ensino Médio, a
grande novidade seria a introdu¢do de uma prova de Matemadtica, lembrando que a dltima
vez que esse componente curricular havia sido avaliado foi no SARESP de 2000. Para a
realizacdo das provas de Leitura e Escrita e de Matematica, além da redacdo a partir da 3*
série do Ensino Fundamental, o SARESP ocorreu em dois dias, sendo distribuidos entre
eles as provas de Leitura e Escrita, Matematica, redacdo e o questiondrio sécio-econdmico

para os alunos.

Em 2006 ocorreu mudanga na gestdo do governo estadual com o afastamento do
governador Geraldo Alckmin para candidatar-se a presidéncia da Republica. Assume, entio, o
governo do Estado o vice-governador Claudio Lembo e Maria Licia Marcondes Carvalho

Vasconcelos substitui Gabriel Chalita a frente da Secretaria da Educacao.

A nova secretdria anunciou a suspensdao do SARESP em 2006, alegando a
necessidade de analisar os resultados e rever o modo como a avaliacdo vinha sendo
desenvolvida. Como parte desse processo de avaliacdo e revisdo do SARESP a SEE
organizou um semindrio em outubro de 2006 com o objetivo de:

a. Aprofundar conhecimentos sobre a avaliagdo educacional e escolar;
b. Refletir sobre as caracteristicas e objetivos de diferentes sistemas de

avaliacdo externa (SARESP e ENEM);
c. Refletir sobre as relacdes entre avaliacdo externa e avaliagdo interna;
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d. Discutir, identificar e propor ag¢des que articulem metodologias de
ensino e projetos educacionais, tendo em vista o enfrentamento dos
dados de desempenho das tltimas avaliagcdes. (Caderno de
Mem6rias/CENP/SEE, 2007, p.4).

O publico alvo desse semindrio foram supervisores de ensino, diretores e professores
coordenadores de escolas de Ensino Médio, professores de Lingua Portuguesa e de
Matemitica e Assistentes Técnicos Pedagdgicos (ATP) de Lingua Portuguesa e Matematica
de todas as Diretorias Regionais de Ensino. O encontro reuniu 900 profissionais da educagdo
entre representantes das Diretorias de Ensino e escolas. A SEE ainda nao havia promovido um
encontro dessa magnitude com os profissionais da rede para discutir o SARESP e a avaliacdo

de um modo geral.

Ap6s as eleicdes para o governo estadual no final de 2006 é eleito José Serra como
governador do Estado para o periodo de 2007-2010. O governador manteve Maria Lucia
Marcondes Carvalho Vasconcelos como Secretaria de Educagdo até julho de 2007, quando

assumiu a SEE Maria Helena Guimaraes Castro.

Em 20 de agosto de 2007, a Secretdria de Educacdo e o governador José Serra
anunciam o Plano de Metas para 2010, sendo que, a 5* meta do plano estipula um aumento de
10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e Médio nas avaliacGes nacionais e
estaduais. Ao estabelecer essa meta a secretdria indica a continuidade do SARESP e nas “10
Metas para uma Escola Melhor”, em relacdo as metas 08, Sistemas de Avaliacado, e 09, Gestao

de Resultados e Politica de Incentivos, define as seguintes acoes:

8- Sistemas de Avaliacio:

Realizagdo, no préximo més de outubro, do SARESP 2007 com avaliagdo
das seguintes séries: Ensino Fundamental (17, 27, 4*, 6 e 8" séries) e Ensino
Médio: 3? série.

A avaliag@o externa das escolas estaduais (obrigatéria) e municipais (por
adesdo) permitird a comparagdo dos resultados do SARESP com as
avaliacdes nacionais (SAEB e a Prova Brasil), e servird como critério de
acompanhamento das metas a serem atingidas pelas escolas.

Participacdo de toda a rede na Prova Brasil (novembro de 2007).

Realizagdo de programas de capacitacdo da rede para a participacdo no
SARESP e na Prova Brasil, em setembro de 2007.

Capacitagdo dos professores para o uso dos resultados do SARESP no
planejamento pedagdgico das escolas em fevereiro de 2008.

Divulgacdo dos resultados do SARESP 2007 para todas as escolas,
professores, pais e alunos em marco de 2008.
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9- Gestao de Resultados e Politica de Incentivos:
Implantag@o de incentivos & boa gestdo escolar valorizando as equipes.

O SARESP 2005 e as taxas de aprovacdo em 2006 serdo a base das metas
estabelecidas por escola.

Também serdo considerados indicadores como a assiduidade dos professores
e a estabilidade das equipes nas escolas.

Cada escola terd metas definidas a partir da sua realidade, e terd que
melhorar em relacdo a ela mesma.

As escolas com desempenho insuficiente terdo apoio pedagdgico intensivo e
receberdo incentivos especiais para melhorarem seu resultado.

As equipes escolares que cumprirem as metas ganhardo incentivos na
~ . . . 14
remuneracao dos profissionais .

As metas e agOes propostas pela SEE permitem compreender que na atual gestdo a
avaliacdo externa, seja o SARESP ou avalia¢des propostas pelo Governo Federal, tem papel
importante na gestdo do sistema de ensino e das escolas. Em outubro, a Resolu¢do SE n°

68/2007 define os procedimentos para a realizacio do SARESP.

As mudangas processadas para o SARESP 2007 se referiam essencialmente as séries
avaliadas, como ja anunciado na 8" meta para uma escola melhor, sendo avaliadas as
seguintes séries: Ensino Fundamental 1?, 2%, 4% 6* e 8* séries e Ensino Médio apenas a 3* série.
Segundo a Resolug¢do n° 68/2007, em seu artigo 2°, a avaliacdo “visa aferir o dominio das
competéncias e habilidades bdsicas previstas para o término de cada série a ser avaliada e

consistird de provas de Lingua Portuguesa e de Matematica”.

Apesar do recorte temporal deste estudo ir até o ano de 2007, consideramos importante
situar algumas mudancas que se processaram em relacdo ao SARESP na edi¢do de 2008. Em
2008, as séries avaliadas continuaram sendo as mesmas que em 2007, entretanto, houve uma
ampliacdo das disciplinas a serem avaliadas, pois além de Portugués e Matematica, foram
aplicadas provas de Ciéncias, para o Ensino Fundamental, e Biologia, Fisica e Quimica para o
Ensino Médio. Para a edi¢do de 2009, a SEE prevé a aplicacdo de provas de Geografia e

Historia, tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio.

' Disponivel em: www.educacao.sp.gov.br. Acesso em: 27 de setembro de 2007.
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Outra modificacido importante foi a ado¢@o pela Secretaria de Educacio da Teoria da
Resposta ao Item (TRI) como metodologia para a realizacdo da avaliacdo externa. Essa
modificagdo impde ao SARESP um rigor metodolégico e a possibilidade de comparagdo entre
as diferentes edi¢des, permitindo um acompanhamento mais sistematico dos resultados da
avaliagdo. As mudancas promovidas no SARESP durante sua existéncia e a auséncia de uma

metodologia unica sempre gerou intenso debate sobre a confiabilidade de seus resultados.

O SARESP, desde sua implantacdo em 1996, foi considerado pelos gestores do
sistema de ensino como uma politica de grande importancia. Sua permanéncia, enquanto
politica e os objetivos anunciados pela Secretaria de Educagdo para a avaliagdo externa

confirmam essa importancia na gestao do sistema e da escola:

Na concepgao adotada no SARESP, a avaliag@o visa promover uma reflexao
sobre a qualidade do ensino e encontrar alternativas para melhoré-la, de
modo que se possa transformar a pratica pedagdgica no sentido esperado e
redirecionar as politicas publicas na 4rea educacional, sempre que
necessario. (BITAR et al, 1998, p. 12).

Mais recentemente, em marco de 2008, a Secretdria de Educac@o, Maria Helena Guimaraes
Castro, em noticia publicada no site da Secretaria de Educacdo, anunciava a criacio do Indice de
Desenvolvimento da Educagdo no Estado de Sdo Paulo (IDESP) ", demonstrando a importancia do

SARESP para o calculo do indice e para o pagamento do bonus aos profissionais da escola baseado:

O SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo) retornou em 2007 para avaliar o rendimento escolar dos alunos,
podendo, assim, acertar caminhos e projetar alteragdes, se necessdrias. E esta
avaliacdo também serd fundamental para definicdo do projeto de
remuneracdo por desempenho, a ser implantado ji neste ano. O novo
SARESP serd o principal ponto do indice que a Secretaria criard. Ainda
entrarﬁol 6cri‘[érios como assiduidade da equipe e aprovagdo/reprovagdo dos
alunos.

Dessa maneira, estudos e pesquisas que possam identificar os impactos do SARESP na
rede de ensino sdo importantes para evidenciar se seus objetivos estdo sendo alcangados,

principalmente no tocante a melhoria da qualidade do ensino. Em estudo realizado por Sousa

B Segundo informagdes no site da SEE o IDESP € um indicador de qualidade das séries iniciais (1* a 4* séries) e
finais (5% a 8* séries) do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Na avaliacdo de qualidade das escolas feita
pelo IDESP consideram-se dois critérios complementares: o desempenho dos alunos nos exames do SARESP e o
fluxo escolar. O IDESP tem o papel de dialogar com a escola, fornecendo um diagnéstico de sua qualidade,
apontando os pontos em que precisa melhorar e sinalizando sua evolucdo ano a ano. Disponivel em:
http://idesp.edunet.sp.gov.br/o_que_e.asp. Acesso em: 03 de novembro de 2008.

' Disponivel em: www.educacao.sp.gov.br. Acesso em: 13 de marco de 2008
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e Oliveira (2007) sobre sistemas de avaliacdo estaduais, os pesquisadores indicaram em suas
consideragdes as tendéncias que vém se delineando em relagdo a avaliacdo externa e a
importancia que eles estdo adquirindo para a escola, para o sistema de ensino e a sociedade
como um todo:
Os objetivos da avaliagdo, declarados nos documentos oficiais, tendem a
afirmar como expectativa que a avaliacdo venha a subsidiar os diferentes
niveis do sistema na tomada de decisdes com vistas a melhoria da qualidade
do ensino. Desse modo, espera-se que os resultados da avaliacdo venham a
ser apropriados pelos gestores e equipes centrais e regionais das Secretarias
de Educacdo bem como pelas escolas, havendo men¢do ainda, por alguns
Estados, quanto a expectativa de que a comunidade escolar como um todo —
envolvendo alunos e pais - venha a se inteirar dos resultados obtidos pelas
escolas. Ou seja, héd referéncias a que a avaliagdo deva iluminar e trazer
conseqiiéncias para a formulacdo e/ou reformulagdo das politicas
educacionais, em relag@o as suas diretrizes, prioridades e metas, focalizando
questdes relativas a gestdo, curriculo e infra-estrutura, assim como nas

propostas e praticas das escolas, particularmente em relacdo a aspectos
relativos ao desenvolvimento do curriculo (p.187).

Ao percorrermos a trajetéria do SARESP, as mudangas que se processaram durante
suas 10 edicodes, conclui-se que ele se configura como uma politica permanente e, ao
observarmos as metas da SEE até 2010, percebe-se a centralidade da avaliacdo na gestao do

sistema de ensino e das escolas estaduais.

Atualmente, ampliam-se as iniciativas do Ministério da Educacdo e dos sistemas de
ensino estaduais em estimular o uso dos resultados obtidos nas avaliacdes externas,
sistematizando metas e/ou estabelecendo a meritocracia e a bonificagdo como forma de
valorizar os profissionais da educacdo e melhoria da qualidade de ensino, segundo os gestores
que estdo implementando estas estratégias enquanto politicas educacionais. Um exemplo

dessa politica de incentivos tem-se verificado na Secretaria de Educagdo de Sao Paulo.

2.2. Panorama das Pesquisas Académicas

Pretende-se, neste item, tracar um panorama das pesquisas que foram desenvolvidas
tendo como objeto o SARESP. As pesquisas contribuem para a compreendermos como esta
politica vem se desenvolvendo e como tem impactado a rede publica estadual. As conclusdes
a que chegaram essas pesquisas contribuem para as andlises que serdo desenvolvidas neste

estudo.
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Para tracarmos este panorama utilizamos nove estudos sobre o SARESP, sendo 08
dissertacdes de mestrado e apenas 01 tese de doutorado. Nao se pretendeu fazer uso de todas
as pesquisas feitas sobre 0 SARESP, mas apenas aquelas que proporcionaram uma visao de
como esta medida vém impactando as escolas. A seguir apresentaremos os trabalhos de
Oliveira (1998); Esteves (1998); Felipe (1999), Kawauchi (2001); Ribeiro (2001); Bosquetti
(2002); Machado (2003); Barbosa (2005) e Bauer (2006)17.

O estudo de Duzolina A. Felipe de Oliveira (1998) teve como objetivo fazer uma
andlise dos principios que nortearam a implantagdo do Sistema de Avaliacdo do Rendimento
Escolar de Sao Paulo (SARESP), sua viabilidade funcional e seu potencial de efetividade.
Para tanto, o estudo realizou-se considerando os anos de 1995, 1996 e 1997, sendo feita
andlise dos documentos de implantacdo e divulgacdo do SARESP. Utilizaram-se também os
resultados das avaliagdes feitas em 1996 e 1997 e a pesquisadora se propds a fazer uma

avaliacdo politica do SARESP.

Oliveira reconhece a importancia do SARESP enquanto politica educacional, devido,
segundo ela, a busca de criacdo de uma cultura de avaliagdo que pode contribuir para a
melhoria a qualidade do ensino, e considera 0 SARESP como um instrumento cujo objetivo é
“o estabelecimento na rede estadual, de uma cultura avaliativa embasada na avaliacao
formativa” (1998, p.73). Entretanto, critica a forma como a SEE implanta sua politica, sem
didlogo com a rede, pois “a equipe escolar torna-se mera executora das determinagdes desses
O0rgdos. Assim, ndo se exercita a autonomia. Engole-se o que se impds” (idem, p.74).
Concluindo seu estudo, Oliveira afirma que apesar do SARESP se constituir em uma politica
que pode auxiliar na melhoria da qualidade do ensino, apresenta-se como um projeto
falacioso, “no qual o formal ndo € sério e que ndo apresenta caminhos de participagao”

(ibidem).

A pesquisa de Maria E. de P. Pinto e Esteves (1998) visou investigar o impacto causado
pelo SARESP nas escolas e identificar mudangas nas préticas pedagdgicas provocadas por
seus resultados. Seu estudo teve como foco os professores de Lingua Portuguesa das séries

finais do Ensino Fundamental. Para realizar seu estudo selecionou cinco escolas de uma

" De acordo com as normas da ABNT a sequéncia de autores deveria ser organizada em ordem alfabética.
Entretanto, o objetivo da seqiiéncia é apresentar os trabalhos em ordem cronoldgica, que serd utilizada na sua
organizagao.
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Diretoria Regional de Ensino da capital paulista nas quais procedeu a observagdes do

cotidiano escolar, realizou entrevistas e aplicou questiondrios.

Segundo Esteves, os professores receberam o SARESP com reservas, por
desconhecerem esta pratica avaliativa ou por ndo terem compreendido seus objetivos. A
resisténcia foi maior na primeira aplicacdo, em 1996, ja em 1997, na segunda aplicagdo, a
resisténcia diminuiu, mas ndo deixou de existir. Conforme concluiu Esteves, apesar das
resisténcias, os resultados do SARESP serviram para promover nas equipes escolares a

necessidade de refletir e ampliar seus conhecimentos acerca da avaliacao.

Ao contrario de Oliveira, Esteves, nas suas conclusdes, v€ o SARESP com maior
otimismo, considerando a necessidade de se pensi-lo, a longo prazo, compreendendo a
avaliacdo externa como algo promissor e vidvel, mas que dependerd das orientacdes e acdes
emanadas dos O6rgdos centrais, na utilizacdo dos resultados e na condugdo de politicas que

visem a melhoria da qualidade do ensino.

Jesse Pereira Felipe (1999) também se propds a investigar o impacto dos resultados do
SARESP e identificar possiveis mudancas na escola. A pesquisa foi realizada em quatro
escolas de uma mesma Diretoria Regional de Ensino, nas quais o pesquisador acompanhou a
aplicacdo do SARESP e as acdes posteriores a aplicacdo. A edicdo do SARESP analisada foi
a de 1998 e a pesquisa se desenvolveu a partir da leitura de documentos oficiais, entrevistas e
questiondrios com os responsdveis pela aplicacdo do SARESP na diretoria de ensino e na

escola.

Felipe, em suas conclusdes, indica que, a principio, havia uma expectativa que o
SARESP viesse proporcionar uma melhoria da qualidade do ensino. Porém, a pesquisa
revelou que o SARESP gerou uma série de problemas, como a desconfianca dos professores
sobre seus reais objetivos, inadequacdo dos instrumentos para o nivel dos alunos e falta de

acoOes desencadeadas a partir dos resultados da avaliagao.

Entretanto, Felipe ressaltou a importancia da avaliacao das escolas para o enfrentamento

do fracasso escolar, concluindo que:
“a avaliag@o deve ter como premissa que ela ndo serd, sob hipétese alguma,
usada contra os professores, muito menos poderd ser usada para a elaboracio

de ranking, estigmatizando e dividindo as escolas em ‘mds’ e ‘boas’, as
escolas de ‘sucesso’ e as ‘fracassadas’” (1999, p.53).
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O estudo de Mary Kawauchi (2001) teve como objetivo discutir implicacdes da
avaliacdo externa no ensino de Histdria, identificando o ponto de vista dos professores desta
disciplina em relagcdo a avaliacdo e seus reflexos na prética pedagdgica. Sendo assim, foram

realizadas entrevistas com 14 professores de Histéria da rede estadual de ensino.

Kawauchi apontou em suas conclusdes alguns indicios do impacto do SARESP na
escola e no ensino de Histdria. Segundo ela, uma questdo que se evidenciou com a pesquisa
foi a falta de esclarecimento dos objetivos do SARESP para os professores, de um modo
geral. Ressaltou também que a avaliagdo pode assumir um cardter coercitivo a partir da
divulgacdo do desempenho das escolas. Outro aspecto considerado por Kawauchi foi a
complexidade do ensino de Histéria, das discussdes téorico-metodoldgicas que ocorrem em
torno do curriculo dessa disciplina e da auséncia de um curriculo rigido, o que dificulta a
criacdo de parametros para a avaliagdo da disciplina. Enfatiza a autora que a flexibilidade do
curriculo de Histéria dificulta a elaboracdo da avaliag¢do, e se for mantida nessa disciplina

produzird interferéncias no trabalho do professor.

A pesquisa de Alessandro J. Ribeiro (2001) teve como foco as questdes de Matematica
utilizadas na prova do SARESP em 1997. O autor procurou levantar, identificar e analisar os
procedimentos e estratégias que os alunos das 8" séries Ensino Fundamental utilizam para
resolver questdes de Algebra Elementar. Essa pesquisa, na verdade, apenas toma o SARESP
como pano de fundo para sua realizag¢do, pois nao tem como objetivo central a avaliacdo, mas
as estratégias para resolver as questdes propostas. Porém, evidencia a mobilizacio de
pesquisadores e professores da Educagdo Bésica a partir da avaliagdo externa, gerando uma

reflexdo em torno da aprendizagem.

Maria Carolina Bonna Bosquetti (2002) procura, por meio de seu estudo, identificar na
prova questdes de visualizacio em Geometria, observando as habilidades e competéncias
relativas a interpretacdo de informacao figurativa. Para identificar nos alunos a habilidade de
interpretacdo e informacao figurativa, a pesquisadora desenvolveu estudo em uma escola com
duas turmas de 3° ano de Ensino Médio. Como conclusdo a pesquisadora indica que poucos
alunos possuem a habilidade de visualizacdo desenvolvida e que as provas do SARESP nao

permitem a observacdo da competéncia e da habilidade propostas pela prova.

Cristiane Machado (2003), em tese de doutorado, analisa a utiliza¢ao dos resultados do
SARESP, edi¢cdo do ano 2000, como instrumento que visa para direcionar agdes para a

melhoria da qualidade do ensino no ambito das Diretorias Regionais. Para desenvolver o
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estudo, a autora utilizou-se da leitura e andlise de 88 relatérios produzidos sobre os resultados
do SARESP de 2000, pelas escolas e diretorias de ensino. Procurou identificar nos relatérios
as propostas de acdes politicas subsidiadas a partir dos resultados do SARESP e seu potencial

para a melhoria da qualidade do ensino.

O estudo de Machado caracterizou-se como uma andlise da politica educacional
relacionada a avaliag@o e concluiu que o SARESP, apesar do seu potencial para desencadear e
direcionar acdes e politicas visando a melhoria da qualidade do ensino, tem se prestado ao
estabelecimento de ranking que gera a comparacdo entre as escolas. Entretanto, ndo deixa de
evidenciar a importancia da avaliacdo externa e do seu potencial em identificar problemas

educacionais e gerar agdes que possam promover um ensino de melhor qualidade.

Geraldo Carlos Barbosa (2005) faz, em sua pesquisa, um recorte mais especifico em
torno do desenvolvimento das habilidades de leitura e da escrita. A partir da prova do
SARESP aplicada em 2003 para alunos de 3* série do Ensino Médio, dos questionarios socio-
econdmicos das aplicagdes de 2003 e 2005, do relatério dos aplicadores e do manual de
instrucdes, o autor desenvolveu pesquisa documental voltada a utilizacdo dos géneros,

habilidades e conteidos mobilizados.

A pesquisa concluiu que apesar do SARESP adotar uma perspectiva reducionista da
linguagem na relagdo dos sujeitos nela envolvidos, pode-se considerd-lo como ponto de

partida para uma revisdo dos processos de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa.

Adriana Bauer (2006) procurou identificar a utilizagdo dos resultados do SARESP na
formulacdo de agdes de formagdo de professores. Para tanto, a pesquisa desenvolvida

abrangeu as diretorias de ensino situadas na cidade de Sao Paulo.

O estudo, de carater qualitativo, fez uso de enquete com carater exploratério. A autora
fez andlise de documentos oficiais sobre a politica educacional, além da teoria que
fundamenta o debate em torno da avaliacdo e da formacao de professores. Concluiu-se com a
pesquisa que a articulagdo entre os resultados do SARESP e a politica de formagdo docente,
como previsto nos documentos de implantacao e implementacdo do SARESP, ainda nao esta

consolidada:

[...] a idéia de que a avaliacdo externa serve para subsidiar a formacdo
docente permeia o discurso de muitos dos profissionais entrevistados.
Entretanto, nesses depoimentos nio sdo oferecidos indicios que evidenciam

essa relacdo, ou seja, hd uma grande aceitagdao do discurso oficial, inferida a
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partir de expressdes como “eles sabem”, “a partir dos resultados”, “estd
subsidiando” etc. (BAUER, 2006, p.135).

De um modo geral, a politica de formacdo tem suas a¢des definidas de forma
centralizada, apesar de existirem algumas iniciativas no ambito das diretorias regionais de

ensino.

As pesquisas apresentadas revelam que o SARESP se configura como uma politica que
possui uma abrangéncia muito grande. Nas primeiras edi¢des percebe-se que as pesquisas
apresentam como impacto inicial certa resisténcia dos professores em fun¢do da auséncia de
uma pratica de avaliagdo de sistema no Estado de Sdo Paulo. Nos trés primeiros anos de
vigéncia do SARESP os estudos remetem a necessidade de orientacdo dos professores € ndo

ranqueamento dos resultados.

Alguns estudos, que centram sua andlise em componentes curriculares especificos,
caso das pesquisas de Barbosa (2005), Bosquetti (2002), Kawauchi (2001) e Ribeiro
(2001) possibilitam uma reflexdo e andlise de como o SARESP tem um potencial de
influenciar a constru¢ao do curriculo, de induzir estratégias de ensino e de introduzir nas
escolas a preocupacdo com o desenvolvimento das habilidades e competéncias que fazem

parte da prova.

Ja as pesquisas de Bauer (2006) e Machado (2003) sdo fundamentais para a
compreensdo e andlise do papel do SARESP na defini¢ao das politicas de gestao da educagao

no estado de Sao Paulo.

A histéria que vem sendo construida da avaliacdo do sistema de ensino paulista e a
abrangéncia dessa politica de avaliacdo exigem estudos que possam identificar seu impacto

nas praticas pedagégicas desenvolvidas nas escolas da rede publica'®.

Creso Franco (2004), ao iniciar artigo em que visa refletir sobre as contribui¢des
da avaliagdo para as politicas educacionais, se posiciona favoravelmente a realizacdo das

avaliagdes em larga escala, afirmando que tem ‘“razdes para vislumbrar que essas

18 Importante contribuicdo para as pesquisas sobre a temdtica é o estudo desenvolvido por Sousa e Oliveira
(2007) sobre os sistemas de avaliacdo educacional no Brasil, identificando suas caracteristicas, tendéncias e usos
dos resultados. O estudo considerou os sistemas de avaliagdo dos estados da Bahia, Ceard, Minas Gerais, Parand
e Sao Paulo, sistematizando informagdes, dados e tragando um panorama dos sistemas estudados e as tendéncias
e perspectivas que se apresentam para a avalia¢do externa.
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avaliacOes podem dar contribui¢des relevantes as politicas educacionais,” e isto ndo
significa desprezar “as criticas que colegas podem fazer as avaliacoes em larga escala.
Devo dizer que considero os debates sobre os prds e contras de nosso ‘tempo de

avaliagdo’ como sendo algo relevante” (p. 45).

A expressao “tempo de avaliacdo” revela a importancia que a avaliagao adquiriu desde
os anos 1990 e o posicionamento do pesquisador apresenta-se como tendéncia nas andlises
que sdo feitas sobre as avaliacdoes em larga escala. Se atualmente hé certo consenso acerca da
necessidade da avaliacdo e suas contribui¢des para a gestdo dos sistemas e das escolas, por
outro, os processos de afericdo do desempenho dos alunos e usos dos resultados ainda sdo

aspectos problematizados pelos estudiosos desta tematica.

Quando os objetivos explicitados da avaliacdo externa se relacionam a promocgao da
melhoria da qualidade de ensino, isso significa identificar os pontos frageis do sistema de
ensino; verificar o que ocorreu com o investimento em formacdo de professores e em
alocacdo de materiais e analisar as condi¢des sociais para o desenvolvimento de politicas que

apdiem a educagdo; os pesquisadores se posicionam favoravelmente a realizacao da avaliacao.

Entretanto, quando a avaliac@o se presta, com maior énfase, a responsabilizacido de
professores e escolas pelo desempenho dos alunos, gerando premiacao, punicdo e competi¢ao
pela publicizagdo dos resultados e ranqueamento das escolas, inumeras criticas sao

manifestadas pelos pesquisadores.

Afonso (2005) ao tratar da questdo da avaliacdo e modelos de responsabilizagdo em
educagdo, evidencia que:

A avaliagdo de sistemas educativos aparece doravante associada a

responsabilizacio pelos resultados escolares dos alunos, sendo estes obtidos,

sobretudo, pela utilizacdo de teses estandardizados. Esta pratica acaba assim,

por contribuir para a divulgagdo de uma associa¢do entre conceitos que sao

diferenciados: se a prestacdo de contas pelos resultados obtidos pressupde a

avaliacdo, esta dltima ndo implica necessariamente a prestacdo de contas (p.
44).

Portanto, ndo hd uma vinculagdo necessdria entre avaliagdo e prestacdo de contas.
A questdo que se apresenta nio € a oposi¢do em relacdo a avaliagdo externa, mas sim ao
uso que se faz dos resultados. O que podemos indicar € que a utilizacdo dos resultados
pelos sistemas de ensino ainda ndo se delineou em uma dire¢cao mais definida. Ao mesmo

tempo em que se anuncia como elemento de gestdo das politicas publicas para a melhoria
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da qualidade do ensino, também estd presente, cada vez mais, seu uso como prestacdo de

contas, premiacdo e puni¢ao.

O certo € que os dados gerados pelas avaliagdes externas no Brasil e nas unidades
federadas sdo pouco utilizados pelos gestores do sistema para delineamento de politicas e
pelas escolas no planejamento escolar. Em 2001, Barretto ja alertava que “os sistemas
nacionais de avaliacdo vém demonstrando insuficiente aproveitamento de informacdes

produzidas, do que decorre o pequeno impacto nas redes escolares” (p.61).

A situagdo, até o presente momento, parece ndo ter se modificado, como evidencia

Sousa (2008):

Embora a avaliacdo de sistemas educacionais venha se apresentando
como importante instrumento de gestdo da educac¢do no ambito nacional
das unidades federadas, capaz de contribuir para a promog¢do da
qualidade do ensino, poucas informagdes se tem sobre como seus
resultados vém sendo utilizados para a formulagdo e implementacdo de
politicas educacionais (p. 08)

Dessa forma, existem muitos aspectos relacionados a avaliacio externa nao
consolidados. Escolas e sistemas de ensino ainda ndo se apropriaram de modo sistematizado

dos resultados da avaliacdo, além de nao explord-los em todas as potencialidades possiveis.

No entanto, as informacdes produzidas com a presente pesquisa permitem supor que o
SARESP tende, gradativamente, a incidir com maior intensidade nos encaminhamentos de
politicas educacionais e de propostas de ensino. Dentre as iniciativas que apdiam esta
interpretacdo, tem-se a reestruturagdo do SARESP na edicdo de 2007, incluindo-se a
aplicacdo de provas de outras disciplinas, a criacdo do IDESP e a introdu¢dao de uma nova
proposta curricular para o Estado de Sao Paulo, que serd tomada como referéncia para a
elaboragdo das provas do SARESP. Além disso, hd que se considerar que agdes de formacgdo
de professores e organizacdo centralizada de materiais didatico-pedagdgicos para as escolas,

s@o balizadas por indicadores fornecidos pelos resultados da avaliac@o externa.

Quanto as escolas, possivelmente, venham a se intensificar o uso dos resultados do
SARESP no delineamento das formas e conteidos das avaliagdes, como poderemos notar nos

dados coletados na pesquisa e apresentados no capitulo seguinte.
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CAPITULO III - PROGRESSAO CONTINUADA, SARESP E
AVALIACAO ESCOLAR: O QUE DIZEM OS PROFESSORES
COORDENADORES?

Neste capitulo sdo apresentados os elementos que caracterizam a pesquisa de campo e
os dados que foram coletados. A coleta de dados ocorreu em dois momentos, primeiro por
meio de um questiondrio aplicado aos professores coordenadores que atuam nas escolas de

Ensino Fundamental e depois por meio de entrevistas com 11 professores coordenadores.

Os procedimentos utilizados na coleta de dados foram apresentados na introducao
deste estudo. Retomaremos aqui alguns elementos que sdo importantes para situarmos o

contexto em que se desenvolveu essa pesquisa.

Ao pensar em como obter respostas para as questdes propostas nesta pesquisa, vimos
nos professores coordenadores os profissionais que, por sua func@o na escola, seriam os mais
indicados para dar pistas de como a progressao continuada e o SARESP vém incidindo sobre
a avaliacdo. Os professores coordenadores sdo os profissionais que tém por funcgdo
acompanhar e orientar o trabalho pedagdgico e proporcionar aos professores formacao para

atuarem frente as inovacdes pedagdgicas e as mudangas propostas pela politica educacional.

Nesse sentido, cabe a eles estabelecer o vinculo entre a sala de aula, por meio de sua
atuacdo junto aos professores e alunos, e os 6rgaos gestores do sistema. Apesar do diretor da
escola ser o responsdvel pela implementacdo da politica educacional, ainda recai sobre ele
muito mais questdes administrativas que pedagdgicas. As questdes de cariter pedagdgico
ficam ao encargo do professor coordenador, tornando, esse profissional, importante figura na

organizacdo do trabalho escolar.

Na rede estadual o professor coordenador ndo é considerado cargo, ndo integrando a
estrutura da carreira. Vale lembrar que na rede estadual sdao cargos apenas os de professor,
diretor de escola e supervisor de ensino. As demais atividades realizadas por profissionais da
educacgdo sdo consideradas como fungdes e sdo exercidas por pessoas que ocupam um dos trés

cargos da carreira.

-

E na condi¢do de funcdo que atuam os professores coordenadores. Portanto, quem

ocupa a fun¢do de professor coordenador é um docente. Para ter o direito de exercer a funcdo
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de professor coordenador a Secretaria de Estado da Educagdo de Sao Paulo estabeleceu um
processo seletivo, por meio do qual os professores ganham o direito de pleitear uma

coordenagao.

Historicamente, a necessidade de um profissional que estivesse fora da sala de aula,
acompanhando e orientando o trabalho pedagdgico, foi vista como forma de possibilitar a
melhoria da qualidade do ensino. Esse profissional faria a articulac@o do trabalho pedagégico
e apoiaria os professores nas agdes desenvolvidas no cotidiano escolar. Além disso, seria
responsavel pela busca de informacdes, teorias, propostas que, apresentadas aos professores,
poderiam auxilid-los no encaminhamento das dificuldades de aprendizagem dos alunos.
Orsolon (2001) ressalta a importancia do trabalho do professor coordenador articulando o
coletivo da escola:

O coordenador é apenas um dos atores que compdem o coletivo da escola.
Para coordenar, direcionando suas a¢des para a transformagao, precisa estar
consciente de que seu trabalho ndo se da isoladamente, mas nesse coletivo,

mediante a articulagdo dos diferentes atores escolares, no sentido da
constru¢do de um projeto politico-pedagdgico transformador (p.19).

Na rede estadual a figura do professor coordenador surgiu na década de 1980 para
atuar junto ao ciclo bdsico de alfabetizagcao e depois, na década de 1990, para atuar na Escola
Padrdo'. Na primeira gestio de Rose Neubauer (1995-1998) houve a extingdo da Escola
Padrio e a figura do professor coordenador, a partir de 1996, passou a compor o quadro de
todas as escolas da rede. Naquela ocasido a escola poderia contar com um professor

coordenador por periodo, atuando o do diurno por 40 horas/semanais e o do noturno por 24

' Segundo Garita, a Escola-Padrdo foi um dos fatores marcantes do Governo Fleury (1991-1995). Tinha como
objetivos a recuperacdo da qualidade do ensino publico, a ampliagdo da participa¢do da sociedade e a melhoria
da utilizag@o dos recursos. A Escola-Padrdo pareceu ser um avanco na politica educacional, pois ofereceu a estas
escolas uma autonomia administrativa e pedagdgica. A equipe escolar poderia participar da constru¢do de sua
prépria histdria e, conseqiientemente, de sua prépria escola. O planejamento nas escolas-padrdo deveria ser o
ponto principal para as decisdes coletivas, ou seja, delinear o ideal a ser atingido e tomar decisdes para a
proximidade desse ideal. A proposta pedagdgica implicaria a necessidade de se rever o conceito de curriculo e
nesta proposta, os objetivos, a selecdo dos contetdos e a metodologia usadas ndo poderiam ser pensados
separadamente da avaliagdo. As Escolas-Padrdo foram extintas na gestdo Rose Neubauer em 1995-96.
Disponivel em: http://www.ime.unicamp.br/erpm2005/anais/c9.pdf. Acesso em: 03 de novembro de 2008.
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. 20 . ..
horas/semanais”™. Apenas o professor coordenador do noturno, devido a uma carga horéria

menor de trabalho na coordenag¢do, poderia, em outro periodo, continuar exercer a docéncia.

Conforme a Resolucao SE n° 35/00, no seu artigo 2°, o docente designado para atuar
como professor coordenador deveria:

I- Assessorar a direcdo da escola na articulagdo das agdes pedagdgicas
desenvolvidas pela unidade [...];

II-  Auxiliar a direcdo da escola na articulagdo dos diferentes projetos,
inclusive os de reforco da aprendizagem;

III- Assessorar a direcdo da escola na relagdo escola/comunidade;

IV- Subsidiar os professores no desenvolvimento de suas atividades
docentes;

V- Potencializar e garantir o trabalho coletivo na escola, organizando e
participando das HTPCs;

VI- Executar, acompanhar e avaliar as acdes previstas no projeto
pedagdgico da escola.

De acordo com os itens explicitados fica bastante evidente que a fungdo do professor
coordenador vinculava-se, diretamente, as agdes do ensino e da aprendizagem, apoiando os

professores e procurando garantir a aprendizagem de todos os alunos.

Para pleitear uma coordenagdo de escola, a mesma Resolu¢do SE n°® 35/00, em seu
artigo 3°, definia os seguintes requisitos: ser portador de licenciatura plena, contar com, no
minimo, trés anos de experiéncia como professor e estar vinculado a rede estadual como
docente. Nao havia na legislacdo exigéncia em relacdo a uma formacgdo especifica para atuar
na funcao, como no caso de redes municipais, como a de Sao Paulo, onde € exigido que tenha

concluido o curso de Pedagogia, sendo a coordenagao cargo e nao uma funcao.

Preenchendo os requisitos legais, o candidato a professor coordenador deveria
submeter-se a uma prova para credenciamento junto a Diretoria Regional de Ensino. O
candidato elaborava uma proposta de atuacdo e apresentava na escola em que gostaria de

exercer a funcdo. A indicacdo do candidato selecionado era feita pelo Conselho de Escola.

* 0O tempo de trabalho do professor coordenador do noturno era contabilizado levando em consideracio o
periodo das aulas mais o hordrio de trabalho pedagégico coletivo (HTPC), ou seja, as reunides semanais que
deveriam ocorrer sob sua coordenagdo.
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Também ficava ao encargo do Conselho de Escola, mediante uma avaliagdo do trabalho

desenvolvido, a cessacdo da designacdo do professor coordenador.

Em outubro de 2006, a Secretaria de Educacao publicou nova resolu¢do que tratava da
designacdo de professores para atuar na funcao de professor coordenador. A Resolu¢do SE n°
66/06 nao alterava as orientagdes da resolucdo anterior, apenas detalhava alguns aspectos e
orientava nos procedimentos para designacao dos interessados. Entretanto, ¢ importante dizer
que explicitava, nas consideracdes iniciais da resolugdo, a atuagcdo do professor coordenador
na formacdo continuada dos docentes, aspecto que estava apenas subentendido na resolugdo

anterior.

Além de enfatizar o papel de formador do professor coordenador, a resolu¢do, em seu
artigo 2°, item VI, explicitava, como atribui¢do do professor coordenador:
[...] proceder, juntamente com os professores, a andlise dos resultados da
avaliacdo do desempenho escolar, através de seus indicadores, registrando e
divulgando avancgos e estratégias bem sucedidas, bem como identificando as

dificuldades a serem superadas e propondo alternativas de otimizagdo dos
resultados.

Ao prever essa atribui¢do ao professor coordenador a Secretaria de Educagado revela a
importancia dada a esse profissional no acompanhamento da avaliacdo da aprendizagem e na
articulacdo com os resultados da avaliacdo externa, principalmente o SARESP. De algum
modo, essas atribui¢des do professor coordenador justificam a escolha deste profissional

como sujeito da pesquisa que fizemos.

No decorrer da pesquisa a SEE promoveu uma modificacdo na legislacdo em relacao
aos professores coordenadores. Essa modificacdo foi justificada pela SEE como necessaria
devido a importancia que esse profissional passou a ter para a implementacdo da politica
educacional, como explicitado na Resolu¢do SE 88/07: “a coordenacdo pedagdgica se
constitui em um dos pilares estruturais da atual politica de melhoria da qualidade de ensino e

os Professores Coordenadores atuam como gestores implementadores dessa politica”.

A Resolugdo n° 88/07 trouxe uma mudanca, qual seja, a designacdo dos coordenadores
por segmento € ndo mais por periodo. Dessa forma, os professores coordenadores passaram a
trabalhar com um foco mais direcionado para as questdes colocadas por cada segmento de
ensino. Além disso, algumas escolas, devido ao nimero de turmas existentes, passaram a ter
direito a mais de um professor coordenador por segmento, diminuindo, mais ainda, a

sobrecarga de trabalho antes imposta aos coordenadores.
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Vale ressaltar também outras mudancgas realizadas pela SEE. Uma delas foi o
pagamento de um adicional pelo exercicio da func¢io de coordenacdo pedagdgica, o que antes
nao ocorria. A outra foi no processo de escolha e sele¢do, apesar da manutencao da prova de
credenciamento, houve a exclusio do Conselho de Escola no processo, ficando a
responsabilidade apenas ao diretor e ao supervisor de ensino. Perdeu-se, portanto, com essa
medida, a participacdo de professores, alunos, funciondrios e pais na sele¢do, escolha e

avaliacdo do trabalho do professor coordenador.

Devido as mudangas propostas pela SEE, todos os professores coordenadores que
estavam atuando até o final de 2007 foram cessados da funcdo no inicio de 2008, aqueles que
pretendiam voltar para a coordenacdo deveriam se submeter a novo credenciamento e
processo seletivo. Por isso, decidimos estruturar a pesquisa restringindo o recorte temporal ao
ano de 2007. Essa decisdo foi tomada porque, independente da permanéncia ou ndo do
entrevistado na coordenagdo, ele falaria sobre o tempo em que permaneceu na fungao.
Também ndo faria sentido entrevistar professores coordenadores que estivessem ingressando
na fungdo a partir de 2008, pois ndo teriam a vivéncia esperada da progressao continuada e do

SARESP enquanto coordenadores.

Na Diretoria Regional de Ensino (DRE) onde foi realizada a pesquisa boa parte dos
professores coordenadores conseguiu retornar para a fungdo, mas houve mudangas de escolas
e aumento no nimero de coordenadores, o que promoveu o ingresso de varios professores que

ainda ndo apresentavam experi€ncia nessa funcao.

3.1.Manifestacgoes registradas no questiondrio

Neste item apresentamos e analisamos as manifestacdes dos professores
coordenadores registradas no questionario. Foram aplicados questiondrios para 57 professores
coordenadores pedagdgicos que exerciam a coordenacdo em escolas localizadas em dois
municipios da regido metropolitana de Sao Paulo. Essas escolas estdo subordinadas a uma

mesma DRE.

Foi solicitado aos respondentes que identificassem o nome da escola para que

pudéssemos fazer um contato posterior com alguns deles para a realizacdo das entrevistas.
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Apenas um respondente ndo quis registrar o nome da escola em que exerce a funcdo de

professor coordenador.

O questiondrio foi respondido pelos professores coordenadores no més de novembro
de 2007, durante reunido com os assistentes técnicos pedagdgicos, na DRE. A responsavel
pela reunido informou aos professores coordenadores que eles iriam responder a um

questiondrio ao final da mesma.

Alguns professores coordenadores ficaram relutantes em responder prontamente ao
questiondrio. Vadrios solicitaram levar o instrumento para responder posteriormente,
devolvendo-o para a DRE que faria o encaminhamento do mesmo ao pesquisador. Mas,
solicitamos que entregassem naquele momento mesmo, pois queriamos saber o que eles
pensavam sobre as questdes, sem que precisassem levantar dados na escola ou consultar o

diretor.

ApOs as orientagdes e esclarecimentos, os professores coordenadores responderam ao
questiondrio. Pudemos perceber que a maioria respondeu com interesse, ndo havendo

problemas durante aplicacao.

O questionario (ver Anexo I) € composto de duas partes. A primeira contém um
levantamento do perfil dos professores coordenadores, objetivando identificar caracteristicas

pessoais ou profissionais que podem influenciar suas concepgdes e praticas.

A segunda parte apresenta trés questdes dissertativas, sendo que a segunda questao se
desdobra em dois itens. A opg¢do foi apresentar poucas questdes visando deixar o respondente
livre para registrar informacdes que considerasse relevantes e emitir suas opinides. Além
disso, seria mais provavel ter sua aceitacdo para responder a um questiondrio que nao fosse

muito longo.

Apresentamos, inicialmente, os dados coletados sobre o perfil dos 57 professores
coordenadores que responderam ao questiondrio. Do total de respondentes, 52 sdo mulheres e

apenas 05 homens, sendo que a faixa etdria da maioria varia entre 30 e 45 anos de idade.

Quanto a formacao, todos possuem licenciatura, sendo em maior ndmero professores
de Lingua Portuguesa, seguidos pelos professores de Ciéncias e Biologia. A quase totalidade
dos professores se formou nos anos de 1999 e 2000. Além da licenciatura em drea do

conhecimento especifica, 32 possuem Pedagogia, apesar de ndo ser uma exigéncia para o
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exercicio da fungcdo de professor coordenador. O restante, que ndo tem Pedagogia, fez
complementacdo pedagdgica recentemente, entre 2004 e 2005. Quanto aos cursos de
especializacdo, 14 fizeram algum curso, na maioria dos casos o curso foi relacionado a funcao

de coordenador ou a sua drea de formacao.

O tempo médio que esses profissionais atuam na rede publica estd entre 11 e 15 anos.
Dos 57 professores, 30 sdo contratados e 27 sdo efetivos. Ressaltamos que a permanéncia dos
profissionais na mesma escola contribui para que ele conheca seus problemas, os professores

que nela atuam e tenha maior possibilidade de desenvolver um trabalho a longo prazo.

Entre os professores coordenadores efetivos, dois possuem mais de 11 anos na funcao
e quatro tem 05 anos. Dos contratados apenas cinco estdo acima de 05 anos. Identificamos
professores coordenadores muito novos na fung¢do, com menos de 01 ano foram identificados

nove efetivos e dez contratados.

O tempo na coordenagdo ou de magistério serve para balizarmos o quanto esses
professores coordenadores tém convivido com as politicas de ciclo e progressdao continuada e
também com o SARESP, pois maior vivéncia pode significar maior experiéncia no trabalho

com essas politicas.

Importante lembrar que os professores coordenadores que responderam aos
questiondrios trabalham em escolas que oferecem o Ensino Fundamental. Nao foram
consultados os que atuam no Ensino Médio, porque ndo existe nesta etapa de ensino

progressao continuada.

Dos 57 professores coordenadores, 25 coordenam escolas que sdo exclusivas de Ciclo
I, 23 coordenam escolas que oferecem Ciclo II e Ensino Médio e nove coordenadores atuam
em escolas que oferecem o Ensino Fundamental completo e o Ensino Médio. Essa situacdo
indica que esses professores coordenadores atuam com uma diversidade muito grande de
alunos, professores e turnos, o que pode gerar sobrecarga de trabalho e dificultar o

desempenho na funcao.

O levantamento do perfil dos professores coordenadores que responderam ao
questiondrio objetivava identificar algumas caracteristicas que pudessem influenciar, de
alguma forma, suas interpretacdes acerca das implicacdes da progressao continuada e do

SARESP na avaliacio escolar. Entretanto, os perfis analisados niao permitiram essa
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identificacdo, o que se evidenciou nas respostas dadas pelos professores coordenadores,

descritas a seguir, foi uma tendéncia comum em suas interpretacoes.

As informacdes e opinides expressas pelos professores coordenadores foram tabuladas
e registradas, anotando-se as iniciais de professor coordenador (PC) seguidas de um nimero
atribuido a cada respondente. O critério para a numeragdo foi a ordem alfabética dos nomes

das escolas coordenadas pelos PC.

A primeira questao que os professores coordenadores responderam foi: € comum entre
professores, alunos e pais o comentdrio de que a implantacdo da progressao continuada gerou
mudancas no modo como a avaliagdo € vivenciada na escola. Em sua opinido a progressao

continuada trouxe mudancgas na escola em que vocé atua? Relate o que vem ocorrendo.

Para que pudéssemos analisar as repostas dadas pelos professores coordenadores
considerou-se, inicialmente, a primeira parte da questdo, ou seja, em sua opinido a progressao
continuada trouxe mudangas na escola em que vocé atua? Todas as respostas a essa pergunta
foram afirmativas, todos disseram que a progressdao continuada provocou mudangas nas

escolas.

Os professores coordenadores que responderam ao questiondrio indicaram ter ocorrido
mudancas na escola provocadas pela implantacdo da progressao continuada. A criacdo dos
dois ciclos e a possibilidade de reprovacao por rendimento escolar apenas no final de cada um
deles desestabilizou o trabalho escolar na medida em que a implantagcdo dos ciclos passou a

ser compreendida por pais, alunos e professores como aprovagdo automatica.

Os professores coordenadores atribuem o comportamento dos alunos e pais, apds a
adocdo da progressao continuada, a falta de compreensdao, ao entendimento errado do

significado dessa medida.

Ao relatarem o que vem ocorrendo, que mudancgas se processaram, tendo seu foco na
avaliacdo, os professores coordenadores destacaram aspectos por eles considerados negativos,
polémicos e/ou contraditérios que essa medida gerou nas escolas. Esses comentérios acerca

das mudancas tiveram, essencialmente, como foco os professores, os alunos e os pais.

Um dos professores coordenadores afirmou que ocorreram “mudangas boas (positivas)
e negativas, que surgiram devido a uma interpretacdo erronea da progressdo continuada”,

provocadas, segundo ele, devido a “falta de informagao para a comunidade”. Indicou que a
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solugdo para esta questdo seria “investir em informacdo” (PCI18). Enquanto mudangas
positivas ele citou a diminui¢do da reprovagdo e a necessidade de se repensar a forma de

avaliar.

Esse entendimento “errdneo” da progressdo continuada, para utilizar uma expressao
dos proprios respondentes, promoveu o desinteresse dos alunos pelo estudo e pela
aprendizagem, j4 que agora “todos passam de ano”. O PC28 enfatizou que as mudancas
promovidas pela implantacdo da progressdo continuada foram “negativas, alunos estdo saindo
da escola sem estarem alfabetizados, pais reclamam que os alunos passam sem saber”. O
PC12 confirma essa opinido dizendo que “ainda ha muita polémica em relacdo a progressao

continuada”.

Segundo o relato dos professores coordenadores, os pais, apesar de fazerem severas
criticas e reclamacdes a progressdo continuada, pois seus filhos “passam sem saber”, ndo se
preocupam em acompanhar a vida escolar dos filhos, em incentivar que estudem, respeitem os
professores e se dediquem a escola. Seguem alguns depoimentos que ilustram tal

interpretagao:

Os pais reclamaram muito, ndo concordando com a progressao
continuada. (PC1)

Os pais, alunos, acham que vao passar de ano de qualquer forma, sabendo
ou ndo. (PC9)

Devido a falta de informagdes, os pais acreditam que, de qualquer maneira,
os filhos irdo para a série seguinte e com isso hd uma falta de compromisso
dos pais com os filhos. Deixam de verificar seus cadernos, atividades, etc.
Com esta falta de cobranga os alunos também se deixam levar por esta idéia
e acomodam-se, gerando muita falta de compromisso e falta de interesse nas
aulas. (PC23)

[...] alguns pais reclamam, ndo entendem, nio aceitam o ciclo e seu
processo. Pedem que seus filhos fiquem retidos ou algo similar. Sempre que
necessario conversamos e explicamos sobre as mudancas. (PC4)

Em relacdo aos pais e alunos alguns ainda ndo conseguiram ter o
entendimento completo, acreditando que sabendo ou ndo podem ser
promovidos. (PC11)

Os pais criticam muito a progressdo continuada, alegando que os filhos
passam de ano sem saber. (PC20)

Os pais ndo aceitam a progressdo continuada alegando que se estudar passa e
se ndo estudar passa também. (PC5)

Os pais e alunos t€m uma imagem de que ndo ha necessidade de estudar, que
passa. (PC21)
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O entendimento que os pais t€ém da progressdao continuada, expressos nas opinides
manifestadas pelos professores coordenadores, revelam que essa dificuldade advém da
compreensdo que as familias t€ém do processo de escolarizagdo. Os pais, mesmo aqueles que
ndo tiveram oportunidade de frequentar a escola, ttm um entendimento de como ela deve
funcionar. Para eles, a escola deve funcionar nos moldes que tradicionalmente funcionou no
Brasil, ou seja, adotando uma organizacdo seriada e decidindo no final do ano acerca da
aprovacdo ou ndo dos estudantes. A aprovacdo ou reprovacdo se definiria a partir do
rendimento do aluno, verificado pelas notas que o conseguiu nas avaliacdes realizadas durante

0 ano letivo.

No contexto da progressdo continuada, em que a avaliagdo ndo serve mais para essa
func¢do, € compreensivel que os pais concluam que agora todo mundo passa e que a avaliagdao
ndo serve para nada. E nesse sentido que alguns professores coordenadores indicaram agdes
que estdo promovendo, objetivando esclarecer os pais acerca da progressdo continuada e do

papel que a avaliagdo deve assumir a partir da sua implantacao:

Alguns pais ainda ndo entendem, entdo, nas reunides, procuramos explicar
para eles que a temporalidade das criancas é diferente, que nem todos os
alunos aprendem ao mesmo tempo. Todos precisam aprender, mas as classes
tém criancas de todos os tipos e o respeito para com elas tem que ser
mantido. (PC7)

Percebo que os pais ja estdo sendo conscientizados de que as “notas
bimestrais” ndao sdo mais importantes quanto antes, mas sim os relatos do
professor. Mudangas de comportamento dos alunos hoje sdo os principais
meios para esta avaliagdo. (PC6)

Infelizmente, alguns pais ndo entendem que a progressdao continuada é uma
forma de avaliar o aluno dentro de suas habilidades. Ainda persiste a
concepgdo de que o aluno deve ser “dez” em todas as disciplinas. (PC3)

A incompreensdo de alguns pais se revela também em acdes para impedir que seus
filhos sejam promovidos pela escola sem efetivamente terem aprendido, conforme relato

do PC19:

A progressdo continuada, na visdo dos pais, € uma aprovacdo automatica,
sem uma avaliacdo apropriada do aluno. Por vdrias vezes, temos pais
querendo a reten¢do do educando, preferindo até conversar com a Dirigente
para que este aceite a retengdo do seu filho. Em conversa com os
responsdveis, percebemos a insatisfacio diante da progressao.

Se por um lado, alguns professores coordenadores relataram avancos dos pais no
sentido de compreenderem melhor a idéia contida na progressdo continuada e o

significado da avaliac@o nesse contexto, por outro, também se manifesta a idéia de que a
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escola, em muitas situacdes, ndo pode contar com a ajuda dos pais para orientarem e

apoiarem o trabalho da escola:

[...] a pouca atencdo que a familia da aos filhos. Os pais dizem que ndo
concordam com a Progressdo continuada, mas nao estimulam os filhos a
estudarem. (PC49)

[...] percebemos a auséncia da familia na ajuda aos filhos, deixando a
critério da escola todas as funcdes que cabem aos pais orientar e participar
da vida escolar do educando. (PC54)

Os pais estdo insatisfeitos, pois até hoje ndo sabem o que significa a
progressdo continuada, apenas culpam o professor por seu filho estar
“passando de ano sem saber ler e escrever”. (PC2)

[...] os pais pouco podem fazer, uma vez que a escola orienta que o filho sera
aprovado, pois o que ndo conseguiu assimilar esse ano, no préximo serd
resolvido, o que ndo tem acontecido [...] Os pais véem os problemas e ndo
conseguem resolver nem mesmo os problemas com a educacdo em casa,
quanto mais esta tarefa. (PC27)

Em um dos relatos o professor coordenador fez mencdo a outras politicas

governamentais que interferem na relagdo da familia com a escola, agravando ainda mais

o problema:

O que vem ocorrendo em minha U.E., por parte das familias, (de alguns) é o
interesse no dinheiro da Bolsa Familia, e ndo no aprendizado do filho.
Muitas sé procuram a escola quando a bolsa € interrompida. Mesmo quando
mandamos convocagdo para falar sobre o rendimento ou desempenho do
aluno os responsdveis nem aparecem porque sabem que seus filhos vdo
passar de série. Até mesmo no final do ciclo o interesse € muito pequeno.
(PC32)

Portanto, nas respostas dadas pela maioria dos professores coordenadores fica latente a

dificuldade em lidar com a tradicdo escolar, com a cultura da repeténcia, como bem

explicitado por um dos professores coordenadores ao falar das decorréncias da implantacdo da

progressao continuada no cotidiano escolar:

A implementacdo da progressdo continuada gerou muitos problemas.
Durante muitos anos a cultura da retengc@o permeou o espaco escolar. E isso
fez com que a avaliacdo se tornasse um instrumento de puni¢do e niao ponto
de partida para promover a aprendizagem. (PC14)

Essa fala revela que ha profissionais da rede que vém se apropriando das criticas que

sdo feitas as praticas avaliativas tradicionais e a reprova¢do. Entretanto, apesar disso, nao

podemos esquecer o desafio que se coloca para os profissionais da educacdo que busquem

fazer mudancas na escola, alterando uma estrutura cuja base, tradicionalmente, se situa na

aprovacgao/retengao do aluno ao final de cada ano letivo.
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A opinido dos professores coordenadores a respeito das mudancas que a progressao
continuada provocou nos alunos ndo € muito animadora. Segundo eles, muitos alunos estao
cada vez mais desestimulados, desinteressados e, ja que passam de ano mesmo sem estudar,

nao querem fazer as atividades propostas, como indicam esses depoimentos:

A progressdo continuada hoje € vista como promog¢ao automadtica por muitos
alunos, o que acarreta certo descaso aos estudos. Infelizmente, essa visdao dos
alunos tem dificultado o trabalho do professor em sala de aula, pois
percebemos que hd uma parcela de jovens saindo da escola com pouco
conhecimento. (PC40)

[...] o aluno ndo quer, muitas vezes, fazer nada, pois acha que ndo sera
reprovado, basta estar presente. (PC9)

Os alunos nado t€ém compromisso em estudar. (PC13)

Os nossos alunos ndo estdo culturalmente preparados para essas mudangas.
(PC14)

Os alunos acham que ndo precisa estudar, a cobranca é s a presenga. Desta
forma, os pais e a sociedade estdo muito mal informados. (PC24)

O que se pode observar no comportamento dos alunos € que, na grande
maioria, perdeu-se a responsabilidade e o comprometimento com a sua
formagdo. Adquirindo conhecimento ou ndo ele serd promovido. Desta
forma gerou o sentimento de que seria praticada a promog¢do automatica. [...]
O aluno, a cada ano, vai ficando defasado no seu conhecimento. A escola
ndo tem conseguido trabalhar para resolver a defasagem de aprendizagem.
(PC29)

O nosso maior problema € a falta de compromisso dos alunos com o estudo.
(PC49)

A progressdo continuada, infelizmente, deixou o aluno mais acomodado, faz
pouco e obtém resultado positivo sempre. (PC47)

O relato do PC14, citado anteriormente, situa as dificuldades enfrentadas pelos alunos
no entendimento da progressao continuada, na cultura escolar, marcada, na maioria das vezes,
pelo uso da avaliacdo como instrumento de controle da sala de aula, da disciplina dos alunos e
“mola propulsora” da aprendizagem. Romper com essa cultura é muito dificil, pois, como

evidencia Vasconcellos (1998):

Historicamente a funcdo docente foi sendo associada ao controle, a
fiscalizagdo, ao disciplinamento, a medida, a verificacdo, a tal ponto que
para muitos professores sua principal tarefa passou a ser transmitir os
conteddos e logo constatar o quanto os alunos assimilaram, indicando
claramente, através de notas, conceitos ou mencgdes, quais sdo os “aptos” ou
“inaptos”, ou seja, aqueles que ndo merecem prosseguir nos estudos por “ndo
terem condi¢des” ou por “ndo saberem aproveitar as iguais oportunidades
dadas a todos.”(p. 23)
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Ao se alterar a finalidade da avaliacdo, ndo visando aprovar ou reprovar o aluno,
mexeu-se na viga mestra que estruturou nossa escola durante séculos. Essa logica se instaurou
objetivando atender determinada sociedade em um dado contexto histérico de consolidacao de
uma sociedade liberal e capitalista. A escola que emergiu nesse contexto criou determinados
processos de funcionamento que estdo impregnados no modo de se pensar a escola ainda hoje.
Segundo Freitas, a escola desvinculou-se do mundo real, criando em seu interior um mundo a
parte. Para adequar o alunado a esse mundo estabeleceu mecanismos artificiais de controle:

A necessidade de introduzir mecanismos artificiais de avaliacdo (prova,
testes, etc.) foi motivada pelo fato de a vida ter ficado do lado de fora da
escola. Com isso, ficaram ld também os motivadores naturais para a
aprendizagem, obrigando a escola a lancar mao de motivadores artificiais —
foi desenvolvido um sistema de avaliagdo com notas como forma de
estimular a aprendizagem e de controlar o comportamento de contingentes
cada vez maiores de criangas que acudiam a escola e tinham de ficar dentro
delas, imobilizadas, ouvindo o professor. O isolamento e o artificialismo da

escola levaram a uma avaliacdo igualmente artificial. (FREITAS, 2003,
p-27-28)

A implantacdo da progressdo continuada, consistindo na retirada de elementos
desse artificialismo da escola, incidiria de alguma maneira no comportamento dos alunos,
como demonstraram os relatos dos professores coordenadores. Além dessa ruptura com a
tradicdo escolar, marcada pela cultura da repeténcia, também nos deparamos com um
aluno que, independente das mudancas promovidas no interior das escolas em relacdo as
formas de progressdo, é diferente, bombardeado por um mundo tecnologicamente 4gil,
que lhe proporciona outros atrativos, por questdes familiares, sociais e sem muitas
perspectivas de um futuro promissor, conquistado gragas a escola, como explicitado por
alguns professores coordenadores:

Quanto aos alunos, no meu ponto de vista, dentro da realidade escolar, estdo
na média de 60% despreparados, deseducados e carentes; praticamente sem

base familiar e sem compromisso escolar, acreditando que o ano letivo passa
e eles estudando ou ndo passardo também. (PC54)

O aluno, esse ndo estd nem ai, apenas estdo preocupados com o computador,
o MP 3 e seus direitos, pois esses sim foram bem divulgados para pais e
alunos. (PC2)

Esse contexto mais geral, aliado a progressdo continuada, faz “com que o aluno se
acomode e ndo se preocupe com as avaliagdes, ndo levando a sério o trabalho dos professores
e os estudos de forma geral”. (PC46) Entretanto, se “a maioria gostou dizendo que € s6 ndo
faltar, existe uma minoria que jia ndo concorda e se preocupa com sua formacdo e seu

aprendizado”. (PC1) Sendo assim, a progressdo continuada coloca as escolas numa situagdo
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de desestruturacdo, de desestimulo, diante da necessidade de repensar sua fungdo, seu papel,
num contexto, na maioria dos casos adverso, como enfatizado por dois coordenadores:
A quantidade de alunos na sala de aula dificulta o atendimento individual do
aluno para suas intervencdes, as vezes nao € um problema de aprendizagem,

mas sim clinico; deveria ter nas escolas especialistas (psicopedagogo) para
atender as dificuldades do aprendizado dos alunos. (PC12).

Apesar do esforco da Secretaria de Educagdo em maquiar o sistema, os
alunos passam sem saber ler e escrever e temos alunos descompromissados e
o rendimento caiu demais. Apesar dos esfor¢os para reverter esse problema,
os professores estdo desmotivados por essa politica educacional e os baixos
salarios. (PC57)

Portanto, hd a necessidade nao apenas de informar, orientar, compreender, mas de
criar condigdes estruturais, como, por exemplo, o apoio de outros profissionais que possam

auxiliar os profissionais da escola no trabalho pedagégico com todos os estudantes.

Se a reprovagdo explicitava o fracasso escolar, a progressdao continuada, de acordo
com o relato de um professor coordenador, permite que o fracasso ocorra em outros moldes,
escamoteado pela progressao dos alunos na trajetéria escolar. Assim se expressou o professor:

Existem vdrios casos de alunos que passam para a série posterior sem
possuirem habilidades e competéncias necessdrias para um bom
acompanhamento da mesma. Isso acarreta algumas outras dificuldades neste
ano posterior e assim sucessivamente. E como se ele tivesse perdido o fio da

meada e, sempre, embora aparentemente acompanhe as séries, carregam com
eles a sensagdo de “aluno com dificuldade”. (PC31)

Os relatos dos professores coordenadores, em sua maioria, acerca do desinteresse e
desestimulo dos alunos em fun¢do da progressdo continuada, de certa forma, ndo colocam o
problema na progressdo continuada, mas na reagdo dos alunos frente a ndo reprovacdo em
determinadas séries. Esse desinteresse dos alunos gera, inclusive, a desmotiva¢do dos
professores, como aponta o PC32: “o interesse por parte dos alunos no aprendizado diminuiu

muito e até mesmo o estimulo de alguns professores”.

Esses depoimentos revelam, a principio, uma culpabilizacdo dos alunos pelo seu
desinteresse, mesmo que ele seja proveniente da implantacdo da progressiao continuada, o que
indica a manutencdo de uma situacao que ja se verificava tradicionalmente na cultura escolar,
marcada pela repeténcia. Nesse sentido, Freitas (2003, p. 82) alerta que “essa forma de operar
faz com que a exclusio se faga, de fato, segundo a bagagem cultural do aluno, permitindo que
ela ocorra no proprio interior da escola e de forma mais sutil [...] responsabilizando o aluno
por seus proprios fracassos.” Essa situacdo se evidenciou nos seguintes relatos:
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[...] temos alunos que chegam ao Ensino Médio com muita dificuldade de
leitura/interpretacdo e sem nogdo da base em matemadtica. Mesmo os alunos
que participaram da RA (Recuperagdo da Aprendizagem) ndao demonstram
progressos. O fator “passa de ano sem saber nada”, fez com que o aluno se
acomodasse, ndo tem mais a vontade de tirar uma boa nota, vencer. (PC21)

Efetivamos diversos desdobramentos para que ela ocorra, entretanto a falta
de compromisso do aluno com a aprendizagem e da familia ndo consegue
mudar a postura do filho, tem acarretado muitas indignacdes por parte do
professorado. Sinto que este sistema educacional criou uma geracdo
acostumada a passar por um processo de recuperagdo e que a anestesiou,
afinal uma parcela do alunado ndo tem responsabilidade com os estudos.
(PC14)

A maioria dos relatos dos professores coordenadores revela uma desmotivagido dos
professores gerada pela implantacido da progressdao continuada e pelo desinteresse dos alunos
pela aprendizagem. Segundo o PC2 os “professores (as) estdo descontentes com o sistema
devido ao fato de que nao foram consultados, orientados, capacitados ou ainda estruturados

para exercer e trabalhar com essa mudanga”.
Alguns professores coordenadores fizeram os seguintes relatos:

PC9- Trouxe muitas mudancas na escola sim, principalmente entre alguns
professores que ndo sabem como trabalhar isso [...].

PC10- As mudancas que tivemos na escola € que ndo existe mais retengao.
Porém, o trabalho e a forma que deveria ser trabalhado segundo a concepcao
da progressio continuada ndo vém acontecendo por varios fatores.

PC19- Na opinido dos educadores a progressdo veio piorar a indisciplina e
na falta de respeito com o educador.

PC25- A progressdo continuada trouxe mudancas na escola em que atuo.
Infelizmente, entre a maioria dos professores ainda hd uma visdo negativa
em relacdo a essas mudancgas. A principal elencada pelos professores é a
falta de interesse e comprometimento de muitos alunos com o processo de
ensino-aprendizagem, devido a persistente concepcdo da progressdao
continuada tratar-se de uma “aprovacgado automética” (na visao de muitos pais

e alunos).

PC31- Por vdrias vezes esse assunto foi colocado em pauta, principalmente
nas reunides de HTPC, onde o professor coloca a culpa da indisciplina, da
falta de interesse dos alunos na progressao continuada.

PC36- Quanto aos professores, o envolvimento também ndo ¢é facil. Apesar
do empenho durante os HTPCs, formagdo continuada, ainda existem
resisténcias, mas sem que ao menos reflitam sobre a importincia da
progressdo continuada.

PC43- Percebo que muitos educadores se descomprometem com a qualidade
do ensino, argumentando que de um jeito ou de outro a crianca serd
aprovada. Isso surte um efeito negativo no aprendizado.
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PC47- O professor é muito resistente e por conta de “n” dificuldades rejeita a
progressdo continuada que poderia ser boa.

PC54- Os professores ainda sentem dificuldades e falta de seguranga com
relacdo a vdrios aspectos da progressao.

De acordo com as manifestagdes mencionadas, existem muitos problemas que foram
gerados a partir da implantacio da progressdo continuada. Segundo esses relatos os
professores que se posicionam contrariamente a progressdo continuada o fazem por véarios
motivos. Um motivo explicitado pelos professores coordenadores foi 0 modo de implantagdo
da progressao continuada, de forma impositiva pela Secretaria de Educacdo, sem orientacdo e
discussao prévia com o professorado, gerando incompreensao e resisténcia a medida adotada.
Essa situacdo, mencionada pelos professores coordenadores, foi identificada em vdrias
pesquisas feitas sobre o tema, como mencionadas no capitulo anterior. Seguem-se
depoimentos dos professores coordenadores sobre este ponto:

Desde a implantacdo da progressdo continuada, desconhe¢co momentos ou
encontros com a comunidade escolar para pontuar seus beneficios,

principalmente no item avaliacdo, no qual particularmente acredito ser
valioso, pois se rompeu a barreira da discriminacdo da repeténcia. (PC36)

A progressao continuada deveria ter sido trabalhada com pais, alunos e
professores antes de ser implantada, pois, da forma que foi feita, esta
implantacdo gerou certa irresponsabilidade nos alunos, pais e,
conseqiientemente, professores ficaram desmotivados, pois ndo sentiram
mais interesse por parte dos alunos em estudar. (PC37)

A resisténcia, a incompreensao ou a dificuldade de entender a progressao continuada
ndo se restringem somente a isso, como o relatado anteriormente, mas a sensagdo da perda de
poder, de dificuldade de controlar a disciplina dos alunos e gerar motivacdo para o estudo e
para a aprendizagem. A progressio continuada afetou diretamente os professores. Ao
perderem a moeda de troca, de controle, de motivagdo, ou seja, o temor da reprovacao, muitos
professores ficaram sem norte para o desenvolvimento de seu trabalho, como enfatiza o PC29:

“estamos perdendo o rumo da situagdo e ficaremos sem prumo’.

Entretanto, a busca por algum “rumo” e a tentativa de colocar um “prumo” nessa
situacdo de “desencanto”, “desestimulo” e “desmotivacdo” também foi revelada em respostas
dos professores coordenadores. Essa busca pela compreensdo da medida, por cursos e
capacitacoes, por alternativas metodolégicas, por estratégias de recuperacdo ou pela revisao
dos contetidos trabalhados, por mudangas mais positivas, tentando encontrar algum modo de
enfrentar os desafios postos pela progressdo continuada, pode ser evidenciada nos

depoimentos a seguir:
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Através de aulas diversificadas [...] a ida a sala de computacdo tem ajudado
bastante, mas ainda ndo conseguimos sanar todos os problemas. (PC7)

[...] quando ali cheguei j& havia uma estruturacdo e o entendimento do que é
a progressdo continuada, para que veio, pois € uma escola onde os
educadores do Ciclo I sdo todos efetivos, fizeram o curso Letra e Vida,
portanto, t€ém uma visdo ampla de como trabalhar. Em relacio ao Ciclo II, os
professores procuram, a todo instante, estar se capacitando durante os
HTPCs, nos cursos e leituras em particular. (PC11)

[...] houve mudancga significativa, levando o professor a refletir sobre sua
postura profissional. (PC12)

Os professores mudaram sua maneira de pensar e agir, estdo buscando novos
conhecimentos para melhorar a qualidade do ensino. (PC22)

Os professores hoje encaram a progressdo continuada de uma forma mais
harmoniosa fazendo adequacdes no seu sistema de ensino, porém verifica-se
ainda a necessidade de mudancga. (PC27)

Alguns professores coordenadores explicitaram alteracdes que sdo promovidas na

escola e que estdo, mesmo que lentamente, possibilitando que se superem as dificuldades na

implantacdo da progressdao continuada. Para isso os professores t€m aproveitado os poucos

espacos coletivos de

discussdo para trocar experiéncias, estudar, buscar informacdes,

procurando minorar os efeitos negativos da progressdao continuada e valorizar pontos

considerados positivos. Dentre esses pontos, houve destaque as discussdes feitas pelos

professores acerca das consequéncias negativas da reprovacdo escolar, como ilustram os

seguintes depoimentos:

Apesar de ndo ter experiéncias anteriores a progressiao continuada, percebo
que trouxe mudangas pela fala de professores mais antigos na rede. O que
ocorre é que muitos reclamam da suposta auséncia da avaliacdo tradicional
que leva a suposta idéia de que n@o ha mais repeténcia. No entanto, outros
estdo tomando consciéncia, estudando e se adequando a esse “novo”
contexto, isso fica claro quando nos HTPCs discutimos avaliacdo; a
resisténcia estd sempre nos professores que fazem parte do 1° grupo que
descrevi. (PC41)

Antes da progressdo continuada os alunos ficavam retidos por varios anos.
Hoje eles contam com a RC (Recuperagdo de Ciclo) um tipo de recuperacio
e sdo avaliados durante todo o ano letivo e ndo apenas ao final de cada
bimestre como era antes com provas bimestrais. Na maioria dos casos os
alunos ficavam com 12 até 13 anos na 1* série e acabavam desistindo da
escola. Com a avaliagdo didria, eles sdo acompanhados no ano seguinte e
partem de onde eles precisam. (PC48)

Com a progressdo continuada, na minha escola, a visdo do professor em
relacdo ao desenvolvimento da aprendizagem do aluno tem um foco em
avangos, pois o mesmo precisa ter claro o que o seu aluno sabe, qual
conhecimento ele ja construiu, suas idéias, para que ele faca um
planejamento de contetidos e estratégias de acordo, para que esse aluno
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avance em seus saberes e com a aprendizagem eficaz. Assim, os alunos que
eram retidos ou evadidos se sentem motivados a frequentar a escola, pois
percebem que sdo capazes e podem aprender quando o trabalho da escola
propde um curriculo com atividades desafiadoras, porém possiveis de serem
realizadas proporcionando o avango de todos. (PC55)

Alguns professores coordenadores procuraram evidenciar mudancas nas praticas
avaliativas de forma mais especifica, demonstrando que pequenas mudancas sao
desencadeadas e, com o tempo, podem tornar-se significativas. Os relatos que se seguem
evidenciaram que, muitas vezes, existe uma dificuldade dos professores pensarem sobre o
papel da avaliagdo no contexto da progressdo continuada e, mais do que isso, de por em
pratica uma avaliacao formativa:

Os professores ainda ndo estdo preparados para trabalhar o global e avaliar
continuamente os educandos. (PC15)

Na visdo dos professores a progressdo continuada nao € de todo ruim, apenas
deveria ter algumas modificacdes e dar mais autonomia para o professor que
acompanha o aprendizado dos alunos, em relacdo a avaliacdo final do
mesmo. (PC20)

Percebo que os professores nao focam o que o aluno ndao adquiriu e sim o
que os alunos j4 adquiriram; que esta avaliagdo agora serve de diretriz para
planejar as agdes seguintes. (PC6)

Apesar das dificuldades serem grandes, o empenho no sentido de repensar as praticas
avaliativas pode, lentamente, minimizar os impactos negativos da progressdao continuada,
conscientizar professores, alunos e pais dos problemas que a reprovacdo acarreta para o aluno,
a escola e a sociedade. Esse movimento se revelou nos depoimentos de alguns professores
coordenadores:

Percebo que os pais ja estdo sendo conscientizados de que as ‘“notas
bimestrais” ndo sdo mais importantes quanto antes, mas sim os relatos do

professor, mudangas de comportamento dos alunos hoje s@o os principais
meios para esta avaliacdo. (PC6)

Temos percebido mudancas gradativas no desempenho dos alunos através
das avaliacdes diagndsticas realizadas no cotidiano escolar. (PC35)

[...] s@o avaliados durante todo o ano letivo e ndo apenas ao final de cada
bimestre como era antes com provas bimestrais. Com a avaliagao didria, eles
sdo acompanhados no ano seguinte e partem de onde eles precisam. (PC48)

As atividades desenvolvidas passaram a ser feitas em duplas ou grupos e
com isso os alunos perderam o sentido da necessidade de se avaliar através
de provas. Acredito que as avaliacdes sdo importantes para a melhoria da
qualidade do ensino. (PC50)
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O PC16 fez um relato de uma mudanga na avaliacdo que, na verdade, revela que, as
vezes, 0 que se procura € dar respostas aos anseios dos pais e alunos, inclusive dos
professores, por meio do fortalecimento de praticas antigas, mas com uma “roupagem’ nova:

Conseguimos ouvir diversas opinides em relagdo a progressdo continuada;
pais que dizem que os professores ndo aplicam provas, professores que
dizem que a prova ndo é mais necessdria, pois os alunos irdo ser promovidos
para a série seguinte. A escola pedagogicamente assumiu e acolheu estas
opinides em forma de questiondrios para a comunidade e professores. Uma
de nossas agOes para que a avaliacdo cumpra o papel de ser norteadora do
nosso trabalho foi termos calendarios para as nossas avaliagdes e enviarmos

aos pais, criamos também a avalia¢do unificada (2 questdes dissertativas de
cada disciplina). (PC16)

Esse relato indica a criacdo de estratégias para demonstrar aos pais e alunos a
necessidade e a existéncia das provas. Nao podemos dizer que a criacdo dessa estratégia
represente um avanco em dire¢cdo a uma pratica formativa de avaliacdo, pois o relato ndo
explicita o uso dos resultados dessa avaliacao unificada, apenas sua existéncia e a tentativa de
responder aos anseios da comunidade escolar. Por outro lado, também ndo podemos
simplesmente desqualificar a iniciativa, jd que ela aponta para a busca de solucdo e

encaminhamentos as dificuldades geradas pela implantacdo da progressao continuada.

Um relato aproximou a avalia¢do da aprendizagem da avaliacdo externa. Observamos
que essa aproximag¢do deu-se mais no sentido de mostrar que as avaliagdes externas mantém
uma credibilidade maior perante os alunos do que os processos de avaliacdo realizados pela
escola. Talvez isso ocorra porque 0s primeiros se centrem em provas e testes, enquanto a
avaliacdo nas escolas se utilize de uma variedade maior de instrumentos e, em alguns casos,
como foi relatado, as provas sdo deixadas de lado:

E importante ressaltar que o interesse pela avaliagdo por parte dos alunos,
caiu muito e isso eu percebo na minha escola; eles t€ém muita preocupagio

quando a avaliacdo vem de fora, como: Olimpiada de Matemadtica, SARESP,
ENEM, entre outras. (PC31)

Pode ser que a situagdo explicitada anteriormente tenha explicacdo nas praticas
avaliativas tradicionais, que atribuiram centralidade as provas, o que faz com que os alunos,
mesmo apds tantos anos de progressao continuada, se sintam em situagao de avaliacdo quando

fazem provas.

Outro aspecto a ser ressaltado nos relatos € a posi¢do do professor coordenador em
relacdo a progressdo continuada. Nenhum deles explicitou ser favordvel ou ndo a introdugdo

dessa medida na rede de ensino estadual e sempre, quando se referiram as resisténcias, a falta
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de entendimento, ao desestimulo ou a falta de compromisso, tomaram como referéncia

reacoes de pais, alunos e professores.

Além disso, apenas dois professores coordenadores explicitaram seu papel na escola,
coordenando o trabalho pedagdgico e, portanto, assumindo a responsabilidade de promover
acoes para orientar professores, alunos e pais em relagao a essa medida:

No6s, da equipe de gestdo e eu, em particular, vamos orientando e tirando
esse rétulo tdo negativo. (PC31)

Estamos trabalhando, ainda, para desvincular o termo progressao continuada
de promog¢do automdtica. [...] Embora tais mudancas j4 estejam, h4 algum
tempo, sendo trabalhadas, ainda hd muito trabalho de conscientizacdo que
precisamos desenvolver com os alunos (sala de aula), professores (HTPC),
pais (reunides de pais e mestres) sobre o assunto. (PC39)

No tocante as acdes dos 6rgaos superiores ndo ha referéncias a iniciativas que tenham
ocorrido no sentido de apoiar a escola e o trabalho do professor coordenador na condugdo de
acdes que orientem as praticas avaliativas no contexto da progressiao continuada. Apenas um
professor coordenador explicitou o apoio da Diretoria Regional de Ensino, na figura dos
assistentes técnicos pedagdgicos (ATP), relatando que “as ATPs t€ém nos ajudado bastante nos

orientando, dizendo que nés ndo estamos sozinhos” (PC7).

As respostas dadas pelos professores coordenadores para a primeira questdo do
questiondrio revelam que hd ainda muitas dificuldades oriundas da implantag¢do da progressao
continuada. Algumas mudangas vém se processando de maneira incipiente, principalmente
nas praticas avaliativas, o que nos permite inferir que, apds mais de uma década de adocdo
dessa medida existe certa acomodacdo, caracterizando a resisténcia como algo passivo, sem
reacdo contraria, pois a SEE ndo tem dado respostas ao descontentamento manifestado pela

rede.

A situacdo de descontentamento, no interior das escolas, tem provocado um
movimento de acomodagdo, de cristalizacdo de préticas, de renovagdo de outras e do
surgimento de iniciativas de mudangas na avaliacdo e na aprendizagem. Portanto, apds mais

de dez anos de progressao continuada, a escola e a avaliacdo ndo sdo as mesmas.

A segunda questdo que consta do questiondrio aplicado aos professores coordenadores
se relaciona a avaliagcdo externa, ao SARESP, e se desdobrava em dois itens. O primeiro deles

indagava sobre: como a escola vem utilizando os resultados do SARESP?
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Neste item da segunda questio as respostas, majoritariamente, ndo explicitavam como
os resultados do SARESP eram utilizados, mas em que momento isso ocorria. A maioria dos
professores coordenadores disse que os resultados do SARESP sdo utilizados durante os
momentos de planejamento, no inicio do ano, e no replanejamento, no inicio do segundo
semestre letivo. Disseram, também, que os dados servem para orientar os professores na
elaboracdo dos planos de ensino e de aula, identificando as dificuldades que os alunos
apresentam e estruturando o trabalho pedagdgico para minimizar as dificuldades detectadas
por meio do SARESP, como indicam os seguintes depoimentos:

Nos planejamento e replanejamento com a utilizacdo dos dados pelo corpo

docente na elaboragdo das agbes e planos de ensino para a melhoria do
processo do ensino-aprendizagem. (PC15)

Durante o planejamento sdo colocados em pauta os resultados e planejado
para durante o ano trabalhar as dificuldades apresentadas. (PC34)

Os resultados servem como eixo para o planejamento € a0 mesmo tempo
mostram como estd o ensino-aprendizado na U.E. (PC42)

Através dos resultados sdo tracadas metas para sanar as dificuldades (no
planejamento). (PC10)

Utilizamos os resultados do SARESP em nosso planejamento como ponto de
partida para a elaboracdo de plano de ensino e de como estarmos trabalhando
durante o ano com nossos alunos, com o objetivo de alcangarmos um
resultado melhor no préximo ano, tanto no SARESP como no seu
aprendizado durante o ano. (PC1)

Utilizamos os resultados todos os anos no planejamento anual. Os dados
trabalhados servem de parimetro para detectar onde os alunos encontram
dificuldades. (PC3)

Apesar de nao explicitarem como os resultados sdo utilizados durante o planejamento
ou replanejamento, a maioria dos professores coordenadores respondeu de modo afirmativo,

indicando que os dados coletados no SARESP permeiam o trabalho escolar.

Alguns professores coordenadores foram mais explicitos nas respostas dadas,
revelando uma maior influéncia do SARESP como indicador para acdes de planejamento,
estabelecimento de metas, objetivos e orientagdo do trabalho pedagdgico, identificando-se as
habilidades que precisam ser mais desenvolvidas. Os depoimentos que se seguem sao
reveladores dessa tendéncia:

Séo utilizados como indicadores durante o ano letivo, para referéncia a cada

bimestre. Durante o planejamento e o replanejamento serve como indicador
para rever as agdes da escola para que possamos alcancar as metas tracadas,
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para alcancar os objetivos do grupo quanto ao processo de ensino-
aprendizagem. (PC2)

Procuramos novas acdes para desenvolver as habilidades que os alunos
encontram dificuldade (nem todos os educadores executam esse recurso,
resultados ou provas anteriores). (PC6)

Sao utilizados como um norteador a mais na andlise da pratica docente.
(PC43)

Nos utilizamos, é mais um instrumento para nortearmos nosso trabalho.
Temos uma grande troca anual do corpo docente, entdo, no planejamento, os
novos docentes ja tém uma prévia no¢do do que priorizar em seus planos.
(PC16)

O dultimo relato, do PC16, revela que o SARESP, no caso desta escola, tem uma
importancia grande no sentido de ser referéncia para a organizacdo do planejamento no inicio
do ano letivo. Devido a troca de professores de um ano para outro o SARESP cumpre a
funcdo de informar os professores novos da escola sobre as dificuldades dos alunos, a0 menos
na avaliacdo externa. Portanto, dependendo da realidade de cada unidade escolar e de como a

escola lida com os resultados, a avaliagio externa pode assumir maior ou menor importancia.

Poucos foram os professores coordenadores que procuraram indicar como os dados
sao utilizados. Os que o fizeram também nao aprofundaram muito em relacdo a
procedimentos, mas podemos deduzir que, na maioria das vezes, as andlises sdo feitas de
modo mais global, fazendo o uso de gréficos e tabelas. Revelam, ainda, a intervencdo na
pratica, principalmente através do uso das questdes que sdo utilizadas nas provas do SARESP
e do desenvolvimento das habilidades que sao testadas, como indicam os depoimentos:

No planejamento sdo colocados cartazes com a progressdo que as salas
tiveram e o que ainda precisa ser melhorado no decorrer do ano letivo. (PC7)

Os resultados do SARESP e da avaliagao interna sao utilizados em reunides
de planejamento e replanejamento. Eles sdo apresentados em forma de
gréfico e, desse modo, sdo tracados as metas da escola. (PC14)

No planejamento fazemos levantamento das habilidades que obtiveram 50%
abaixo da média. Com isso, formamos grupos de professores por sala,
adaptando os exercicios propostos do SARESP, trabalhando as dificuldades
nas habilidades propostas no SARESP. (PC53)

Em nossa U.E. a prova vem sendo utilizada e trabalhada em sala de aula. No
planejamento o professor analisa os resultados para poder elaborar seu plano
de aula. (PC19)

Os depoimentos dos professores coordenadores indicaram que o uso dos resultados do

SARESP na escola tem influenciado na conformagdo das praticas avaliativas, pois tem
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servido de modelo para a criacdo e utilizacdo de simulados, provdes, tanto com o intuito de

preparar os alunos para 0 SARESP, como para melhoria da aprendizagem:

Utilizamos e, além do SARESP, no ano passado que ndo tivemos esta
avaliacdo fizemos uma avaliacdo interna nos moldes do SARESP, com todos
os dados computados conhecendo as dificuldades dos alunos. Esses dados
foram passados em graficos de todas as séries; manha, tarde e, por fim, um
grafico geral que foi trabalhado no planejamento de 2007 e elaborado o
plano de ensino, contemplando esses dados. (PC9)

Com certeza, inclusive neste ano existe avaliagdo unificada. (PC11)

Nos avaliamos os resultados no inicio do ano no planejamento e colocamos
metas para serem atingidas durante o ano letivo. Utilizamos as avaliacdes
(SARESP) e trabalhamos com os alunos, colocando os pontos negativos e
tentando sanar as dificuldades encontradas, além de fazer durante o ano
provas semelhantes. (PC31)

E através das provas SARESP que vem fortalecendo o grupo e servindo de
subsidio para o planejamento e replanejamento e estar durante o ano
aplicando atividades do SARESP como simulados e analisar no final do ano
grifico para avaliar de onde devemos estar retomando a nossa pratica.
(PC12)

Os relatos que se seguem indicam que, em algumas escolas, os dados do SARESP sao
comparados com os anos anteriores € também que hd uma preocupacao com outras avaliacdes
externas, além do SARESP. Isso revela que as avaliacdes externas, de algum modo, vém
impactando o trabalho escolar, o que precisamos identificar com maior precisdo sao as
finalidades das iniciativas desencadeadas:

Comparamos os resultados com os anos anteriores. Destacamos quais
habilidades/competéncias precisam ser mais trabalhadas. Inserimos nos
planos de ensino as agdes e conteidos necessdrios para tal fim.

Desenvolvemos estudos com alunos desde o inicio do ano letivo, visando as
avaliacdes externas, incluindo ENEM. (PC20)

Os resultados sdo analisados e discutidos em reunides pedagdgicas como
HTPC. Fazemos vidrias reflexdes e utilizamos as avaliacdes do SARESP
anteriores como base e estudo para os proximos anos letivos e préoximos
SARESP. (PC54)

Um professor coordenador fez referéncia a alteragdo da proposta pedagdgica a partir
dos resultados da avaliacdo externa, indicando a dimensdo que a avaliagdo externa vem
assumindo na escola. A alteracdo na proposta pedagdgica foi relatada pelo PC23: “os
resultados obtidos sdo utilizados para a andlise do nosso trabalho e a partir dai sdo tracadas
novas metas, metodologias diferenciadas e o que precisa ser revisto dentro da proposta

pedagogica da escola para que o processo ensino-aprendizagem tenha éxito” (grifo meu).
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Apesar da maioria das respostas a questdo 2, item a, indicarem uso dos resultados do
SARESP, mencionando, inclusive, alteragdes na prética, ndo deixaram de surgir relatos, dos
professores coordenadores, que se referissem a resisténcia ao SARESP. Apenas os relatos que
se seguem questionaram o SARESP, afirmando, inclusive, que a avaliacdo nao condiz com a
realidade dos estudantes de determinadas escolas e fazendo algumas outras criticas:

Analisamos as habilidades/competéncias que os alunos tiveram dificuldades
e dentro do planejamento anual “tentamos” trabalhar. Digo tentamos porque
ndo retrata a realidade da escola, por mais que a orientacdo seja dada, os
alunos ficam nervosos, muitos “chutam” as respostas, e muitas vezes a

propria prova estd muito além do que trabalhamos com nossos alunos.
(PC21)

O grupo rejeita esses indicadores, pois acredita que ndo estdo inseridos na
realidade do aluno. (PC47)

Contrariamente ao depoimento anterior, houve um professor coordenador que
enfatizou justamente o fato do resultado revelar a realidade da escola. Esse mesmo professor
coordenador foi o Unico que fez mencdo ao uso pela escola dos dados dos questiondrios
respondidos pelos alunos, ressaltando a importancia de se conhecer o contexto para
compreender melhor os resultados, assim se expressando:

Primeiro passo: com os grificos mostrados no planejamento, passando a
realidade da escola para que os professores tenham ciéncia das adequacdes
no seu planejamento anual. Segundo: em seguida analisar as habilidades

minimas necessdrias € o questiondrio sécio-econémico, sendo importante,
pois 14 eles expressam o que esperam da escola onde estudam. (PC27)

Outro relato revela resisténcia dos professores em relagdo ao SARESP, mas nada de

modo muito incisivo:
Sim, porém existe por parte de alguns professores um pouco de resisténcia.
No inicio do ano ou no meio (planejamento/replanejamento). Os dados sdo

apresentados pela coordenagdo (noturno/diurno), depois, por drea, discutidos
os pontos que podemos melhorar e auxiliar os nossos alunos. (PC4)

Foi feita uma critica pelo PC29 sobre a dificuldade no uso dos resultados em funcio
da demora na divulgacdo dos mesmos. Realmente, o acesso aos dados, em algumas aplicag¢des
do SARESP, demorou muito. Entretanto nas dltimas aplicagdes do SARESP os resultados
foram disponibilizados pela Secretaria de Educacdo com maior agilidade. No inicio do ano
letivo todas as escolas poderiam ja estar de posse dos resultados do SARESP, buscando no
site os resultados da avalia¢do. O relatério mais completo e detalhado, geralmente, tem sido
enviado posteriormente. Ha, também, a possibilidade da prépria escola criar meios de apurar

os resultados, ja que fica ao seu encargo a correcdo das redagdes e a permanéncia do caderno
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de questdes nas escolas. Portanto, a dificuldade em utilizar os dados do SARESP em func¢ao
do atraso na divulgagdo dos resultados, precisa ser analisada com maior cautela:
Na medida do possivel tem sido utilizado. Apesar de que, as vezes, ficamos
sabendo do resultado um pouco tarde, depois do planejamento. Muitas vezes
vem resumido e a equipe gestora ndo tem tempo hdabil para fazer uma andlise

cuidadosa, ndo conseguindo passar de maneira enfética para que se resolvam
os problemas. (PC29).

Apenas um professor coordenador admitiu ndo fazer uso dos dados do SARESP, mas
assume a responsabilidade, alegando a falta de planejamento por parte da equipe gestora:

Nao, os dados sdo informados, geralmente, no planejamento, porém ndo sdo

tracadas acOes efetivas para aplicacdo nos planos de ensino ou em projetos.

O motivo da ndo utilizagdo, creio, € a falta de um planejamento prévio da
equipe gestora. (PC41)

Por fim, citamos apenas que os professores coordenadores 17, 18 e 28 ndo
responderam as questdes sobre 0 SARESP, com o argumento de estar hd pouco tempo nessas
escolas e ndo puderam identificar, ainda, informacdes a respeito do seu uso. Porém, supomos
que se os dados do SARESP fossem utilizados com alguma relevancia por essas escolas, os

professores coordenadores, mesmo ha pouco tempo na coordenacdo, saberiam responder qual

o uso do SARESP.

O item b da segunda questdo solicitava aos professores coordenadores registrarem
eventuais mudangas promovidas na escola, a partir dos resultados do SARESP, bem como o

relato do que vem ocorrendo.

Algumas mudancas foram apontadas pelos professores coordenadores nos planos de
ensino, na metodologia de trabalho adotada, na recuperacao da aprendizagem, na ado¢ao de
simulados ou de provas unificadas nos moldes do SARESP. A partir dos resultados do
SARESP, segundo os professores coordenadores, também ocorreram mudangas em relagao
aos conteudos trabalhados, pois de acordo com as dificuldades dos alunos foram introduzidos
conteddos que antes ndo eram trabalhados:

Mudamos os planos de ensino, metodologia de trabalho, recuperagdo de

aprendizagem, sempre com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino.
(PC1)

Passamos a adotar um tipo de prova unificada para podermos comparar, a
cada bimestre, como esta a aprendizagem dos alunos. (PC2)

Os professores passaram a inserir no plano de aula, nos conteidos
programaéticos, acdes que abordam o cotidiano do aluno. ( PC3)
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Alguns professores estdo desenvolvendo seus trabalhos procurando atingir
de forma ampla todas as necessidades do aluno para que este possa
progredir. (PC6)

Utilizando os manuais anteriores, utilizando no seu dia-a-dia € no HTPC
para novas discussdes. No planejamento conversamos muito sobre os
resultados. (PC13)

Montamos simulados com referéncia a esses dados. (PC5)

A preocupacdo dos professores com relag@o a questdo da leitura e do desenvolvimento
da competéncia leitora deu-se, em boa medida, gracas as influéncias do SARESP, segundo
opinido do PC4: “no que diz respeito a leitura, ela ndo deixou de ser um problema sé do
professor de lingua portuguesa, mesmo tendo alguns colegas que ndo conseguem entender

18s0”.

O PC7 relatou a participagio dos pais no planejamento. E neste momento que os pais
tomam conhecimento do desempenho da escola e dos alunos. Essa participacdo dos pais no
planejamento favorece o entendimento deles e dos alunos acerca dos resultados do SARESP.
Além do SARESP, outras avaliacdes externas, como a Prova Brasil, t€m sido alvo da
preocupacdo dos professores que procuram orientar os alunos para a realizagdo dessas
avaliacdes. Essas preocupacdes se evidenciam nos depoimentos a seguir:

Os pais que participam do planejamento verificam os resultados e a
transparéncia e com isso participam mais da rotina da escola. Alguns alunos

melhoraram e viram que o SARESP mostra o que ele tem que aprender e
cobrar do professor. (PC7)

No encerramento de cada bimestre fazemos uma avaliag¢do interna, buscando
sanar as dificuldades apresentados nas avaliacdes anteriores, trabalhando
muito com leitura e interpretacdo. No momento os professores de Portugués
e Matematica estdo fazendo um trabalho de refor¢o nessas disciplinas no
terceiro HTPC, preparando-os para a Prova Brasil e SARESP. (PC9)

Virias mudangas de postura do professor (plano de aula), andlise critica do
que foi trabalhado e o que precisa ser evidenciado. (PC10)

Os relatos dos professores coordenadores indicam que do SARESP derivou uma
“avaliacdo unificada e, em cima destes resultados, fazemos levantamento das atividades
apresentadas e os professores resgatam suas dificuldades”. (PC11) O SARESP também foi
responsavel, de acordo com o PC12, por uma melhoria na postura dos professores em relagao
ao trabalho pedagdgico: “observamos professores mais conscientes e levando a sério a sua

postura como profissional”.

96



Os relatos também evidenciaram o uso dos resultados do SARESP na defini¢cdo dos
alunos que fardo parte do grupo em recuperacdo. Evidenciamos que a avaliagdo externa vem
servindo até para definir encaminhamentos que deveriam ter como referéncia os dados das
avaliacdes internas, como a decisdo de quem deve participar de turmas especificas de
recuperagdo. Essa questdo foi apontada pelo PC14: “os resultados foram preponderantes para

estabelecer critérios para a formac¢do de turmas de recuperagao de aprendizagem”.

Também foi indicado pelos professores coordenadores o uso de materiais do SARESP
na sala de aula, reproduzindo o seu modelo para a realizacdo de avaliagdes similares. Isso
demonstra que o SARESP tem influéncia sobre o trabalho na sala de aula, inclusive na
avaliacdo, pois, devido a ele, a escola introduziu as provas com questdes fechadas e
alternativas de resposta, ja que os alunos demonstraram dificuldade com esse tipo de questao,
como ilustram os depoimentos:

Os cadernos do SARESP sdo utilizados pelos professores em sala de aula,

para a melhoria da qualidade e aproveitamento de resultados das
aprendizagens significativas dos alunos. (PC15)

Percebemos que um dos problemas ¢é trabalhar com alternativas, por este
motivo muitos professores mudaram a forma de elaboracdo das avaliacdes e
trabalham mais a leitura/interpretagdo. (PC21)

O SARESP também se reflete nos conteudos e habilidades na sala de aula, definindo
ou redefinindo, de alguma maneira, o curriculo escolar. Como relata um professor
coordenador, a partir dos resultados sdo identificadas as dificuldades dos alunos e construidos
projetos pedagdgicos que visam sand-las. Outras manifestacdes acerca dessa situacdo sao

descritas a seguir:

Optamos por formas de avaliacdes diversificadas, em algumas séries
priorizamos a leitura, em outras as operagdes matemadticas e, a partir dai,
nasceram os projetos pedagdgicos. (PC16)

Nas aulas de Lingua Portuguesa o trabalho com alguns géneros que nio
eram trabalhados tais como: propaganda/publicidade/cartaz/histéria em
quadrinhos/gréficos/género cientifico/jornalistico, pois notamos que a
maioria dos nossos alunos errava as questdes relacionadas a esses géneros
citados acima, mas principalmente pela necessidade de desenvolver/reforcar
nos alunos as competéncias leitoras. (PC20)

A partir do resultado do SARESP sentimos a necessidade de um
trabalho mais direcionado a Matemdtica. Elaboramos projetos
voltados para esta drea, comecamos a utilizar materiais como sélidos
geométricos, dbaco no trabalho em sala de aula. (PC23)
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Uma das principais ac¢des decorrentes dos resultados do SARESP é a avaliacao
estruturada pela escola e pensada a partir da avaliacdo externa, como revelam os seguintes
relatos:

Aplicando provas semelhantes para que o aluno possa ter o habito de ter uma
prova como a do SARESP, além de promover projetos. (PC31)

Adotou-se uma prova, avaliacdo interna para todos os alunos e os
professores verificarem o desempenho do grupo. (PC34)

Aulas diferenciadas, provao interno e leituras diversificadas. (PC22)

O PC25 registrou que na escola que coordena existem avan¢os no uso dos resultados
do SARESP, mas ainda existe resisténcia dos professores em relacdo as habilidades e
competéncias trabalhadas. Segundo ele “[...] os planos de ensino sdo elaborados a partir das
dificuldades encontradas pelos nossos alunos no SARESP. Porém, acredito que ainda falte um
maior envolvimento de todas as disciplinas, pois muitos professores ainda defendem a idéia
de que as competéncias de leitura e escrita devem ser exclusivamente trabalhadas pelos

professores de Portugués”.

O PC35 menciona mudangas no projeto politico pedagégico da escola e que informa
os dados do SARESP sio utilizados na montagem de projetos que sdo feitos com o apoio dos
professores eventuais da escola: “mudanga no planejamento anual, no Projeto Politico
Pedagogico da escola e o trabalho dos professores eventuais na escola, bem como o interesse

dos alunos, professores, pais € comunidade”.

O PC39 relatou que o conhecimento dos dados do SARESP faz com que os
professores se empenhem, se sintam estimulados a desenvolver o seu trabalho. Enquanto a
progressdo continuada desestimula os professores, no relato do PC39 parece que ocorre o
inverso com o SARESP. Outros professores coordenadores também relataram situacdes de
maior compromisso dos professores com a aprendizagem, a partir do uso dos resultados do

SARESP, como segue:

Os professores, ja sabendo quais as dificuldades que devem ser mais
trabalhadas, se empenham mais na realizacdo de atividades direcionadas a
sanar tais dificuldades, melhorando assim a aprendizagem dos alunos.
(PC39)

Observamos maior empenho dos professores na utilizacdo de questdes do
SARESP em sala de aula, jd que disponibilizamos os modelos para que
sejam trabalhados com os alunos. (PC40)
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Viabilizou uma melhora no comportamento do aluno para a realizacio das
avaliagdes, os planos de ensino sdo mais elaborados, concisos e reais,
preocupacdo em alcangar as metas de aprendizagem para o ano letivo,
comparar resultados, propor a busca de solucdes para os objetivos nio
alcancados e o professor tem direcionado melhor suas aulas. (PC45)

Apenas o PC48 fez meng¢do ao uso dos critérios de corre¢do das redagdes como uma
mudanca na rede, pois os professores estariam adotando essa forma de corrigir os textos dos
alunos: “Principalmente nas redagdes, pois os critérios para corre¢do, nao eram os utilizados

pelos nossos professores”. (PC48)

Pelas respostas dadas pelos professores coordenadores € possivel supor que o
SARESP tem promovido alteragdes no trabalho pedagdgico, orientando a elaboragdo de
planos de ensino e interferindo diretamente no trabalho em sala de aula. Os relatos que se
seguem reiteram alteracdes induzidas pelo SARESP:

A escola utiliza os dados do SARESP. E feito a andlise no planejamento,
discutido entre os professores em grupos e depois € feita uma apresentacio
geral a toda a equipe. Com os dados obtidos, os professores utilizam para

elaboragdo dos planos de curso. Alguns professores usam e aplicam os
exercicios do SARESP durante o desenvolvimento das aulas. (PC51)

Os resultados do SARESP sempre geram uma nova visdo no enfoque da sala
de aula, Aqui nesta U.E. o trabalho dos professores direcionou-se para a
leitura de imagens diversas e interpretacdes matemadticas com conceitos
geométricos, além dos reforgos [...] com portadores de textos, de modo a
oferecer aos alunos a maior diversidade possivel.(PC52)

Reflexdes, encontros e trocas de atividades entre os professores em HTPC,
uso de informadtica para desenvolver as habilidades de leitura e escrita, entre
outros. (PC54)

As mudangas vém sendo desenvolvidas a cada ano. Baseados nos resultados
do SARESP, que tem uma visdo externa da escola, elaboraram nossos
objetivos, estabelecendo metas para cada série e, a partir dai, contetddos e
estratégias que serdo desenvolvidas no plano de ensino e no plano de aula
durante o ano letivo, retomados sempre que necessario. (PC55)

O item b da questdao 2 evidencia que os resultados do SARESP t€ém influenciado
sobremaneira o trabalho escolar. Ao que parece, conta com o apoio dos professores, pois
foram poucos os relatos que indicaram haver resisténcia. Pelo que foi exposto pelos
professores coordenadores, parece que hd uma maior aceitacdo do SARESP do que da

progressao continuada.

A terceira questio que faz parte do questiondrio aplicado aos professores
coordenadores era a seguinte: vocé identifica diferenca entre os resultados obtidos pelos

alunos na avaliacdo feita pelo professor e os obtidos no SARESP? O objetivo desta questdo €
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coletar possiveis evidéncias de relacdes entre essas duas formas de avaliar no interior da

escola.

Dos 57 professores coordenadores que responderam as questdes, 17 disseram que ndo
identificam discrepancias entre os resultados de ambas as avaliagdes, enquanto que 40
professores coordenadores disseram identificar alguma discrepancia. Entre os que
identificaram alguma discrepancia entre os resultados da avaliagdo da aprendizagem e da

avaliacdo externa, metade diz que essa discrepancia vem diminuindo com o tempo.

Segundo os professores coordenadores a falta de compromisso dos alunos no
momento de realizarem a prova do SARESP (a pressa em terminar a prova) se configura em
um dos principais problemas. Ha referéncia a necessidade de se conscientizar os alunos para
que tenham responsabilidade no momento da realizacdo da prova, o que consideram de
fundamental importancia para a melhoria dos resultados do SARESP:

O problema maior que costumamos observar é a falta de comprometimento
do aluno. Ele parece que ndo 1€ os textos, tem muita pressa para terminar e
acaba respondendo qualquer coisa. Isso é o que a maioria dos professores

reclama. Também tem professores que trabalham nos moldes do SARESP.
(PC9)

Muitos alunos bons se deixam levar pelo nervosismo na hora da avaliacio do
SARESP e obtém resultados ruins. (PC24)

Normalmente o professor ndo tinha o hdbito de aplicar provas como a do
SARESP, porém com a aplicacdo de provas semelhantes, essas discrepancias
diminuiram, porém ainda existem alguns casos. (PC31)

O aluno ainda precisa ser conscientizado da importincia da prova SARESP.
(PC35)

Um aspecto explicitado pelos professores coordenadores em relacdo as avaliagdes
feitas no interior das escolas pelos professores e a avaliacdo externa € a natureza de cada uma
delas, pois se utilizam de procedimentos avaliativos diferentes. Enquanto uma procura utilizar
varios instrumentos e de momentos de avaliacdo diferenciados, a outra se caracteriza como
uma prova teste aplicada num momento pontual. Essas avaliagdes também apresentam, muitas
vezes, diferencas no que se avalia, como e para que se avalia, o que podem provocar
resultados diferentes nas avaliagdes. Os depoimentos a seguir retratam essas diferencas:

A avaliagao feita pelo professor implica além da aprendizagem de conteddos
e conceitos, aspectos relacionais e atitudinais. (PC14)

O professor avalia o aluno continuamente respeitando o seu avanco
crescente € sua mudanca de comportamento. Enquanto no SARESP o aluno
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¢ avaliado individualmente ndo respeitando essa evolugcdo e muitas vezes
mostrando uma aprendizagem falsa e classificatdria. (PC37)

Dessa forma, se ocorrerem discrepancias entre os resultados, podemos encontrar

diferentes explicagdes:

Percebo que no SARESP € cobrado muitas vezes o conteudo e habilidades
que com a progressdo continuada sdo trabalhados, mas os alunos ndo
possuem o compromisso na realizacdo do SARESP, pois dizem que ndo
reprova. (PC1)

Na avaliagdo continua o professor enxerga o aluno de forma global e
analisando o seu desenvolvimento passo a passo, respeitando o ritmo de cada
aluno e a realidade de nossa comunidade. O SARESP trouxe um resultado
baixo porque a prova desconsidera o aluno como um todo e o processo de
aprendizagem, uma forma de nivelar todos. Favorece assim a exclusdo e a
forma classificatéria. (PC2)

Acredito que a situacdo de avaliacdo e a linguagem utilizada muitas vezes
dificultam o desempenho do aluno, principalmente dos alunos que, mesmo
competentes, encontram dificuldades na linguagem escrita e/ou na leitura.
(PCo)

Algumas respostas que foram dadas responsabilizam as discrepancias nos resultados

das avaliacOes a falta de compromisso dos alunos quando respondem ao teste ou ao descaso

do professor que ndo procura trabalhar de acordo com a proposta da escola, preparando os

alunos para o SARESP, como j4 evidenciado anteriormente. Alguns depoimentos reforcam

essa situacao:

Alguns professores ainda ndo trabalham de acordo com a proposta
pedagdgica da escola, mesmo sendo discutida em reunides de planejamento,
replanejamento e HTPC. Isto leva a um trabalho individual e onde ndo se
alcanca os objetivos propostos, levando assim a discrepancia na avaliacdo.
(PC23)

Percebo que muitos alunos parecem ndo dar a devida importancia para esta
avaliagdo, desta forma ndo léem os textos e questdes do SARESP
cuidadosamente. Além disso, acredito que, muitas vezes, a avaliacdo feita
pelo professor seja sempre com os mesmos critérios, desta forma os alunos
habituam, isto é, acabam desenvolvendo em todas as avaliagdes do professor
sempre as mesmas habilidades ao passo que no SARESP sdo vdrias as
habilidades contempladas. (PC25)

Ainda ha falta de compromisso do aluno na hora da prova; também ha
alunos que ndo conseguem realizar a prova por nervosismo. Mas, os
professores estdo conversando com os alunos, hd uma conscientizagdo da
importancia da avaliacdo. (PC51)

Alguns poucos professores coordenadores relataram que o fato das avaliagdes terem

caracteristicas muito peculiares possibilita que se chegue a resultados diferentes entre elas.
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Além disso, comentam que os professores deveriam preparar os alunos para a avaliacdo, pois

ndo estdo acostumados com a avaliacdo que se utiliza de testes:

Ocorrem muitas discrepancias devido ao tipo de avaliacdo em sala de aula,
as questdes de alternativas nos moldes do SARESP sdo trabalhadas com
pouca freqiiéncia, até o professor passar um texto na lousa, passar as
questdes... Os alunos ja colaram, € caro reproduzir provas e fazer um bom
trabalho. (PC47)

Na avaliacdo interna, feita pelo professor, o aluno, muitas vezes, se sente
seguro em realizar esta avaliac@o e o professor tem um olhar mais completo,
pois este fez o acompanhamento de todo processo de aprendizagem de seu
aluno. Por outro lado, os alunos que tém seguranga do seu conhecimento no
que aprenderam, j4 t€ém autonomia para realizar a avalia¢do. (PC55)

Dos 17 professores coordenadores que disseram ndo haver discrepancia, apenas um
procurou esclarecer o motivo de sua resposta. Segundo ele o resultado € previsivel e o
importante € valorizar o trabalho cotidiano na escola: “Geralmente o resultado ja é previsivel.
O trabalho na sala de aula € fundamental para que o aluno consiga fazer a avaliacdo de forma

clara e objetiva”. (PC10)

Percebemos que as relacdes que os professores coordenadores estabeleceram entre a
avaliacdo feita no interior da escola, aprendizagem, com a avaliagdo do desempenho recaem,
mais uma vez, sobre o comprometimento do aluno e/ou envolvimento do professor. Os
professores coordenadores nao fizeram criticas ao SARESP, apenas deixaram implicito ndo

serem contrarios a essa politica.

A partir das respostas dadas no questiondrio procuramos levantar alguns pontos para
aprofundamento na realizagdo das entrevistas. Um aspecto que procuramos explorar nas
entrevistas foi de como se processa a avaliacdo da aprendizagem, como ela é entendida e
praticada pelos professores. Quanto aos usos dos resultados do SARESP procuramos
compreender como sdo utilizados, que agdes sdo desenvolvidas pelos professores a partir
desses resultados. Também exploramos nas entrevistas as relagdes que se estabelecem entre a
avaliacdo da aprendizagem e a avaliagdo do desempenho, pois nao foi possivel perceber pelas

respostas dadas no questiondrio.
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3.2. Depoimentos relatados em entrevistas

Neste item apresentaremos a descricdo e andlise dos dados coletados nas entrevistas

realizadas com os professores coordenadores.

As opinides foram coletadas por meio de entrevistas (ver Anexo II) realizadas com
onze professores coordenadores durante o ano de 2008. Os entrevistados foram escolhidos
levando em consideragdo terem respondido ao questiondrio e terem atuado até 2007 como
professores coordenadores de escolas que atendiam ao Ciclo I e ao Ciclo II, pois é o Ensino
Fundamental que adota o regime de progressio continuada. Além disso, o grupo de
entrevistados deveria contemplar professores coordenadores que atuam em escolas exclusivas
de Ciclo I, professores coordenadores de Ciclo II e professores que ndo retornaram para a

coordenagdo em 2008.

O objetivo de entrevistar professores coordenadores que trabalham com escolas que
atendem somente o Ciclo I e ou o Ciclo II deve-se as especificidades que envolvem cada
segmento, particularmente no que se refere ao trabalho pedagégico. Enquanto nos anos
iniciais do Ensino Fundamental tem-se um professor responsavel por um grupo de alunos, nas
séries finais conta-se com professores especialistas que atendem a diferentes séries, atuando,

por vezes, em mais de uma escola.

Importante retomarmos algumas informagdes ja apresentadas no capitulo anterior

acerca de mudancas que se processaram na funcao de professor coordenador no final de 2007.

Por conta dessa mudancga todos os professores coordenadores que atuavam em escolas
que atendiam Ciclo II e Ensino Médio tiveram suas designacdes cessadas no inicio do ano
letivo de 2008. Foi realizado no més de mar¢co um novo concurso para credenciamento dos
docentes que concorreriam a ocupar a fun¢do de professor coordenador. Os credenciados,
apos processo seletivo realizado em cada unidade escolar, foram designados a partir de abril.
A excecdo foram os professores coordenadores que atuavam em escolas de Ciclo I, pois estes
nao foram cessados no inicio do ano letivo, mas passaram por processo de credenciamento e

selecdo, ocorrendo a mudanca de designacdo no final de junho e comeco de julho de 2008.

Vale frisar que quatro mudancas proporcionadas pela alteracdo na legislacao

favoreceram o desenvolvimento da fungao:
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e Designacdo do professor coordenador para cada segmento de ensino: Ciclo I,
Ciclo II e Ensino Médio. Anteriormente a designacdo era feita por turno,
diurno ou noturno, o que, em muitos casos, fazia com o os coordenadores do
diurno atuassem com dois ou até trés segmentos, dificultando seu trabalho.

e Dependendo da quantidade de turmas que o segmento possui pode ser
designado mais de um professor coordenador para 0 mesmo segmento,
possibilitando uma melhoria nas condicdes de trabalho.

e A legislacdo, ao explicitar o professor coordenador como implementador da
politica, promoveu uma gratificacio para a fungdo, o que nao existia até 2007.

¢ Devido a importancia dada pela Secretaria de Educagdo ao papel do professor
coordenador houve, a partir de 2008, a publicagdo de orientagdes para sua
atuacao cotidiana no chamado Caderno do Gestor.

Em relacdo a essas mudancgas, apesar de serem recentes e considerando as opinides
manifestadas durante as entrevistas, alguns dos entrevistados afirmaram que elas explicitaram
o papel do coordenador e tornaram melhores as condi¢cdes de desenvolvimento do seu
trabalho:

Realmente ¢ estar auxiliando o professor em sala, o professor na capacitagéo,
nessa nova formagdo, bem claro o papel do professor coordenador. E claro
que nds continuamos a ser mediadores entre direcdo e professores, dire¢do e
comunidade, professores e comunidade. Mas é muito importante, ficou bem

clara na proposta do governo essa formacdo, o papel que o coordenador
exerce nessa formacgao do professor. (PCII) (grifos meus)

O problema € que a fungdo do professor coordenador nio era bem clara. O
papel do professor coordenador hoje na escola estd ligado realmente ao
pedagégico. Temos uma proposta e essa proposta ja traz bem claro a funcao
do professor coordenador. Até entdo o coordenador sé passava recado, tinha
coordenador que fazia servico de secretaria e essa ndo € a funcdo.
Coordenador tem que cuidar do pedagégico. (PCIX) (grifos meus)

N

Entretanto, também houve manifestacdo de insatisfacdo quanto a maneira como a

mudanca estava se processando, afirmando um dos entrevistados:

Acho que € vdlida essa mudanca, mas ndo acho que sé isso basta. O novo
plano que a Secretaria estd desenvolvendo, esse caderno, acho que vem
auxiliar, ¢ um caminho que vocé tem e fica mais facil acompanhar e auxiliar
o professor. Pego os cadernos, olho, quando vou conversar com o professor
discuto porque ele esti trabalhando daquele jeito. Caderno do gestor’

21 . A . . . -
O caderno do gestor a que o entrevistado faz referéncia foi elaborado pela Secretaria de Educagdo com o
objetivo de orientar os professores coordenadores na implantacdo da nova proposta curricular que se processou
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precisaria ser melhor discutido. A equipe gestora da escola falha em nao
sentar para discutir. Também teria que haver um acompanhamento. Tem
uma orientag¢do assim, basica. O caderno do gestor tem isso e isso, precisa
fazer isso. SO que eu ndo vejo respostas, fica uma coisa perdida. (PCV)

Com o objetivo de sistematizar algumas informagdes sobre os entrevistados

esbocamos um perfil do grupo, apresentado na tabela 3:

Tabela 3 - Dados gerais dos professores coordenadores entrevistados

Segmento em .
~ Tempo na coordenacao
PC que atua em Formacao até 2007
2008
I Ciclo I PEB I 04 anos
11 Ciclo II PEB 1II — Lingua Portuguesa 04 anos
111 Nao PEB II - Arte 11 anos
v Ciclo I PEB I, PEB I - Cié’n.cias, 08 anos
Biologia e Matemdtica.
\4 Ciclo II PEB I 08 anos
VI | Deixou a fun¢do* | PEB Il — Lingua Portuguesa 03 anos
VII | Deixou a fungdo PEB I 2, 5 anos
VIII | Deixou a funcdo | PEB II — Ciéncias e Biologia 03 anos
IX | Ensino Médio” | PEB II - Lingua Portuguesa 05 anos
X Ciclo 1 PEBIe PEB: I.I — Educacgao 14 anos
Fisica
XI Ciclo IT PEB II - Arte 05 anos

(*) Professor atuou como coordenador até 2007 e ndo foi designado para a coordenagao em 2008.

Para melhor compreensao dos dados apresentados na tabela, € importante que se facam
alguns esclarecimentos, pois dos 11 entrevistados, quatro ndo retornaram para atuar como
professores coordenadores em 2008. Dos quatro, apenas a PCVI ndo retornou por optar atuar

como vice-diretora, as outras trés participaram do credenciamento e da selecdo nas mesmas

no ano de 2008 e se consolida em 2009. Esse caderno serve para orientar o trabalho do professor coordenador
em relag@o ao planejamento escolar e a avaliacdo escolar.

Como o recorte deste estudo € a atuagcdo do professor coordenador até 2007, ndo entraremos no mérito da
mudanca. Consideramos, entretanto, a importancia de alertar a necessidade de estudos que acompanhem esse
processo, na medida em que a propria Secretaria de Educacdo anuncia sua relevancia para a implementagdo da
politica educacional, que tem, entre outros, foco na mudanca curricular e na consolidacdo do SARESP como
meios de promocao da melhoria do ensino.

2 PEB I significa Professor de Educacdo Bésica I, sdo professores que lecionam no Ciclo I, 1* a 4 série; e PEB
II significa Professor de Educacdo Basica II, sdo professores especialistas em uma disciplina e que atuam no
Ciclo IT (5% a 8? série) e Ensino Médio.

2 Este entrevistado, em 2008, passou a coordenar exclusivamente o Ensino Médio, mas até o ano de 2007 atuava
como coordenador de Ciclo II e Ensino Médio.
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escolas em que atuavam, mas nio foram aceitas para continuar na fun¢ao. Quando perguntado

0 motivo de ndo terem sido aceitas, um dos motivos explicitados foi a mudanga da legislacdao

que tirou do Conselho de Escola o processo seletivo de escolha do professor coordenador,

atribuindo essa tarefa ao diretor e supervisores de ensino. As impressdes dessas entrevistadas

denotam essa situacao:

7

Nessa nova legislacdo do coordenador, que eu discordei, é a questdo do
diretor e supervisores escolherem o coordenador. Muita gente boa ficou de
fora. Tinha uma gama de coordenadores excelentes, que estavam
desenvolvendo trabalhos maravilhosos na escola. Aqui mesmo tinha uma
coordenadora®® maravilhosa e, por uma questio de legislagdo, nio pode
ficar. Era uma coordenadora que na Diretoria de Ensino era muito bem vista,
mas a propria legislacdo podou, tirou isso dela. No caso de outras escolas
também. A escolha foi feita considerando quem eu gosto ou porque esse é
meu amigo. Agora coordenador virou uma funcio de confianga do diretor.
Nao € mais o Conselho que escolhe quem € mais adequado pra escola. Nio,
¢ o que é adequado para o diretor. Pouquissimos diretores estdo tendo a
visdo de que o coordenador tem que estar bem com professores, comunidade
e, principalmente, com os alunos. E assim, por essa nova legislacdo o
coordenador sempre tem que estar de bem com a direcdo, ndo € por ai.
(PCVID)

Estou inconformada com essa situacdo. Fiquei trés anos na coordenacdo e
ndo apresentei proposta em nenhuma outra escola, tinha certeza que iria
continuar 1a. Fiz a proposta e fui para a entrevista, acho que me sai bem.
Falei para a supervisora que meu trabalho de trés anos ndo d4 para ser
medido, € um trabalho a longo prazo. Quando saiu o resultado disseram num
primeiro momento que ndo fui escolhida por ndo ser efetiva. Ndo me
explicaram e ficou um disse me disse na escola. Sair da coordenacdo, tudo
bem, mas tinha o direito de saber onde foi que eu errei. Com o passar do
tempo, como continuei na escola, comegaram as provocagdes, que a escola
estava no grupo das piores da diretoria de ensino. O ano de 2007 foi muito
dificil de trabalhar, houve a reforma, a mudanca da dire¢do, o noturno se
rebelou pelo enfrentamento entre a diretora e a funciondria que tinha o
controle do noturno, boicotaram o SARESP. A diretora escolheu um
professor novo na escola, efetivo que veio na remocdo. (PCVIII)

Concordamos que ndo permitir que o Conselho de Escola participe da escolha do

professor coordenador faz com que esse processo seja menos democritico, ficando a

responsabilidade nas maos do diretor e dos supervisores de ensino. Nao questionamos com

isso a competéncia ou a lisura dos diretores e supervisores na escolha e manuten¢do do

professor coordenador,

mas sim o fato da decisdo ficar restrita somente a esses profissionais,

* Interessante dizer que a professora coordenadora que a entrevistada faz mencdo é a entrevistada 03.
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ndo possibilitando a participacdo dos representantes de docentes, discentes, pais e

funcionarios.

Vale lembrar que, anteriormente, quando a escolha e permanéncia do professor
coordenador eram decididas pelo Conselho de Escola, também existiam problemas, como
relatado por este entrevistado:

Até o ano passado o problema € que a fun¢do do professor coordenador ndo
era bem clara. Porque, até entdo, como era o grupo de professores que
colocava o coordenador na escola, eles achavam que mandavam e o
coordenador fazia. Vocé ficava a mercé do grupo de professores, querendo
ou ndo vocé era eleito pelo Conselho. De um modo ou de outro eram os
professores que te colocavam na funcdo. Com a nova proposta, percebi que

essa visdo ja mudou. Que o papel do professor coordenador hoje esta ligado
realmente ao pedagdgico. (PCIX)

Para concluir essas observacdes acerca dos professores coordenadores que nao
retornaram para a coordena¢do em 2008, informamos que das trés que passaram pelo processo
seletivo e ndo retornaram, na época em que foram entrevistadas, duas permaneciam em sala

de aula, PCIII e PCVIII, e a PCVII estava designada como diretora de escola.

A partir do entendimento que os entrevistados manifestaram acerca da fun¢do do
professor coordenador identificamos seis caracteristicas que foram mais enfatizadas. A tarefa
de orientar os professores, alunos e as familias foi a mais citada, mencionada a orientacdo
especifica aos professores por cinco entrevistados, enquanto que a orientagdo aos alunos e as
familias foi atividade a que dois professores fizeram referéncia. O acompanhamento do
trabalho pedagdgico pelo professor coordenador foi mencionado por cinco entrevistados,
enquanto que os papéis de mediador na escola entre os diferentes grupos (alunos, professores,
direcdo, familias, funciondrios) e de formador dos professores foram, explicitamente,
indicados por quatro entrevistados. A necessidade de realizar tarefas burocraticas, tais como
preenchimento de registros, relatorios, fichas de encaminhamento, foi mencionada por dois
entrevistados, além disso, um entrevistado fez men¢ao a necessidade de manter os professores

informados das “novidades” pedagdgicas e da legislacao.

Se considerarmos as agdes explicitadas de orientacdo, acompanhamento, mediagao,
informagdo e formagdo, podemos afirmar que os entrevistados anunciaram, em boa medida, o

papel apregoado pela legislacao que define a fung¢do do professor coordenador na escola.

Por outro lado, o que foi explicitado na fala dos entrevistados, também manifesta o

que eles consideram mais importante na sua atuagdo e essa importancia vincula-se, a0 menos
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em parte, ao que o contexto em que trabalham deles exige. Sendo assim, os entrevistados que
mencionaram a orientagcdo aos pais e alunos, enfatizando esse papel, convivem em contextos

em que essa tarefa se faz mais premente, como ilustram estas falas:

Meu objetivo principal era resgatar aqueles alunos que estavam esquecidos,
ndo participavam de nada, ndo sabiam o que acontecia na diretoria de ensino.
Minha preocupacdo foi de motiva-los a participar das atividades, resgatar a
comunidade e mostrar o seu valor. Depois que comecei a trabalhar com a
comunidade e com os alunos, comecei a envolver os professores € 0s
funciondrios. (PCVIII)

A parte pedagégica é muito importante, mas a parte de vocé lidar com os
pais, com os alunos, aconselhar os pais em como orientar os filhos nos
estudos em casa, alguns até ndo sabem como tratd-los. (PCIII)

O que se evidencia nas opinides sobre a fun¢do do professor coordenador € seu papel
de formador do grupo de professores. Essa €nfase, como ja mencionado, estd presente na

legislacdo mais recente que caracteriza o papel do professor coordenador:

Il - atuar no sentido de tornar as acdes de coordenagdo pedagdgica espaco
coletivo de construcdo permanente da pratica docente;

III - assumir o trabalho de formacao continuada, a partir do diagndstico dos
saberes dos professores para garantir situagdes de estudo e de reflexdo sobre
a prética pedagégica, estimulando os professores a investirem em seu
desenvolvimento profissional. (Artigo 2°, Resolu¢do SE n°® 88/07)

O papel do professor coordenador na formagdo, na orientagdo, no acompanhamento do
trabalho pedagdgico, além de ser definido legalmente, também encontra respaldo em estudos
que se dedicaram a refletir sobre a fun¢do desse profissional no trabalho escolar. Segundo

Vasconcellos:

O coordenador, ao mesmo tempo em que acolhe e engendra, deve ser
questionador, desequilibrador, provocador, animando e disponibilizando
subsidios que permitam o crescimento do grupo; tem, portanto, um papel
importante na formacao dos educadores [...]. (2008, p. 89).

Quatro das entrevistadas destacaram a importancia da atuacdo do professor

coordenador na formacao dos professores:

Orientar os professores, alunos, sanar algumas dificuldades que elas tém. [...]
Sempre tem uma coisa diferente, a maior parte do trabalho é de orientagao
mesmo, acompanhamento, divulgar as coisas novas que estdo surgindo.
(PCI)

Acho que basicamente € acompanhar o desenvolvimento das criancas, estar
perto do professor, articular as coisas dentro da escola com o grupo de
professores e a direcdo, fazer um elo entre eles. O foco principal mesmo para
mim € isso, ajudar o professor na pratica dele em sala de aula. (PCIV)
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A PCIV ainda

pratica:

A funcdo do coordenador pedagdgico € preparar os professores para
enfrentar a sala de aula, para o trabalho na sala de aula, desenvolvendo
estratégias, técnicas para sanar as dificuldades dos alunos, fazendo realmente
o pedagdgico da escola. (PCV)

O professor coordenador estd sempre estudando para ter uma visdo ampliada
da melhoria do ensino. Procurava fazer a formacgdo continuada deles da
melhor maneira que eu sabia. (PCVI)

evidenciou ser a formagdo dos professores o foco principal da sua

A questdo da formagdo eu procuro garantir nas reunides de HTPC. Divido as
pautas em estudo, planejamento de atividades, de aula juntamente com o0s
professores, baseado no estudo que nés fizemos e de acompanhamento. O
foco principal no HTPC € a formag@o. No cotidiano da escola acompanho a
rotina delas em sala de aula e faco um trabalho de sondagem com os alunos,
principalmente com os da 1% série, procurando acompanhar de perto o
avanco que eles apresentam. Com esse acompanhamento eu consigo
observar e ter um retorno daquilo que a gente combina e trabalha no HTPC.

Ao ser indagada sobre como desenvolveu essa forma de organizar seu trabalho com os

professores, ela esclareceu que aprendeu com uma coordenadora que teve na escola, além do

apoio e orientacdo da diretora. Também revelou que as orientacdes da Diretoria de Ensino e

sua participagdo como formadora no curso Letra e Vida contribuiram na organizac¢do da sua

acdo com os docentes, além de fazer cursos de especializacdo voltados para a tematica da

alfabetizacdo:

No comecgo fui fazendo pela minha prética, pois tive uma experiéncia
quando estava na sala de aula com a minha coordenadora. Depois fui
recebendo as orientacdes da diretoria de ensino, nds tinhamos capacitacido do
que estar trabalhando com o professor e fui pesquisando outras coisas
também, trabalhei no grupo do Letra e Vida como formadora, isso me
ajudou bastante a ter embasamento para focar a formagdo no HTPC. Eu sou
PEB I e PEB II, fiz o magistério, depois fiz Biologia, Matemética e
Pedagogia para trabalhar com 1* a 4* série. Fiz alguns cursos de
especializacdo dentro da alfabetizacdo. Penso e procuro agir dessa forma, se
estou trabalhando com um grupo e o foco € alfabetizacdo, entdo tenho que
buscar coisas para atender a esse grupo. (PCIV)

z

O que importa ressaltar na fala desta professora coordenadora € a coeréncia que

podemos identificar entre o que pensa sobre a funcdo e como procura atuar na pratica. Além

disso, demonstra uma

busca constante de aperfeicoamento, revelada desde o inicio de sua

docéncia, e também o reconhecimento da importancia de compartilhar experiéncias que

serviram como exemplo. Quando foi perguntado o motivo de ter optado por deixar a sala de

aula e atuar na coordenacdo pedagdgica, ela respondeu que:
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Porque eu gosto do trabalho de formacdo, gosto de conduzir o grupo, de
estar ajudando as professoras na prética da sala de aula. Gosto desse trabalho
de formagdo e de acompanhar o desenvolvimento das criangas. Acho que
posso ajudar mais, ampliar mais os meus conhecimentos sobre aquilo que
vou buscar, ndo sé na sala de aula. (PCIV)

Essas impressdes permitem afirmar a importancia do perfil do professor coordenador
ao assumir a fung¢do, os motivos que o levaram a buscar a coordenagdo pedagdgica e também
seu interesse em atuar como formador dos professores. Em relacdo a essa questdo, os dados
coletados dos entrevistados permitiram identificar que os motivos mais apontados sdo o
desafio e o crescimento profissional; seguidos de “gostar do trabalho da coordenacgdo
pedagdgica” e “ter vontade”; o fato de ja agir como coordenador no grupo de professores; por

gostar de lidar com pessoas; ter experiéncias profissionais de coordenagdo anteriores.

Essas informagdes evidenciam que a maioria dos entrevistados apresentou como
motivos para deixar a sala de aula e assumir a funcdo de professor coordenador o desafio e
crescimento profissional. Das opinides emitidas, selecionamos as que seguem como

ilustrativas:

Buscar uma coisa nova, ver o outro lado (PCI)
Eu acabei aceitando o desafio e iniciei como coordenador. (PCV)

Todos os lugares que eu trabalho, escuto sempre a mesma coisa — vocé tem
que estar do lado de 14, como coordenadora, como vice-diretora, diretora [...]
pra vocé entender melhor e saber tomar atitudes melhores e crescer como ser
humano e como individuo. (PCVI)

Havia feito uma pds-graduacdo em administragdo escolar e coordenagdo
pedagégica e gostei muito do que estudava, da situagdo que seria vivenciada
pelo coordenador e queria me desafiar para novas situacdes e resolvi aceitar.
(PCVII)

Sair da sala de aula foi um desafio, naquele tempo tudo era novo. O diretor
da escola na época perguntou se eu gostaria de ser professora coordenadora e
eu aceitei. (PCX)

Na verdade estava meio cansada da rotina de sala de aula. J& tinha mais de
dez anos de magistério e minha drea ndo me oferecia muitas opgdes de
avango. Nio tinha cursos para a drea de Arte, s6 ficava na sala de aula e senti
que estava ficando para trés, ndo estava evoluindo. (PCXI)

Apesar de considerarmos que colocar-se diante de desafios e desejar o crescimento
profissional sdo elementos fundamentais para o comprometimento profissional com o trabalho
que realiza, parece que gostar daquela funcdo e ter vontade de realizd-la assume um caréter
mais relevante, quando se pensa no papel do professor coordenador. Obviamente que, de

acordo com o que se espera dessa fungdo, principalmente pelo que estd explicitado na
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legislacdo, atuar como professor coordenador deve representar, também, vontade de trabalhar

com a formacdo dos professores como manifestado pela PCIV:

Porque eu gosto do trabalho de formacdo, gosto de conduzir o grupo, de
estar ajudando as professoras na pratica da sala de aula. Gosto desse trabalho
de formagdo e de acompanhar o desenvolvimento das criancas. Acho que
posso ajudar mais, ampliar mais os meus conhecimentos sobre aquilo que
vou buscar, ndo sé na sala de aula.

E importante para o profissional que decide assumir essa fungdo ter clareza do papel
que devera desempenhar e da capacidade e competéncia necessdrias para o exercicio desse
trabalho. E essa clareza que possibilita ao profissional mensurar o desafio que terd pela frente;
as dificuldades que deverd superar e que sdo inerentes a funcdo, além daquelas que sdo

especificas da escola ou segmento que coordena.

Nesse sentido, a indagacdo feita aos entrevistados dizia respeito as dificuldades ou
resisténcias que enfrentam no desempenho da sua fungdo. As dificuldades e resisténcias
elencadas vao desde problemas cotidianos da escola que sobrecarregam o professor
coordenador no atendimento a professores, alunos e pais, passando por problemas e falta de
funciondrios que obrigam os coordenadores a abrir e fechar portdes, ajudar na merenda,
cuidar de indisciplina, situacdes que eles designaram como desvio de funcdo. Os depoimentos

a seguir sdo ilustrativos dessa situagao:

O que ocorria era que as vezes, ndo era 0 meu caso, mas muitos colegas o
diretor pedia para atender questdes de indisciplina, para abrir o portdo. A
funcdo do coordenador ndo era muito definida, o coordenador era uma
espécie de bombril. Em alguns momentos aqui na escola, como ainda hoje se
for necessdrio, se nao houver ninguém da dire¢do e da vice-dire¢do, se eu
estiver mais perto do “incéndio” vou atuar. (PCII)

As orientacdes que vem para a gente sdo muito bonitas no papel, mas ndo
sdo praticadas na escola. Por exemplo, eles falam que eu ndo posso fugir da
minha funcdo, que devo cuidar da parte pedagégica somente. A legislacio
diz mais ou menos isto. Mas é preciso ver a familia, as vezes até abrir o
portdo € preciso fazer sim.

7

Quando se coloca no papel qual é a fungdo do professor coordenador, é
importante saber o que € de responsabilidade do professor coordenador, mas
0 que estd escrito ndo é muito praticavel ndo. A parte pedagdgica sim estd
correta. Mas a gente acaba fazendo muitas outras coisas também. Isso faz
com que eu tenha menos tempo para me dedicar a parte pedagdgica e sou
criticada por isso. (PCII)

Foge ao que foi proposto, ele deveria estar o tempo dentro da escola, da sala
de aula, mas ndo consegue, ndo porque ndo queira, porque tudo € atrds dele.
E problema com aluno, vai atrés dele, os pais vém, vao atrés dele. (PCVII)
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Alertaram que hd um distanciamento entre o que se espera e anuncia na legislacao
como sendo a fungdo do professor coordenador e o que, na pratica, eles realizam, havendo um
fosso entre o legal e o real. Parte desse distanciamento deve-se as condicdes de trabalho, a
desarticulacdo da equipe gestora, ao excesso de burocracia e as dindmicas da rede de ensino
que promovem mudancgas periddicas no corpo docente ou equipe de gestdo, devido aos

processos de remocao, como ilustram os depoimentos:

A equipe gestora da escola falha em ndo sentar para discutir. Também teria
que haver um acompanhamento. O que me entristece muito € vocé
desenvolver, desenvolver e quando vem sdo cobrancas somente. [...] No
estado voc€ ndo tem uma resposta das acdes que vocé faz. Vocé envia
relatério e fica perdido, ndo tem uma devolutiva. (PCV)

Quando se atribui ao coordenador que preencha isso, preenche aquilo,
registra, registra, vira um servico burocritico. Infelizmente existe uma
cobranca de cima de registro e essa cobranca, de cima para baixo, o
coordenador perde muito tempo preenchendo papéis. Se eles tivessem a
disponibilidade de o tempo todo estar no corpo a corpo com professor e
aluno, envolto em outro tipo de atividade, com a comunidade, acredito que
as escolas seriam muito melhores pedagogicamente falando. (PCVII)

Reclamacdo dos pais, dos professores, esse trabalho ficou todo para mim,
porque houve mudanga de diretor no meio do ano por causa da remogdo.
(PCVIID)

O actimulo dos papéis acaba fazendo com que vocé cuide s6 do burocrético,
deixando o pedagégico de lado, o que ndo poderia acontecer. Vocé tem que
trabalhar com o pedagdgico. Agora isso ndo significa dizer que o pedagdgico
nao tenha um lado burocratico, mas um burocritico voltado para as questdes
pedagdgicas, ndo s6 para o administrativo. (PCIX)

Como os principais objetivos do trabalho do professor coordenador sdao orientar e
acompanhar o trabalho pedagdgico, este profissional deve atuar diretamente ao lado dos
professores. Sendo assim, a resisténcia dos professores, seja em relacdo as orientagdes oficiais
que ficam ao encargo do professor coordenador implementar na pratica pedagégica, quanto as
mudancas e transformacdes que norteiam a educacdo, as novas teorias e conhecimentos
difundidos pela literatura, pelas pesquisas e que, em alguns casos, fundamentam aspectos da
politica educacional, ndo deixaram de ser apontados como obstdculos ao trabalho do professor
coordenador:

Numa escola, para vocé dar conta do pedagdgico, teria que ficar trancado
numa sala o periodo todo estudando, sentando com o professor. Os horarios
de HTPC nem sempre sdo para sanar as dividas. Vocé precisaria ter mais
acompanhamento. Acho que falta acompanhamento da oficina pedagdgica.
Mais acompanhamento de outros locais que possam te auxiliar, porque é

dificil chegar e mudar a vis@o do professor que ele, principalmente os mais
antigos. (PCV)
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A dificuldade que eu encontro é devido a falta de comprometimento de
alguns professores. (PCIX)

Vocé tem que trazer o grupo junto com vocé [...], tem que agir junto com
eles, ver as necessidades dos professores. Os problemas que eles enfrentam é
seu também. Agora se o grupo nio gosta de vocé complica. (PCX)

Falta de tempo mesmo, falta de tempo para estudar. O estudo, a leitura exige
concentracdo [...]. Tinha um pouco de frustracdo também pelo que era
combinado nos HTPCs. Vocé combina, faz um acordo, mas chega na sala de
aula meia dizia trabalha e meia duzia ndo. Quando vocé estd na coordenagao
vocé tem uma visdo muito ampla do que acontece, mais do que na sala de
aula. Vocé percebe muito bem o trabalho de cada professor. As vezes dava
um pouco de frustracdo em ver que havia um grupo de professores falava
uma coisa e fazia outra. (PCXI)

A PCIV também indicou como a principal dificuldade que enfrenta na sua atuacio
como professora coordenadora a resisténcia dos professores, o interessante € notar que ela faz
uma andlise dessa situacdo diferente dos demais entrevistados. Entende essa resisténcia nao
como simples ndo aceitacdo da politica educacional ou desinteresse ou falta de compromisso,
mas como medo a inovagdo, como dificuldades em alterar modelos em relagcdo aos quais esté
habituado e enfrentar o desafio de mudar a prética. Ela analisa a situacido de seu grupo e essa
andlise torna-se motor para que busque solucdes, apdie o professor e dé seguranca para que

eles se “aventurem” nas mudancas que procura estimular:

Nao ¢ resisténcia, acho que é o medo de inovar, principalmente no ciclo L.
Agora nés temos uma proposta de trabalho totalmente diferente daquilo que
vem sendo trabalhado no ensino de 1* a 4% na questdo do ensino tradicional,
sinto que as professoras t€m muito medo. Esse medo € um dos pontos que
me fez continuar trabalhando com o ciclo I, porque acho que quando cobro
alguma coisa do meu professor tenho que dar respaldo para aquilo. E af que
entra essa questdo da formacdo, se elas precisam trabalhar dentro de uma
proposta, seja a que o governo coloca ou que a sociedade estd pedindo, e ndo
conhecem, ndo vou ter um bom resultado, ndo vou poder cobrar nada delas.
Meu foco € ensinar, passar as orientacdes dentro da proposta, dou condi¢cdes
para elas aplicarem na sala e depois darem um retorno. Tenho que estar lado
a lado, falo para as professoras que assim como elas t€m os alunos que
acompanham passo a passo, eu as tenho como minhas alunas também. A
dificuldade que enfrento € essa, o medo, a resisténcia a mudanga. (PCIV)

Essa clareza revelada pela entrevistada sobre as resisténcias das professoras que
coordena fica explicitada quando ela nos relata como procura orientd-las e alcancar os
objetivos e metas que se estabelecem na escola:

Ao mostrar os resultados, que pode dar certo, oriento o caminho que elas t€ém
que seguir mesmo. O planejamento das aulas, o acompanhamento das

avaliagdes que sdo feitas com os alunos. Isso tem ajudado muito, senti que
elas estdo com mais confianga. Vocé cobra, mas orienta. Isso faz com que eu
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também tenha que buscar, que estudar junto com elas. E uma dificuldade,
medo da mudanga, mas ndo impede que realize o meu trabalho. (PCIV)

A postura do coordenador de formador, de orientador, de quem acompanha € descrita
pela entrevistada como de parceria, didlogo, acolhimento e ndo de cobranca e puni¢do. A
preocupacdo com coisas simples como o planejamento das aulas, a organiza¢do da rotina
escolar, a compreensdo dos processos de aprendizagem podem favorecer um melhor
relacionamento do professor coordenador com os docentes, diminuindo resisténcias e

estabelecendo um clima de confianca.

A partir dos relatos e opinides sobre a fun¢do do professor coordenador fica evidente a
importancia desse profissional na condugdo do trabalho pedagdgico e na implementacido da

politica educacional.

As opinides dos entrevistados permitem concluir que, apesar da mudanga realizada de
2007 para 2008, o professor coordenador estd vulnerdvel diante da gama de problemas que
afetam a escola. Essa vulnerabilidade se materializa pelo fato da legislacdo ter colocado o
professor coordenador na dependéncia da direcdo ou da supervisdo, podendo gerar situacoes
de certo “compadrio” que pode, em alguns lugares, definir quem exercerd a coordenagao,

como pudemos constatar em relatos ja indicados.

Outras situagdes relacionadas as condi¢des de trabalho, rotatividade do corpo docente,
falta de funciondrios e atropelos burocraticos interferem na prética do professor coordenador,
promovendo desvio de fun¢do e um distanciamento entre o que se espera € o que € possivel
fazer. Outro aspecto enfatizado como dificuldade para o exercicio da fungdo € a indisciplina
dos alunos que acaba sobrecarregando muitos professores coordenadores ao serem solicitados

a resolver este tipo de questao.

Sendo assim, os relatos nos permitem afirmar que ainda s@o necessdrias muitas
mudancas na organizacdo e estrutura da escola para que a fun¢do do professor coordenador
seja desenvolvida com maior adequacdo e qualidade. Essas limitacdes no desempenho da
funcdo do professor coordenador podem, de alguma forma, interferir no desenvolvimento de

politicas que tenham no trabalho desse profissional um dos pilares de sua execucao.

Passaremos, a partir de agora, a apresentar e analisar os dados coletados nas
entrevistas. A fim de organizar a apresentacao, iniciaremos com os depoimentos relativos a

progressao continuada e, na sequéncia, apresentaremos os que se relacionam ao SARESP.
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Uma das partes da entrevista feita com os professores coordenadores tinha como
objetivo levantar as opinides dos entrevistados acerca da implantacdo da progressdao
continuada. Algumas perguntas procuravam as impressdes que o profissional teve da
progressao continuada na época da sua implantagdo, ou seja, nos primeiros anos de vigéncia
da medida e sua vis@o sobre ela a partir da sua atuacdo na coordenacdo pedagdgica. Outras
perguntas procuraram explorar questdes relativas as orientacdes e formacdo que os
entrevistados tiveram para trabalhar no regime de progressdo continuada e como deveriam
avaliar os alunos nesse contexto. Também essas questdes procuravam obter informacdes da

época em que estavam como professores na sala de aula e apds a entrada para a coordenacdo.

Dos onze entrevistados, apenas dois ja atuavam na coordenagdo pedagégica quando da
adoc¢do do regime de progressdao continuada, as professoras coordenadoras PCIII e PCX. Os
demais atuavam como professores e estavam ingressando na rede de ensino estadual ou

ingressariam alguns anos depois.

As respostas dadas pelos entrevistados que atuavam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental revelaram uma impressao favordvel a progressdo continuada, considerando-a
uma medida importante e que veio para enfrentar a questdo da reprovacdo. Uma das
entrevistadas ressaltou a importancia da medida por trabalhar no ciclo bésico e observou que
durante a vigéncia deste a reprovacao simplesmente se deslocava do final da 1* para o final da
2% série. A mesma entrevistada disse nao ter sentido dificuldades com a ado¢@o da progressao
continuada, pois sua experiéncia no ciclo basico possibilitava a ela uma boa compreensao da
medida adotada, tanto na teoria como na pratica:

S6 que o que acontecia é que esbarrava na 2* série, alguns ficavam ali até
desistir da escola. Era o que acontecia dependendo da escola [...]. Quando
veio a progressdo continuada achei bom, s6 o ciclo basico ndo adiantava. Ja
tinha aluno na 2% série com 17 anos, ele acabava desestimulado. O aluno

tinha uma ficha enorme, de tantas reprovagdes. Vocé ia preenchendo aquela
ficha e a desse aluno era bem extensa. (PCI)

Os professores coordenadores que atuavam como professores a partir da 5% série
revelaram que a primeira impressdo que tiveram foi que era uma proposta inovadora,
interessante, mas dificil de compreender e de se realizar na pratica:

Se fosse bem compreendida seria muito boa. E vilida, mas acho que foi
compreendida de uma maneira errada pelos professores, pela comunidade e

falando claramente, acho que ninguém entendeu muita coisa até hoje.
(PCIID)
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Penso que ela funciona, dependendo do olhar que vocé tem para a coisa.
(PCIV)

Acho a idéia vialida, porém em algumas escolas os alunos, o préprio
professor, acabam tendo uma visdo diferenciada do que € a progressdo. A
progressdo continuada deixou de ser aquilo “nés temos que passar todo
mundo”. Na realidade, para quem conhece a progressdo continuada, nao
falaria desse jeito. Para vocé colocar na cabeca das pessoas o que realmente
¢, € muito dificil. (PCV)

Achei inovadora. Mas t€m pessoas que acharam que a progressao continuada
seria uma progressdo automadtica. Que o aluno passaria sem saber nada, e
nao € assim. (PCVI)

Da maneira que chegou para os professores, como tudo chega, foi jogado.
Num primeiro momento a palavra certa € essa, tudo chega muito jogado.
Entdo a gente j4 vem projetando determinadas propostas. S6 que da maneira
como foi passado para os professores é muito dificil. (PCVII)

A fala dos entrevistados permite-nos confirmar o que pesquisas sobre a implantacdo da
progressdo continuada concluiram, ou seja, a medida € vista como inovadora, importante,
enfrenta a questdo da reprovacdo, mas a grande dificuldade estd nas pessoas, sejam
professores, alunos ou pais, compreenderem o significado dessa medida. O que usualmente
ocorre € traduzir a progressao continuada como uma medida para que “todo mundo passe de
ano”, como promoc¢ao automadtica. Essa mesma afirmacgao havia sido evidenciada nas repostas

obtidas nos questiondrios, como demonstrado no item anterior.

Ao explicitarem que a dificuldade de compreensdo da progressdao continuada se
encontra na maneira como professores, alunos e familias a véem, colocam um problema que
se refere a sua prépria fungdo, pois o que se espera do professor coordenador € ajudar alunos,
pais e professores a compreenderem a progressdao continuada. Muitos se colocam ou como se
essa questdo ndo se constituisse em um desafio para sua atuacdo ou como se sentissem
impotentes para orientar os professores, principalmente a respeito da progressdo continuada.
Podemos exemplificar essa situagdo com a fala do PCV: “S6 o coordenador dentro de uma
escola ndo consegue pegar o professor e suprir suas defasagens, consegue apenas repassar as

informacodes. O professor precisa de um curso, € dificil quando a pessoa estd estagnada.”

De um modo geral, as opinides expressas pelos entrevistados revelam auséncia de
orientacdo e formagdo sobre o que € a progressdo continuada e como deve o professor
desenvolver o trabalho pedagdgico nesse contexto, incluindo-se a questao da avaliacdo. Essa

falta de orientacdo, apoio e formacao também foi objeto de conclusdes de teses e dissertacdes
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que tiveram a progressdo continuada como tema de pesquisa e foram explicitados no primeiro

capitulo deste estudo. Seguem algumas falas que ilustram a caréncia de formacao:

Nio, ndo me lembro exatamente. Mas do que me lembro a gente ndo teve. A
gente sempre ouvia um texto aqui, um texto 14, mas eles ndao eram
entrelacados, cada professor ia tentando acertar. Nao tinha uma dire¢@o, ndo
era claro, ia tentando acertar, tentando fazer o melhor, mas niao tinhamos
uma organizacdo. Enquanto professora de portugués se eu achasse que
aquele era o momento de dar uma interpretagdo de texto focada no sujeito,
trabalharia assim. Outra professora acharia que o momento era trabalhar
objeto direto, ela trabalharia assim. E ai que eu acredito ter perdido o foco.
(PCII)

No comeco ninguém chega e te explica, ou te d4 algum material para ler ou
pesquisar. Simplesmente eles dizem que de hoje em diante funciona assim e
vamos agir conforme o sistema. (PCIV)

Na época era tudo tdo novo para nés quanto para o pessoal que deu
orientacdo. Ficou meio no ar. Tudo que € inicio fica meio no ar, deixa a
desejar. N6s tivemos a visdo de que a progressdo era passar todo mundo sem
saber, sem controle, sem nada. Depois foi falado que a progressdo ndo era
isso, que era um acompanhamento. (PCV)

Como era uma coisa nova, cada um entendia de uma maneira, teve gente que
ficou estatico, teve gente que procurou saber, teve gente que entendeu que
era progressao automatica. (PCVI)

[...] tem que respeitar tudo o que o aluno fizer, se ele fizer; na época, depois
foi tudo esclarecido, muito bem esclarecido. Grosseiramente dizendo se o
aluno fizer um rabisco estd certo, se ele conseguir escrever a letra A ele ja
estd um pouco alfabetizado e assim por diante. (PCVII)

Sinceramente, nao me lembro. S6 que passaram a lei, recordo-me muito
pouco. (PCXI)

Se, enquanto professores grande parte dos professores coordenadores relataram que
ndo tiveram orientacdo ou que a orientacdo dada nao foi suficiente devido a complexidade da
medida, ao assumirem a coordenagdo alegaram receber orientagdes e formacdo em relacio a

progressao continuada, sendo apoiados principalmente pela Oficina Pedagdgica:

Quando entrei para a coordenacdo alguns supervisores e ATPs vieram até a
escola, ajudaram no HTPC. Na primeira escola que entrei como coordenador
o grupo de professores era muito resistente, eu solicitei auxilio e tive apoio.
A supervisora veio vdrias vezes na escola, no HTPC e ajudou a discutir o
resultado dos alunos. Inclusive comecei a perceber que a Oficina Pedagdgica
comecou a ficar mais preocupada, foi uma época que vdrias escolas tiveram
problema com nota vermelha e retencdo. Em vdrias reunides pedagdgicas
que eu participei, falou-se sobre progressio, avaliacdo e tivemos algumas
oficinas de como o professor avalia. Apoio para nds nao faltou, sempre teve.
(PCIX)

Teve, teve, inclusive até materiais que eles disponibilizavam para nos,
enviavam, quanto a isso, sem sombra de divida. (PCVII)
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Quando eu era coordenadora, nés achamos por bem chamar os ATPs até a
escola. Eu marcava com elas, elas vinham e no HTPC elas esclareciam
algumas dudvidas que ficaram pendentes na minha explicacdo. Eu me
orientava, pesquisava, lia para eles, mas buscava o respaldo da ATP. Varios
ATPs e supervisores vieram aqui, eu ia chamando e elas iam passando as
informacdes para os professores. (PCVI)

Enquanto coordenadora nés recebemos orientacdo. Fiz o circuito gestdo,
onde houve um estudo sobre isso, depois teve outro curso da secretaria, o
pro-gestdao, falou-se do gerenciamento da escola e voltamos a falar da
progressdo continuada. (PCIV)

Na fala dos entrevistados também pudemos perceber que houve uma mudanca de

compreensdo do que € a progressao continuada com o tempo e com o exercicio da fun¢ao de

professor coordenador:

Hoje entendo a progressao como uma forma de habilidade que o aluno tem.
Ele estd em defasagem em alguma disciplina ndo € justo que ele fique retido
por um ano. Ele tem todo o ciclo para que ele elimine essa dificuldade. Vejo
a progressdo desse modo. O aluno de 5* a 8* série pode ter dificuldade na 5°
série, vai ter o mesmo contetido na 6%, na 7* e na 8" série. Vendo pelo lado de
que a progressdo continuada é uma forma de avaliar a habilidade que o aluno
tem, ela é excelente. (PCVIII)

A progressdo continuada deixou de ser aquilo “nds temos que passar todo
mundo”. Na realidade, para quem conhece a progressdo continuada, ndo
falaria desse jeito. Para vocé colocar na cabeca das pessoas o que realmente
¢, € muito dificil. (PCV)

Quando estava na sala de aula ndo havia compreendido isso, s6 comecei a
entender a progressdo continuada quando sai da sala de aula. [...] Comecei a
entender melhor depois que sai da sala de aula, pensando nisso, o que tenho
que trabalhar, o que tenho que garantir para o meu aluno. Quando a gente sai
da sala comeca a ver a coisa no todo, antes sé olhava para minha disciplina,
ndo pensava no todo, entdo foca numa coisa e fica perdido. Acho que ainda
tem muito esse pensamento de deixar o aluno passar por falta de orientacdo e
tentar passar essa credibilidade da progressao. (PCIV)

O que evidenciam os entrevistados € que o lugar da coordenacgio, as orientacdes e

cursos que sdo oferecidos aos professores coordenadores pela Secretaria de Educacao, por

meio da Diretoria de Ensino, possibilitaram outro olhar, outra maneira de compreender o

trabalho pedagdgico e a progressdao continuada. Enquanto atuavam como professores,

desenvolvendo seu trabalho em sala de aula, no dia-a-dia com os alunos, ndo

vislumbravam perspectivas e possibilidades que estar na coordenacdo proporcionou.

Como revelado na opinido da PCIV: “s6 comecei a entender a progressdao continuada

quando saf da sala de aula”.
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Também pudemos identificar nas respostas dadas pelos professores coordenadores que
todos eles propdem discussdes acerca da progressdo continuada e da avaliacdo em reunides
pedagodgicas com os professores, nos conselhos bimestrais para discutir o rendimento dos
estudantes e no acompanhamento cotidiano do trabalho docente. A dificuldade é que ainda
enfrentam a resisténcia e a critica de alguns professores, como demonstrou a PCVIII:

Todos os cursos de formagdo continuada de professores que eles iam, pedia
o material; estudava com eles para socializar nos HTPCs. Nunca deixei o

professor desinformado. Mesmo sabendo que havia resisténcias, professores
que diziam que para mim era fécil por estar fora da sala de aula.

No tocante a avaliagdo, alguns professores coordenadores explicitaram que, na maioria
das vezes, nao foram orientados sobre como avaliar na época em que estavam na sala de aula,
como podemos perceber na fala da PCIV: “No comeco ninguém chega e te explica, ou te da
algum material para ler ou pesquisar. Simplesmente eles dizem que de hoje em diante
funciona assim e vamos agir conforme o sistema.” Essa fala refor¢a, também, o que as
pesquisas indicadas no primeiro capitulo concluiram, que nao houve preparo, orientagao,
participacdo dos professores em relacdo a progressdo continuada e, por conseguinte, nao

foram orientados em como avaliar.

Portanto, as impressdes reveladas sobre a progressdo continuada e as orientacdes e
formacdo recebidas neste periodo de vigéncia da medida ndo podem ser consideradas como
suficientes na opinido dos professores coordenadores. Apesar das impressdes serem bastante
favordveis, mesmo apds tantos anos de implantacdo, ainda os professores coordenadores se
ressentem da falta de uma orientacdo mais ampla por parte da Secretaria da Educacdo, além
de cursos de formacdo continuada que realmente proporcionem essa discussdo, propiciando
aos professores uma melhor compreensao sobre a progressdo continuada e de como avaliar

nesse contexto.

Parte das questdes feitas nas entrevistas com os professores coordenadores procurava
coletar as opinides dos entrevistados sobre o SARESP. Compreender como véem o SARESP
e como foram construindo suas opinides acerca do mesmo permite-nos entender como essa
politica vem incidindo sobre a avaliacdo escolar. Iremos nos dedicar, a partir de agora, a

explorar essas questoes.

Algumas perguntas procuraram saber o que os professores coordenadores pensam

sobre 0 SARESP, as impressdes que eles tém dessa medida, que orientagdes e formacao
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tiveram, como utilizam os resultados da avaliagdo externa e que acdes desencadeiam com

seus professores a partir dos resultados do desempenho dos alunos.

Como o SARESP foi implantado em 1996, quando realizamos as entrevistas havia 12
anos que a medida estava em vigor. Além disso, outro fator a considerar € que nesse tempo de
existéncia o SARESP passou por mudancas, como abordado no segundo capitulo, o que
significa dizer que em diferentes momentos a opinido dos professores coordenadores foi se

modificando também.

Vale lembrar que os professores coordenadores entraram em contato com o SARESP,
primeiramente, na condi¢do de professores e depois como coordenadores, o que também
revelou, pelas opinides emitidas, que a compreensdo sobre esta medida sofreu alteracdes

quando o professor tornava-se professor coordenador.

Nos primeiros anos de vigéncia do SARESP os entrevistados revelaram preocupacao,
temor, desconfiangca com relagdo ao SARESP. Segundo eles, ndo estava claro o que o governo
pretendia com essa medida e muitos entenderam que era para avaliar o professor, outros que
era para avaliar os alunos e ainda havia a idéia de que o SARESP serviria para aprovacao ou

reprovacao dos estudantes. As falas seguintes sdo ilustrativas dessas impressoes:

No inicio pensei que pudesse servir para reprovar o aluno, depois que seria
para verificar como o professor estava ensinando. Hoje ja vejo o SARESP
como um modelo para gente avaliar e ver onde precisamos melhorar, ndo é
para reprovar, nem para dizer o que estd certo ou errado, mas para
contextualizar o aluno dentro das necessidades que a sociedade e a situacdo
profissional pedem. Vejo o SARESP como mais um modelo para gente ver
onde € preciso melhorar, a equipe gestora, os alunos e os professores. (PCII)

Todo mundo ficou apavorado com a ideia de que seriamos avaliados como
professores. E realmente avalia sim, também, o professor no SARESP. No
inicio era muito complicado e quando os professores viram a prova ficaram
com o cabelo em pé, porque era uma coisa que veio do Estado e ndo era a
realidade da escola. (PCX)

Eu fiquei com medo, porque pensei que fosse para avaliar o trabalho do
professor. Nd@o tive uma orientacdo sobre o que seria o SARESP, foi tudo
muito novo. Tudo foi muito novo, foi chegando e fui fazendo. Depois sim,
houve uma orientacdo que a avaliagdo era para diagnosticar aquilo que
realmente os alunos haviam aprendido. Mas vocé comecga a se questionar,
pois se veio uma prova, o aluno fez e nao deu conta é porque minha aula nédo
estd funcionando. Essa foi a impress@o que eu tive. (PCIII)

Que o SARESP era para avaliar o professor e ndo o aluno. (PCV)

Primeiro momento [...] eu gostei porque eu falei que é uma maneira de
avaliar, esse primeiro, de avaliar como as escolas estdo, como os alunos
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estdo e como estd sendo feito o trabalho. Mas sempre colocando que [...] é
dificil vocé avaliar o trabalho de uma escola inteira com uma prova de um
unico dia. (PCVII)

No primeiro momento achei o SARESP fantistico, bom, o aluno vai se
concentrar, vai ter uma prova e vamos poder trabalhar em cima desse
resultado, desse diagndstico. Mas, depois, comecei a perceber que era tudo
isso mesmo, diagndstico, poderia fazer o trabalho no ano seguinte em cima
do resultado, s6 que o aluno nao dava importancia para o SARESP. (PCVIII)

Achavam que era para ver como o professor estava trabalhando, de que
forma ele trabalhava. Avaliava os professores e ndao os alunos. Depois eles
viram que era para avaliar o aluno mesmo, o que ele era capaz de fazer.
(PCXI)

Se, como dissemos, num primeiro momento os entrevistados tiveram preocupagdes e
incertezas em relacdo ao SARESP, com o tempo e informacgdes houve outro entendimento.
Isso pode ser percebido nas falas anteriormente transcritas dos PCII, PCIII e PCXI. Nelas os
professores coordenadores entendem o SARESP como um instrumento que avalia
professores, alunos, a escola como um todo, tendo um cardter diagndstico. As opinides
explicitadas pelos professores coordenadores evidenciam que essa compreensao nao exclusiva

deles, mas também de boa parte dos professores da escola.

Com relagdo aos alunos, alguns revelaram que, gracas a um trabalho de
conscientizacao feito pelos professores, também mudaram sua compreensao sobre o SARESP:
Os alunos sdo preocupados com a prova, fazem a prova com certa

preocupacgdo. Praticamente temos 100% de participagdo dos alunos. Isso é
fruto de um trabalho que fizemos de conscientizac¢io. (PCXI)

O SARESP ndo vem para punir o aluno, veio como um termometro para
saber qual é o nivel da escola, como os alunos estdo, se precisam de ajuda,
onde o professor tem que trabalhar, quais sdo as habilidades a serem
trabalhadas. (PCIX)

No inicio nés ficamos preocupados. [...] O aluno também se preocupa, ele
sabe que vai passar por uma avaliacdo, o que facilita o trabalho do professor
na sala de aula. (PCIX)

Porém, muitos professores coordenadores identificam que o desinteresse dos alunos
pela prova do SARESP é o maior problema, pois, em certos casos, o descompromisso em
fazer a prova tem permanecido e essa displicéncia, na opinido dos entrevistados, pode
interferir nos resultados da escola. Essa situacdo ja havia sido anunciada nos relatos feitos nos
questiondrios, sendo reafirmados nas entrevistas. Por isso, todos os entrevistados, mesmo
aqueles que disseram ndo ter problemas com o envolvimento dos alunos, manifestaram

preocupacio com a necessidade de conscientiza-los da importancia em fazer o SARESP:
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Quando o professor tem bem claro qual € a visdo do SARESP, nesse sentido
de melhoria, ele ndo tem problema com aluno em sala de aula. Ele ndo usa o
SARESP como uma forma punitiva, porque o aluno, principalmente o
adolescente, se sentir punido reage nao fazendo a prova. Por isso o aluno
também precisa ser orientado, o SARESP vai mostrar o que a escola esta
realmente precisando. (PCIX)

Os outros professores também trabalharam, eles tém conhecimento da

importdncia do SARESP, mas o aluno nao, porque ele ndo & cobrado.
(PCVIID)

[...] s6 que o aluno ndo dava importancia para o SARESP. Niao sabe o quanto
a avaliacdo é importante para ele e para a escola. Por que, porque nio tem
uma cobranca em cima dele. Se ele ndo for fazer a prova ou nédo for bem o
que acontece com ele, nada.

Muitos alunos vém fazer a prova aleatoriamente, sem pensar, sem ter um
porque de fazer a prova. Eles dizem que vao fazer a prova e ela ndo vai
resolver nada mesmo. [...]

O aluno ndo tem mais perspectiva, ndo tem um mercado de trabalho. Tudo
na vida é um toma 14 da ca. (PCV)

Os estudantes, provavelmente habituados a l6gica da avaliacdo tradicional, marcada
pelo condicionamento da nota, ndo véem sentido em fazer uma prova que nio gera uma nota,
um conceito. Imbricados de uma ldgica tradicional de avaliar, ao perguntar se vale nota ou o
que acontecerd se nao fizer a prova, obtendo a resposta de que nao ha nenhuma implicacao ou
punicdo, os alunos podem reagir ndo se envolvendo, com displicéncia e desinteresse pelo

SARESP.

A esse respeito Vasconcellos (1998) comenta, acerca da avaliagdo da aprendizagem,
que “um problema constante do cotidiano escolar diz respeito a grande preocupacdo dos
alunos com a nota. Isto € constatado em qualquer sala de aula, dos menores aos maiores.”
(p.62). Importante destacar que os entrevistados indicaram que eles, assim como os
professores, buscam na conscientizacdo dos alunos um dos caminhos para solucionar este

problema.

Uma prética evidenciada em situacdes vivenciadas em algumas escolas e identificada
na fala de um dos entrevistados € a de atribuir uma nota ao SARESP que era utilizada na

composi¢ao da nota bimestral dos alunos:

Na escola usamos o resultado do SARESP como uma das avaliagdes do
bimestre. Se ndo sai logo o gabarito, antes do fechamento do bimestre, nos
montamos um gabarito e corrigimos os cadernos de questdes. Essa nota vai
para a avaliagdo do bimestre. [...] vale para todas as matérias. A gente
colocava para eles (alunos) que nés usamos a corre¢io dos professores, pois
o resultado oficial ndo sai a tempo. (PCXI)
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No tocante as orientagdes e formacgdes que tiveram, os entrevistados responderam que
enquanto eram professores e atuavam na sala de aula recebiam poucas orientacdes sobre o
SARESP, geralmente no momento de aplicacdo da prova. Como professores coordenadores
receberam mais orientagdes e tinham a responsabilidade de transmiti-las aos professores de
suas escolas:

A gente sempre recebeu orientacdo, talvez ndo fosse a mais adequada. A
diretoria de ensino nunca pegou e jogou as informagdes, nem sempre isso foi
feito no momento adequado, da forma mais correta, mas sempre recebemos

as informagdes e orientacdes. Enquanto professora recebia as orientagdes da
direcao. (PCII)

Como coordenadora continuei a receber as orientacdes sobre o SARESP,
também dadas pela Oficina Pedagdgica, pelos ATPs. Na escola, durante o
HTPC, repassava para os professores as orientacdes que recebia na Diretoria
de Ensino. Passava para todos os professores, independente da disciplina.
(PCVI)

Antes da prova eram dadas as orientagdes, uns momentos antes. Tinham as
orientacdes para aplicacdo e também para a correcio. (PCX)

No comeco eram reunides na Oficina Pedagdgica para aplicacdo. Recebia
como coordenador e professor, pois na época era coordenador do noturno.
Esse ano, por ter mudado a dindmica do SARESP tivemos umas duas ou trés
orientacdes. Mas geralmente as orientagcdes acontecem antecedendo o
SARESP, perto da aplicagdo da prova, mas algumas orientacdes sdo dadas
um pouco antes, avisando quando e como serdo as provas. (PCV)

Os professores coordenadores que lecionavam Lingua Portuguesa, quando estavam na
sala de aula, revelaram receber mais orientacdes na condi¢do de professor desta disciplina,
principalmente devido a necessidade de corre¢do da redagdo do SARESP, como evidenciado
na fala da PCVI: “Eramos capacitados pela diretoria de ensino, eles levavam para nés cépias
de redacdes e faziamos a andlise de acordo com os critérios de corre¢do. Analisdvamos

redacdes de varios niveis para compreendermos o processo de correcao’.

Portanto, contrariamente ao que observamos em relacdo a progressdo continuada, a
cada aplicacio do SARESP professores e professores coordenadores sdo orientados sobre

como atuar, a0 menos nos momentos de aplicagao.

Ao perguntarmos quando e como utilizam os resultados do SARESP pudemos
identificar, pelas falas dos entrevistados, que os resultados do SARESP, de um modo geral,
sdo considerados no planejamento escolar. Fundamentalmente todos mencionaram trabalhar
com os resultados nos momentos de planejamento, inicio do ano letivo, e de replanejamento,

no inicio do 2° semestre.

123



Disseram que retomam os resultados sempre que necessdrio, principalmente nas
reunides pedagdgicas (HTPC). Nos conselhos de classe e série bimestrais procuram cotejar os
resultados do SARESP com a avaliac@o da aprendizagem feita pelo professor, refletindo sobre

esses resultados.

Em relacdo aos usos dos resultados, basicamente identificam e analisam onde os
alunos encontraram maior dificuldade, procurando adequar o planejamento curricular e das
aulas para solucionar os problemas e melhorar o desempenho dos alunos. Na leitura dos
resultados, durante o planejamento no inicio do ano, observam a posi¢do da escola em relagao

as demais escolas da diretoria de ensino e do Estado.

Podemos dizer, em sintese, que os resultados do SARESP sdo utilizados como
diagndstico na orientacao do planejamento escolar. Essa conclusdo permite-nos afirmar que o
SARESP estd, cada vez mais, se engendrando no trabalho escolar. Algumas das falas dos

entrevistados em relacdo aos usos dos resultados evidenciam essa situagao:

Pegava os resultados do SARESP e também o rendimento de cada bimestre e
discutiamos quando havia muita nota vermelha, perguntava o que estava
acontecendo e o que podiamos fazer. [...] Cobrava ndo s6 o resultado do
SARESP, mas também bimestral. Fazia uma ficha de acompanhamento e ia
para a sala com o professor, analisava o trabalho dele, elogiava, levava para
a direcdo e o professor lia. (PCVIII)

Pegamos o resultado do SARESP, faco um levantamento de dados para os
professores. Observamos o que os alunos mais erraram, que habilidade
estava pedindo na questdo para saber o que precisamos trabalhar. A todo o
momento nds usamos os dados das avaliacdes na escola, sempre tem um
lembrete, uma coisa que lembre a todos os dados e os resultados. Essa é uma
pritica que temos a algum tempo, de sempre estar atento aos resultados.
(PID)

Assim que os recebia. No planejamento levava os dados, discutia, via por
que. Procurava identificar em quais questdes os alunos tinham ido mal e por
qué. Qual era o problema, se era de interpretacdo de texto. (PCV)

A gente sempre faz no planejamento. A prova é feita em outubro e o
resultado chega no comeco do ano. N6s mostramos o resultado para os
professores e pegamos o resultado de outras escolas para vermos como
estivamos em relacdo elas. Analisamos os niveis de proficiéncia, deu para
elas verem bem a realidade da escola. (PCI)

A PCIV, ao falar sobre a utilizacdo dos resultados do SARESP, demonstra uma
preocupacdo nao apenas com o SARESP, mas também com o desempenho dos alunos em

outras avaliagdes, como a Provinha Brasil. Além disso, ja indica uma preocupacdo com o
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Indice de Desenvolvimento da Educacio no Estado de Sdo Paulo, IDESP?. Introduzido

recentemente, além de outros critérios, esse indice estd vinculado ao desempenho no SARESP

e as taxas de promocao e reten¢ao, definindo as metas que a escola devera atingir:

Sempre, a gente tem o SARESP no final do ano, os dados chegam e no
planejamento a gente trabalha em cima dos resultados para estabelecer as
metas e expectativas. O SARESP é uma avaliacdo externa, falo para as
professoras que € a avaliacio do SARESP que vai comparar a nossa escola
com as outras. A partir dai a gente vai desenvolvendo o trabalho. Vou
sempre retomando isto, no final do bimestre garantimos isso, em relagdo ao
SARESP que competéncias ja garantimos com eles. A todo o momento
estamos indo e vindo, o IDESP, que estd vindo agora, a provinha Brasil, sdo
instrumentos a mais para direcionar o planejamento da proposta da escola.
(PCIV)

Em relacdo a essa temadtica da premiac@o dos professores em funcdo dos resultados das

avaliacdes externas, Sousa (2008) evidencia que:

Um dos elementos que tem impulsionado os gestores a incorporar em suas
politicas educacionais alternativas de premiacdo docente e de outros
profissionais — ou de escolas por mérito ou produtividade — é a constatacio
de que escolas, e particularmente, seus profissionais ndo t€ém se mobilizado
para enfrentar os baixos indices de desempenho que muitos alunos vém
reiteradamente apresentando nos testes que integram as avaliagdes em larga
escala. Ou seja, os baixos desempenhos constatados por meio de testes
usualmente ndo t€m estimulado a busca por aprimoramento das politicas e
préticas das escolas. (p. 82)

Entretanto, se ndo podemos generalizar, devido a natureza desta pesquisa, podemos

identificar que um movimento, mesmo que incipiente, vem ocorrendo nas escolas no sentido

de utilizar os resultados na tentativa de melhoria do desempenho dos alunos. Esse movimento

manifesta-se nas falas dos entrevistados ao relatarem quando e como os resultados sdo

utilizados. H4 evidéncias que o desempenho dos alunos no SARESP tem norteado o

planejamento escolar, como ja indicamos e reafirmamos com os seguintes depoimentos dos

entrevistados:

No6s usdvamos no inicio do ano como [..] um indicador para o
desenvolvimento de como planejar o trabalho dos professores. [...] nos
pegavamos as provas, quais foram as questdes que eles tiveram mais acertos
e mais erros. Entdo era pontuado um trabalho especifico em cima disso,
independente do planejamento, do trabalho curricular do professor, era feito
um trabalho em separado, em cima disso. (PCVII)

* Esclarecimentos sobre o IDESP foram dados no segundo capitulo deste trabalho.
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Pegava os resultados do SARESP e também o rendimento de cada bimestre e
discutiamos quando havia muita nota vermelha, perguntava o que estava
acontecendo e o que podiamos fazer. [...] Cobrava nido s6 o resultado do
SARESP, mas também bimestral. Fazia uma ficha de acompanhamento e ia
para a sala com o professor, analisava o trabalho dele, elogiava, levava para
a direcdo e o professor lia. (PCVIII)

Nés ndo esperdvamos a chegada do resultado oficial. No ano passado nés ja
sabfamos que nossos alunos tinham ido mal em matemadtica. Era feito um
trabalho com os professores e tabuldvamos os dados. [...] Levava esses dados
para o HTPC, no planejamento e no replanejamento. Trabalhdvamos com os
gréficos, inclusive os de redacao. (PCIX)

E dificil para gente utilizar todo aquele material e passar para o professor,
mas tinha um livrinho sobre as habilidades e competéncias. A gente pegava a
prova e os resultados e cada professor analisava sua sala, o que precisava
avancar e que habilidades desenvolverem. O professor procurava identificar
onde os alunos haviam errado mais e trabalhava mais aquelas questdes e
habilidades. Faziamos um gréafico e assim famos trabalhando no dia-a-dia.
Geralmente faziamos a discuss@o quando chegava o resultado, o relatério, o
gréfico, as habilidades, nés trabalhdvamos a partir disso. (PCX)

Quando vem o oficial nés retomamos principalmente as questdes em que 0s
erros dos alunos foram maiores. Teria que trabalhar aquela questdo ou
competéncia que a maioria ndo aprendeu ainda. Assim que o resultado
chega, quando chega depois do planejamento utilizamos nos HTPCs. Mesmo
antes, usamos o resultado da correcdo que fizemos antes e quando chega o
oficial fazemos nossa andlise. A gente compara um ano com outro, aluno
que estd na 7* série, como foi na 6 o que precisa ser trabalhado novamente.
(PCXTI)

Perguntamos aos professores coordenadores que acdes desencadeiam com seus
professores a partir dos resultados do SARESP. Sousa, na citacdo anterior, afirma que ‘“os
baixos desempenhos constatados por meio de testes usualmente nao tém estimulado a busca
por aprimoramento das politicas e praticas das escolas”. A questdo apresentada aos
entrevistados objetivava identificar acdes que buscassem esse aprimoramento das praticas das

escolas e obtivemos os seguintes relatos:

Pesquiso algumas aulas diferentes, aplicacdes de textos que ndo sejam
comuns, que sejam mais interessantes para os alunos, até mesmo jogos que
véao colocando texto no meio. [...] Estou sempre buscando e passo material
para o professor e explico: vamos trabalhar assim; vamos tentar diferente;
acho que eles vao gostar [...]. A professora de portugués do ensino
fundamental trabalha, tem uma professora de portugués do ensino médio que
é resistente. A professora do ensino fundamental € aberta, preocupada, vem
mostrar o que estd fazendo. (PCIII)

Percebo um empenho deles em trabalhar o que foi combinado, vejo isso
como um aspecto positivo. Nao estd entrando por um ouvido e saindo pelo
outro, os professores estdo tentando, errar, erra. Mas o grande mérito € o
empenho. Trabalho com profissionais que tem a consciéncia do seu dever,
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ndo entram na sala de aula e ficam enrolando. Até porque nds somos
cobrados. (PCXI)

Quando vocé tabula o resultado do SARESP e vé que a sua turma ndo foi
bem. Tem que redirecionar todinho o seu trabalho, pegar o plano de ensino
do professor, ver o que foi trabalhado. [...] A gente comeca a pensar, a partir
dos resultados, como foi a base desses alunos. Ai vocé comeca a fazer
levantamento de contetido que foi trabalhado, vocé percebe que o trabalho
ndo foi a contento e isso € prejudicial para o aluno. Ndo sé para o aluno
como para a escola também. Quando vocé percebe que o resultado estd
dentro da média vocé tem que trabalhar para que ele melhore cada vez mais.
Mas se ele estd abaixo da média, o trabalho € dobrado. Ai vocé tem que
reunir o grupo de professores em HTPC, tem que comecar a trabalhar o
resultado do SARESP, questdes do SARESP, analisar o plano de ensino do
professor para ver como ele estd trabalhando em sala de aula, se estd
contextualizando a disciplina. O trabalho € dobrado. [...] O professor que
trabalha o conteido pelo conteido seus alunos ndo irdo tdo bem, ele vai
procurar o colega. A que entra o coordenador, pega esses professores que
entenderam o verdadeiro objetivo do SARESP e coloca esses professores
para serem multiplicadores, para que conversem com o0s colegas e
multiplique como ele estd trabalhando na sala de aula. Isso é feito até hoje.
(PCIX)

Os depoimentos dos entrevistados indicam uma preocupagdo em promover praticas
pedagégicas que procurem enfrentar as dificuldades diagnosticadas no SARESP. A questdo
que se coloca é o quanto este movimento resulta da relacdo do SARESP com o IDESP e,
consequentemente, se configure como indicio da politica de meritocracia que vem sendo, cada

vez mais, implantada na rede estadual.

A centralidade da avaliacdo externa na politica educacional do estado de Sao Paulo é
revelada na escola com uma maior preocupacdo com o SARESP. Uma das criticas feitas as
avaliacdes externas no Brasil € o seu poder de induc¢do do curriculo escolar. Sousa (2001)
alerta que a avalia¢do externa nao deve conformar o trabalho pedagdgico, delimitando qual o

conhecimento a escola deve legitimar.

A importancia que o SARESP vem adquirindo para o funcionamento da rede estadual

pode ser evidenciada em alguns depoimentos dos professores coordenadores:

Acho que o ensino esti ficando vinculado ao SARESP. E bom porque a
gente tem um rumo, mas, por outro lado, a gente fica vinculado a ele. “Olha,
vocé vai aprender isso, por que senio vai mal no SARESP e ai vao dizer que
eu ndo sou uma boa professora”; “Professora, onde vou usar isso? Nao
interessa, vocé tem que estudar porque vai cair no SARESP”. Na pratica
vém as competéncias e habilidades que vocé tem que trabalhar. Eu falei
atrelado, mas nao assim de um modo ruim. Por outro lado também cerceia.
(PCVI)
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O SARESP [...] deu uma reviravolta, [...] Digo isso porque comecaram a
surgir os simulados nos moldes do SARESP. Isso de certa forma foi
mudando a mentalidade do professor. (PCIX)

[...] de repente, virou uma coisa que a gente deveria trabalhar de acordo com
o SARESP, tem que fazer o que vai ser no SARESP e ndo é. Temos que
trabalhar habilidades para o aluno ser capaz de fazer uma prova como
aquela. Eu senti isso, mudou o foco de que vocé tem que trabalhar para o
SARESP. (PCIV)

Entendemos que essas falas dos entrevistados indicam que pode estar ocorrendo um
direcionamento do curriculo e do trabalho escolar pela avaliagdo externa. O SARESP nao
poderia direcionar o curriculo, tornar-se a finalidade do trabalho do professor, deve apenas
servir como um dos indicadores para a escola refletir sobre seu trabalho. Mas, como no
depoimento do PCVI, pode inclusive tornar-se justificativa de por que o aluno deve estudar

determinado contetido, ou seja, por “cair’” no SARESP.

A PCIV mostrou, em seu depoimento, como 0 SARESP ganhou centralidade na escola
em que trabalhava. Entretanto, em outro momento da entrevista, revelou ter mudado sua
opinido, compreendendo o equivoco que seria direcionar o trabalho em funcdo do SARESP:

As orientacdes que recebi foi sobre o que € o SARESP, que € instrumento de
avaliacdo para ajudar no planejamento do professor, no desenvolvimento da
escola, no plano de ensino da escola. Um pouco também da forma como ver
a avaliacdo hoje, com meus professores, ndo daquela forma sabe ou ndo
sabe. Quando entrei na coordenacdo pecava nesse sentido, comecava a
trabalhar em fun¢do do SARESP. Depois que estudei, por vérios anos vi que
vocé ensina, ensina, chega na prova a crianga nao consegue fazer e a escola

nao melhora, € porque tem alguma coisa errada, porque estamos trabalhando
em fun¢do daquilo e ndo € isto.

A partir das opinides coletadas, podemos considerar que, apesar de percebermos uma
presenca marcante do SARESP no trabalho escolar, ainda hd muito que se fazer no sentido da
avaliacdo externa ser utilizada em toda sua potencialidade pelas escolas, sem que estas
percam a autonomia pedagdgica e didatica, mas subsidiando a definicdo de prioridades e

encaminhamentos para aprimorar o trabalho desenvolvido.

Portanto, conclui-se que as impressdes dos professores coordenadores entrevistados
evidenciam que os professores estio empenhados em compreender o que ¢ o SARESP, em
utilizar de modo mais sistemadtico seus resultados e em promover préticas pedagdgicas que

favorecam a melhoria do desempenho dos alunos nas provas.

Lembramos que o foco deste estudo foi o de identificar repercussdes da progressao

continuada e do SARESP na avaliagcdo escolar. Ao indagarmos os professores coordenadores
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sobre eventuais repercussoes da progressdo continuada na avaliacdo escolar, as impressoes
variaram um pouco, ndo sendo possivel chegar a uma opinido tnica, mas podemos dizer que

de algum modo a progressao continuada vem repercutindo na avalia¢ao da aprendizagem:

Avaliagdo ndo estd mais como estdvamos acostumados naquela época,
avaliacdo no papel, avaliar o aluno no dia-a-dia, o tempo dele de escrever
[...] A prépria palavra jad estd dizendo, progressdo, observar
progressivamente e evolu¢do do aluno na sua aprendizagem, ndo s6 da
aprendizagem, mas sua desenvoltura na sala de aula, entdo tudo isso
comegou a ser avaliagdo. A avaliacdo na progressdo continuada € isso, é
respeitar o tempo do aluno. (PCVII)

Quando o professor entende o que € a progressdo continuada o aluno se sente
mais a vontade para aprender. E o professor ndo fica muito preso ao
conteido. Uma pessoa que estudou a 20 anos atrds se ela voltar hoje na
escola e entrar numa sala de aula vai estranhar muito. A aula € mais
dindmica, os alunos conversam mais. O aluno tem mais liberdade, mais
didlogo entre professor e aluno. Ndo tem mais aquela imposi¢do, sé o
professor fala, o professor é o dono da verdade. O professor passou a ser
mediador entre os alunos. (PCIX)

As falas transcritas revelam que alguns professores procuraram compreender o
significado da progressdo continuada e buscaram promover mudancas em seu trabalho,
incluindo a avaliagdo. A progressdo continuada potencializa mudancas nas praticas escolares,
mas o que percebemos é que mesmo nas manifestagdes que indicaram haver mudangas,
explicitar de modo mais detalhado essas mudancgas, principalmente na avalia¢do, foi muito
dificil para os entrevistados. O depoimento da PCVI € revelador dessa dificuldade:

Avaliar o aluno cotidianamente, toda licdo que vocé da todos os dias, o aluno
¢ avaliado. [...] orientei os professores a colocarem no papel quadriculado
com o nimero do aluno e a data. Af vocé€ vai marcando, quem tem o caderno
em dia, se ele participou na lousa, se ele fez caga-palavras [...]. A progressao
continuada vem dai. A supervisora fez acompanhamento da avaliacdo, o
avaliar é somar tudo que ele fez, é avaliar o aluno por inteiro. [...] Se vocé
avaliar o aluno todos os dias essa avaliac@o vai ser rica, vai ter mais dados,
vai ter mais confianga no seu trabalho, vocé v€ a crianca de vérios angulos,

entdo vocé nao erra avaliando assim. Quando um aluno tira uma nota vocé
da consciente para ele.

O que percebemos por esse relato é que, com a progressdo continuada, a idéia de
avaliacdo continua passou a fazer parte do discurso de professores coordenadores, afinal, estd
explicitada na legislacdo a necessidade da avaliacdo deixar de ser pontual, limitada a um ou dois
instrumentos, para avaliar continuamente a evolu¢do da aprendizagem do aluno. Em realidade, a
proposi¢do de uma avaliagdo com fins formativos ndo € nova na legislacdo federal e do estado de
Sado Paulo. No entanto, com a implantacdo da progressdao continuada esta visdo de avaliagdao

ganha destaque, constituindo-se em uma nocao nuclear da organizac¢ao do ensino.
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A PCVI procurou relatar como orientou os professores na realizacdo dessa avaliagdo
continua e cotidiana e inclusive sua forma de registro. Mas, pelas informacdes por ela
prestadas, fica dificil perceber uma mudanga de concepg¢do na avaliacdo, de uma perspectiva
mais tradicional, para uma avaliacdo mais formativa. Embora revele a inten¢do de valorizar
todas as atividades desenvolvidas em sala de aula pelos alunos, isso se traduz na multiplicacdo

de instrumentos de avaliagdo.

Nas orientacdes feitas aos professores, a professora coordenadora indica que eles
devem ir “marcando quem tem o caderno em dia, se ele participou na lousa, se ele fez caca-
palavras”, direciona para um registro de quem cumpre as tarefas em sala de aula, mas ndo
revela uma andlise dessas atividades, apontando as dificuldades apresentadas pelos alunos e, a

partir delas, uma reflexdo e planejamento das praticas pedagdgicas.

Se considerarmos a conhecida questdo colocada por Luckesi (1999), qual seja,
“verificaca liacdo: ti 1a?”, pod fi istro da fal

verificagdo ou avaliacdo: o que pratica a escola?”, podemos atirmar que, no registro da tala

da PCVI, predomina a verificacdo em detrimento de uma perspectiva formativa, o que

caracterizaria a idéia de avaliacdo, como expressa por Luckesi:

A avaliagdo, diferentemente da verificagdo, envolve um ato que ultrapassa a

obtencdo da configuracdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou

com ele. A verificacdo é uma acdo que “congela” o objeto; a avaliagcdo, por

sua vez, direciona o objeto numa trilha dindmica de acdo. [...] O uso dos

resultados tem se encerrado na obtencdo e do registro da configuragdo da
aprendizagem do educando, nada decorrendo dai. (p. 93)

Nesse sentido, o relato da PCVI, apesar de indicar uma mudanca nas praticas
avaliativas, ndo revela uma ressignificacdo da avalia¢do, pois restringe o uso dos dados

coletados sobre a aprendizagem ao registro e a atribui¢do de nota.
O PCIX também relatou ter percebido mudancgas na avaliagdo feita pelos professores:

Percebo € que hd mais didlogo entre professores e alunos. Quando eu iniciei,
a fala do conselho, na maioria, os professores eram mais rigidos, mais duros.
Hoje a mentalidade mudou. A gente ainda tem uma minoria resistente. Mas
na forma de avaliacdo ele estd mais flexivel. O aluno tirou uma nota
vermelha, o professor ji da uma recuperacdo. Conhego professores que
depois do hordrio fica na sala de aula com o aluno, explicando.

Esse relato indica que ocorreu, em funcdo da progressao continuada, mudanca na
relacdo do professor com os alunos. Essa mudanca pode ser identificada na flexibilidade
citada pelo professor coordenador em relacdo a avaliacdo. Nesse sentido, o que o professor

coordenador explicita é que o professor ja considera o processo de recuperagdo como um
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momento inerente ao processo de aprendizagem e ndo mais um apéndice ao final do bimestre
ou ano. Entretanto, a €nfase na nota vermelha como critério para proporcionar ao aluno
recuperacdo, pode revelar a permanéncia de recuperacido da nota e ndo, necessariamente, da

aprendizagem.

Vasconcellos, quando discute sobre a mudanca na avaliagdo e reflete acerca da

recuperacgdo da aprendizagem, evidencia que:

Recuperar a aprendizagem ndo € “repetir a explicagdo”; trata-se de conceber
e organizar situacdes que possam favorecer a efetiva construgdo do
conhecimento; ¢é procurar outras formas de abordagem do mesmo
assunto/conceito junto ao aluno (e ndo a mera reiteracdo do discurso e das
estratégias). E trabalhar a partir de onde o aluno estd (e nio de onde se
gostaria que estivesse...); € ajudar o aluno a se reintegrar no processo de
aprendizagem, respeitando o seu ritmo e suas experiéncias de vida
adequando os conteiidos e métodos aos seus estdgios de desenvolvimento.
(grifos do autor) (1998, p. 37)

Por outro lado, ao informar que alguns professores permanecem mais tempo na sala de
aula para atender as dificuldades dos alunos e observar que no conselho de classe estdo mais
flexiveis, dd indicagdes que pode haver uma tendéncia, conforme propde Hadji (2001), de

“pOr a avaliagdo a servico das aprendizagens o maximo possivel” (p.15).

Vale lembrar que o relato do PCIX, anteriormente citado, contém perspectivas de
mudanca na avaliacdo de um modo geral, explicitando que uma minoria dos professores
mantém uma postura resistente. J4 o relato da PCVIII € menos otimista em relacdo a mudanca

na avaliacao em funcdo da progressdo continuada:

Apesar da reprovagdo e da evasdo terem diminuido, na pritica dos
professores nao percebi mudanga, principalmente na forma de avaliar. O
professor, no conselho de classe, diz que deu 5 ou 6 atividades e que o aluno
nio fez nenhuma e por isso ficard com vermelho. Vocé percebe que o
professor s quis aquele papel para ele corrigir. Se o aluno nio entregou ou
se entregou e estd errado o professor ndo mediu mais nada. A folha escrita
para colocar certo e errado, ndo dd devolutiva para o aluno, retomar as
dificuldades, isso ndo existe e deveria fazer parte. Vocé€ tem que ver onde o
aluno estd com dificuldade. Se vocé ndo observa se ele estd com dificuldade
como saber se ele avangou? O professor ndo se preocupa em dar uma
devolutiva. A maioria dos professores nao tem essa pritica, mesmo 0s mais
antigos.

O depoimento desta professora coordenadora revela a dificuldade em se realizar
mudancas na avaliacdo. Apesar dos professores ndo permanecerem, como tradicionalmente se

fazia, aplicando duas provas e dividindo por dois para tirar média, aplicar um nimero maior
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de instrumentos e ndo analisar as dificuldades dos alunos ndo representa avanco em dire¢do a

uma avaliagdo processual, como se espera que aconteca no regime de progressdo continuada.
A esse respeito, Vasconcellos nos alerta que:

Para que a avaliacdo seja um instrumento de ajuda, deve ser reenfocada
desde raiz. Muitas vezes, tenta-se inovar, mas ndo se supera o nicleo do
problema; considera-se, por exemplo, que se mudou totalmente s6 porque,
agora, aplicam-se vdrios instrumentos de avaliacdo; no entanto, se eles ndo
forem utilizados para captar as necessidades dos alunos e superd-las,
continuar-se-a orbitando o “mundo da nota”, da légica classificatéria. (1998,
p- 20)

Importante ressaltar que as mudangas citadas nos depoimentos dados pelos professores
coordenadores em fun¢do da progressdao continuada, assim como as opinides que haviam sido
expressas nos questiondrios, ndo indicam um redirecionamento da finalidade classificatdria e

excludente da avaliagdo, revelando o desenvolvimento de uma avaliacao formativa.

Quanto as repercussdes do SARESP na avaliacio escolar, os professores

coordenadores demonstraram facilidade em indicar algumas alteragdes que eles identificam

z

como decorrentes dessa iniciativa. Uma dessas alteracdes € a aplicacdo de testes, pois,
segundo eles, com progressdo continuada os professores pararam de aplicar provas e
avaliavam continuamente. Com o SARESP houve a necessidade de retomar a aplicacdo das
provas, principalmente nos moldes da prova do SARESP, para familiarizar os alunos com este
tipo de instrumento:
Sim, houve a aplicagdo de simulado. N6s percebemos que os alunos nao
estdio acostumados com o SARESP. Como passamos a avaliar
cotidianamente os alunos, as provas bimestrais ficaram de lado. Eu mesma,
na sala de aula, ndo fazia mais. O aluno, entdo, ficou sem saber o que é uma
prova, entdo, passamos a fazer os simulados e preparando o aluno para o
SARESP mesmo. Tem que preparar a crianga, se ndo no dia da prova fica
mais dificil. N6s corrigimos o simulado, seguimos os moldes do SARESP,
identificamos onde estdo errando mais, mas nio damos nota para média do
aluno. S6 para preparar para 0 SARESP. O professor trabalha a prova com

eles depois, para que entendam o que erraram. Inclusive o professor tenta
compreender porque eles erraram. (PCI)

Este relato revela uma mudanca na prética da avaliagdo, ou seja, a aplicacdo de
simulados, tendo como referéncia a prova do SARESP, mas também evidencia que hd uma
reflexdo sobre as dificuldades do aluno e uma andlise dos erros cometidos. Apesar de nao
ter explicitado a¢des decorrentes dessa avaliac@o, no sentido de garantia da aprendizagem,
as indicagOes feitas revelam uma preocupacdo que poderiamos considerar formativa na

aplicacdo deste instrumento.
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A PCIV néo especificou, em seu depoimento, mudanga na avaliacdo, mas nas praticas
escolares como um todo, o que possibilita pensarmos que também se processaram mudancgas
na avaliagdo:

Todo mundo vem trabalhando com a idéia de que a gente tem que ir bem no
SARESP. Comecei a colocar para elas que o SARESP € um instrumento de
avaliacdo que vai ajudar a nortear o trabalho na escola. Para fazer essa
avaliac@o o aluno precisard adquirir algumas habilidades e essas habilidades
estdo dentro das competéncias que estdo no curriculo que eu tenho que
garantir. Converso com elas que a gente tem que desenvolver as habilidades
de leitura e escrita, entdo trabalhamos em funcdo disso, porque se
garantirmos isso quando vier o SARESP o aluno terd condicdes de fazer.

Nio sei se é bem em funcdo do SARESP que fazemos isso, mas norteou um
pouco.

O PCV, assim como a PCIV, nado explicita mudancas mais efetivas e concretas com
exemplos da prética, mas anuncia, em seu depoimento, que o SARESP ocupa um papel
central na avaliacdo escolar:

Tudo € feito em cima do SARESP, todas as nossas avaliagdes. Tudo o que
nés fazemos € pensando no SARESP, projetos de leitura, exercicios.
Pegamos a prova e vemos as dificuldades e trabalhamos. Tudo € feito em

funcao do resultado, pois € injusto a gente trabalhar tanto e ter um resultado
negativo na escola.

As manifestacdes acerca da influéncia do SARESP na avaliacdo escolar sdo
reveladoras do potencial que essa medida apresenta em reorientar as praticas escolares, pois,
os depoimentos demonstram haver uma preocupacao dos professores em preparar os alunos
para o SARESP, seja com simulados, com andlise dos resultados ou com enfoque em

habilidades e competéncias.

Ficou evidente, nas falas dos professores coordenadores, que o SARESP tem o
potencial, inclusive, de estimular o trabalho escolar, como demonstra o relato do PCVI:

Agora os professores, alunos e pais estdo centrados. Eles ja sabem que os

filhos t€m que estudar, que eles t€ém que estar aptos. Eles sabem que o

SARESP vem atender a demanda que esta ai fora. Entdo, se o aluno for bem
no SARESP, vai bem em qualquer teste ou prova que for fazer.

A PCII, em seu relato, exemplificou a mudanca na avaliacdo influenciada pelo
SARESP na professora de Matemaética:

Mudou sim, tenho especificamente uma professora de matemadtica. Antes ela

via a avaliacdo de um determinado modo, hoje ela consegue montar uma

prova de matemdtica bem préxima a do SARESP. Ela ja contextualiza, ela
cresceu muito como profissional. Acompanhei essa professora, ela cresceu
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muito profissionalmente, apesar de ndo ser efetiva, mudou muito sua forma
de avaliar a partir do SARESP.

Considera a PCII que elaborar uma prova como o SARESP implica no
desenvolvimento de uma capacidade que antes a professora ndo tinha e que, ao ser capaz de
fazé-lo, ha um crescimento profissional. Portanto, isso indica o quanto ela considera o

SARESP como referencial para nortear a avaliagdo e as praticas escolares.

A PCIV evidencia o potencial que o SARESP tem de promover e orientar praticas
avaliativas na escola em que atua:
Antes tinha uma prova bimestral que o professor dava. Combinei com as
professoras de elas trabalharem durante o semestre e no final do semestre
fazemos uma avalia¢do, como se fosse um SARESP. Troco os professores de
sala, fazemos toda a aplicacdo como no SARESP para as criangas sentirem
como € o SARESP, ja que sabemos que todo ano essa avaliagdo. Montamos
uma avalia¢do de acordo com tudo que foi proposto no 1° semestre, para ver
se o professor garantiu aquilo. Na 1* série faco uma avaliacdo para
identificar se garantiram o sistema de escrita, para ver se os alunos t€ém mais
autonomia para fazer aquilo. Durante todo ano os professores estdo fazendo
essa avaliacdo rotineira com eles, ¢ mais uma avaliacdo unificada para
verificar se a escola atingiu a meta proposta para o semestre. Falei de
simulado porque em 2006 como ndao houve SARESP nés fizemos um
simulado. A diretoria de ensino, inclusive, orientou que as escolas fizessem
uma avaliacdo para fazer um comparativo e ver se houve um
desenvolvimento. Tanto que o SARESP de 2007 foi comparado pela

Secretaria com o de 2005, ji que ndao houve em 2006. O simulado foi
somente em 2006, para termos dados e trabalhar em 2008.

O relato desta professora coordenadora é revelador do quanto o SARESP vem
norteando o trabalho escolar. Se com a progressao continuada, conforme explicitado nas falas
dos entrevistados, a prova foi sendo abandonada, com o SARESP ela ¢ resgatada e segue o
seu modelo, ndo apenas no tocante ao instrumento, mas também em relacdo aos
procedimentos de aplicagdo. A avaliacdo organizada pela escola passa ter com o SARESP, em
algumas escolas, o objetivo verificar o que o professor conseguiu garantir na aprendizagem

dos alunos e a meta estabelecida para aquele semestre ou ano.

A fala da PCIV traz uma informacao do quanto o SARESP tem se tornado central no
trabalho escolar, pois no ano em que a Secretaria da Educagdo suspendeu a prova (2006)
houve uma recomendac¢do da Diretoria de Ensino para que se fizesse uma prova no lugar do
SARESP. Segundo a PCIV o objetivo da prova seria “para fazer um comparativo e ver se
houve um desenvolvimento,” o que nos leva a pensar que a escola vem considerando como

parametro para avaliar seu desempenho apenas a avaliacdo externa e que na sua auséncia os
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dados coletados pelos processos internos de avaliagdo nio sdo considerados suficientes para

avaliar a escola.

Outro relato que evidencia como o SARESP orienta o trabalho escolar foi feito

pela PCII:

Num primeiro momento sempre ouvia que o problema era o desinteresse do
aluno, que eles ndo leram a prova, que entregaram muito rdpido, que eles
ndo se preocupam com esse tipo de avaliacdo. Por causa dessa fala que nds
comecamos um trabalho de conscientiza¢do dos alunos. Posso garantir para
o professor na pratica, porque eu fico do lado dele, que o aluno estd se
conscientizando, para poder argumentar com o professor e conscientizi-lo
também. A gente tinha essa fala, que ndo tinham interesse, perspectiva.
Resolvemos levar as provas internas com mais seriedade, para conscientizar
o aluno que ele precisa ler e saber onde estd a dificuldade dele e o professor
trabalhar. Que eles entendam que a prova ndo tem o objetivo de ser punitiva,
mas que tem outro lado, para ver onde ele precisa de ajuda. Falo para os
alunos que ndo adianta eles colarem do colega, precisamos saber onde estd a
dificuldade para que possamos ajuda-los.

A preocupacdo dos professores com o desinteresse dos alunos em realizarem o
SARESP € que desencadeou todo um movimento no sentido de conscientizd-los a fazer a
prova. Provavelmente, o desinteresse dos alunos deve-se ao condicionamento da nota, ja que
devido a esse condicionamento eles ndo veriam sentido numa prova que ndo lhes atribui nota
ou reprova. Interessante ressaltar que essa conscientizagdo, segundo a PCII, foi necessdria ndo

somente em relacdo aos alunos, mas também em relacdo aos professores.

Ainda nesse mesmo relato podemos observar que a professora coordenadora diz que
“resolvemos levar as provas internas com mais seriedade, para conscientizar o aluno que ele
precisa ler e saber onde estd a dificuldade dele e o professor trabalhar”. Essa fala evidencia o
quanto o SARESP esta influenciando na avaliagdo da aprendizagem nesta escola, primeiro
fazendo com que a prova, enquanto instrumento de avaliacdo, seja valorizada e enfatizando a
necessidade de alunos e professores identificarem os erros e as dificuldades de aprendizagem.
Essas indicacdes podem favorecer a compreensao do papel diagnéstico da avaliagdo e orientar

as praticas pedagogicas.

Além disso, a necessidade de fazer com que as provas internas sejam levadas com
seriedade poderia ser entendida no contexto de perda de credibilidade das avaliacdes feitas
pelos professores, muito provavelmente, em funcio da progressdo continuada. Isso nos leva a
pensar que enquanto a progressao continuada desestabilizou a avaliag@o praticada nas escolas,

eliminando a possibilidade da reprovagdo entre as séries, finalidade que tradicionalmente a
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avaliacdo desempenhou; a preocupacdo com o SARESP fez com que a escola voltasse a
aplicar provas, mas com a finalidade de garantir um bom desempenho dos alunos na avaliacao

externa.

Ao perguntarmos aos entrevistados qual medida estaria incidindo mais sobre as
praticas avaliativas e escolares, de um modo geral, os professores coordenadores responderam

que seria 0 SARESP:

O SARESP por ser uma avaliagdo externa, por servir como termometro,
diagndstico para o ano seguinte, o professor estd mais informado sobre o
SARESP. A prépria secretaria manda mais informagdo, material, sobre o
SARESP, mas em relacdo a progressdo continuada nio hd essa preocupagdo.
Outra coisa € devido ao bonus, anteriormente aquelas cores da escola, os
professores se preocupam muito com isso, ao contririo da progressao
continuada. (PCVIII)

Acho que nesse momento é o SARESP. Porque a gente ainda se depara com
professor que quer reprovar o aluno. Aquele aluno estd com dificuldade, mas
a gente tem que ver qual é a dificuldade, o que podemos fazer para sanar
essa dificuldade. O professor escreve na ficha que o aluno ndo sabe produzir
texto, mas estou trabalhando isso com ele? De que forma estou trabalhando?
Tem professor que quer chegar ao final do ano e falar que ele nao sabe
produzir texto e vai ser retido. Mas e o trabalho que foi feito durante o ano,
tenho que trabalhar com ele, ler, ensinar. Para alguns é mais ficil reprovar,
no ano seguinte ele faz de novo e aprende. (PCI)

Esses depoimentos indicam que o SARESP incide mais sobre o trabalho escolar,
incluindo-se as prdaticas avaliativas. Um aspecto apontado pela PCVIII evidencia que a
Secretaria de Educacdo se preocupa em informar e orientar em relacio ao SARESP e o
mesmo ndo ocorre com a progressdo continuada. Essa opinido se confirmou quando, no
capitulo anterior, exploramos as questdes a respeito da implantacdo dessas medidas e
concluimos que informagdes e orientagdes sobre a avaliacdo externa s@o mais intensas que

sobre a progressao continuada.

A PCVII justifica que o SARESP incide mais sobre as praticas avaliativas devido ao
bonus e o historico existente de premiagdo e punicao das escolas. Haveria uma preocupagao
dos professores em relagdo ao ranqueamento das escolas e a posicdo que sua escola ocuparia
em relacdo as demais. Se a classificacdo e o bonus mobilizam os professores, como afirmou a
entrevistada, podemos dizer que essa postura evidencia que a finalidade classificatéria e
excludente da avaliacdo, tanto questionada com a ado¢do da progressdo continuada, mostra

sua for¢a quando o professor se considera avaliado, premiado ou punido.
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A permanéncia da cultura da repeténcia revela-se com o depoimento da PCI, pois
ela indica que professores ainda manifestam o desejo de reprovar os alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem e, ao que parece, ndo assimilaram a idéia de que
a avaliacdo deve ser continua, processual, formativa, como recomendada no contexto da
progressdo continuada. Importante lembrar que nas respostas dadas nos questiondrios e
anteriormente analisadas, a permanéncia da necessidade de reprovagido como estimulo aos

alunos havia sido amplamente registrada.

Para a PCXI a progressdo continuada e o SARESP sdo medidas que apresentam
l6gicas distintas, pois “cada um caminha para um lado. Porque a progressdo continuada
trabalha com a progressdo do aluno, ele progrediu ou ndao. O SARESP vem medir, como vou
dizer; os conhecimentos especificos”. Essa é a especificidade do SARESP que lhe permite
servir aos professores ‘“como termOmetro, diagndstico para o ano seguinte” (PCVIID),
enquanto a progressao continuada, ao desestabilizar as bases em que se fundamentavam as
praticas avaliativas desenvolvidas na maioria das escolas, “ficou meio solta, ndo teve a devida
atencdo dentro das escolas o que realmente era a progressao. Na cabeca do professor ele ndo

pode reprovar, tem que passar o aluno, mesmo sem ele saber”. (PCXI)

As impressoes descritas indicam que se os professores tém buscado apropriar-se do
SARESP, utilizar os resultados, reformular seu trabalho e isso repercute nas praticas
avaliativas, a progressdo continuada, ao contrdrio, ainda é pouco compreendida. O que se
evidenciou foi que muitos professores aprenderam a conviver com ela, mantendo uma
concepcdo e préticas tradicionais de avaliacdo. Essas impressoes também sao evidenciadas no

seguinte depoimento:

A medida que teve mais impacto nas praticas avaliativas foi o SARESP.
Porque o SARESP contribuiu mais para o amadurecimento profissional dos
professores, eles conseguiram ter outra visdo. Antes o professor montava sua
prova e aplicava para sua turma. Hoje ele mostra para os colegas, mostra
para mim, procura compartilhar. O SARESP conseguiu proporcionar isso
para os professores, eles passaram a trocar mais idéias em relagdo a
avaliagdo. Tanto a progressdo continuada como o SARESP tiveram uma
contribuicao nessa formagao dos professores, ndo consigo separar essas duas
coisas. O SARESP deu uma contribui¢do de 80% e a progressdo uma
contribuicado menor, mas os dois contribuiram para a formacdo do professor.
Talvez a progressio continuada tenha contribuido menos porque o professor
ha alguns anos esté na rede, essa transicao da cultura da repeténcia ainda estd
presente na fala de alguns professores, ainda ouco que “antes era melhor”;
“ah se eu pudesse reprovar o aluno”. (PCII)
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O que percebemos com as impressdes manifestas pelos entrevistados € que a
centralidade da avaliacdo na promocgdo ou reten¢cdo dos alunos com a progressdo continuada
tenderia a deslocar-se para a aprendizagem. Entretanto, o que estamos identificando é que o
SARESP tem assumido essa centralidade. Ao tirar o norte no qual se assentava,
tradicionalmente, o trabalho escolar, a progressdo continuada possibilitou ao SARESP

assumir o papel de biissola na busca de novos rumos.

O relato a seguir demonstra o papel que o SARESP estd desempenhando na orientacao
do trabalho escolar:
Em relacdo ao SARESP ja tem uma compreensdo melhor. Os professores
sabem que € uma avaliacdo externa, avaliando o desempenho dos alunos.
Com a nova proposta amarrou mais, porque também era solto. O professor
que determinava o contetido que ele queria, agora ficou mais amarrado, vejo
mais ligacdo. O que vai ser cobrado e o que estd sendo trabalhado. Antes
eram cobradas coisas que ndo se trabalhava, como por exemplo, geometria.
A alegacdo era que ndo dava tempo. A vis@o real da escola vai ser
apresentada nessas avaliagdes. Agora a gente sabe que conteddos serdo

cobrados. O que o professor deve trabalhar. E o que se espera, que a
avaliag@o seja feita em cima dos contetidos indicados pelo Estado. (PCXI)

Ao mencionar a ‘“nova proposta”’, a PCXI faz referéncia a implantacdo que se
processou no ano de 2008 de um curriculo oficial para a rede estadual paulista26. Uma das
justificativas da Secretaria da Educagdo para a implantagdo do novo curriculo foi a auséncia
de um curriculo unificado, existindo muitas disparidades entre o que era trabalhado nas
escolas. Essa diversidade dificultaria o desempenho dos alunos no SARESP, portanto,
unificando o curriculo os professores iriam trabalhar o que realmente seria cobrado no

SARESP, como manifestado na opinido anteriormente transcrita.

Ao organizar do ensino em ciclos e se adotar o regime de progressdo continuada faz-se
necessdrio, de acordo com varios estudiosos desta temadtica, reorganizar o curriculo, o que
pode ser identificado em redes cicladas que, no momento de adog¢do das medidas,

promoveram esse movimento, a exemplo das redes municipais de Sdo Paulo (1992)

?® No inicio do ano de 2008 a Secretaria de Educacgdo lancou uma nova proposta curricular com contetdos,
habilidades e competéncias a serem trabalhados e desenvolvidos no Ciclo II do Ensino Fundamental e Ensino
Meédio. Para cada série e disciplina foram elaborados cadernos para os professores com atividades, chamadas de
situagdes de aprendizagem, para cada tema constante na proposta curricular. O objetivo desses cadernos seria de
orientar as praticas pedagégicas na implantacdo da nova proposta curricular. Em 2009, além dos cadernos para
os professores também estdo sendo elaborados cadernos com as atividades para os alunos. Maiores informacdes
sobre o curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo podem ser encontradas no site:
www.sdopaulofazescola.sp.gov.br.
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(ALAVARSE, 2002; CORTELLA, 1992) e Belo Horizonte (1994) (ARROYO, 1999;
DALBEN, 2000; SOUSA ¢ BARRETTO, 2004). No caso da rede estadual de Sao Paulo, os
ciclos implantados em 1998, nao foram acompanhados de um movimento de reorientacdo

curricular que visasse discutir e adequar o curriculo na organizac¢io em ciclos.

No depoimento da PCXI, identificamos que a proposi¢ao de um novo curriculo para a
rede publica estadual teve como motivador, a0 menos na visdo da entrevistada, a avaliagdo
externa. Além disso, apesar de ndo se verificar, por parte da Secretaria de Educacdo, um
amplo debate com a rede no sentido de construir coletivamente a proposta curricular a ser
implantada, ndo houve manifestacdo nas opinides dos entrevistados de reacdo contra essa
medida, mas de aceitacdo por parte dos professores, devido, talvez, a vinculacio do novo

curriculo ao SARESP.

A progressdo continuada preconiza, como indicamos no primeiro capitulo deste
estudo, uma avaliacdo continua, processual, formativa, assim definida por Fernandes e

Freitas (2008):

A avaliacdo formativa € aquela em que o professor estd atento aos processos
e as aprendizagens de seus estudantes. O professor ndo avalia com o
propdsito de dar uma nota, pois dentro de uma légica formativa, a nota é
uma decorréncia do processo e ndo o seu fim ultimo. O professor entende
que a avaliacdo € essencial para dar prosseguimento aos percursos de
aprendizagem. Continuamente, ela faz parte do cotidiano das tarefas
propostas, das observacgdes atentas do professor, das praticas de sala de aula.
Por fim, podemos dizer que a avaliacdo formativa é aquela que orienta os
estudantes para a realizacdo de seus trabalhos e de suas aprendizagens,
ajudando-os a localizar suas dificuldades e suas potencialidades,
redirecionando-os em seus percursos (p.22).

O SARESP, atrelado a um curriculo unificado, tenderia a reforcar praticas
avaliativas mais tradicionais, como pudemos evidenciar em préticas descritas pelos
entrevistados. A preocupacdo em ensinar todos os conteddos presentes no curriculo unificado
pode comprometer uma das noc¢des mais elementares presentes na idéia da progressao
continuada e dos ciclos que € a de que os alunos podem apresentar ritmos diferenciados de
aprendizagem. Além disso, a flexibilidade curricular necessdria para atender as necessidades e

ritmos diferenciados dos alunos ficaria comprometida.

Se o SARESP adquirir uma centralidade cada vez maior, como evidenciamos nos
depoimentos dos entrevistados, a l6gica de uma avaliagdo formativa, implicita na idéia da

progressdo continuada, poderia estar comprometida em func¢do de uma légica classificatéria,
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nao mais centrada no aluno, mas no desempenho da escola e do professor, impulsionados pela

meritocracia implementada pelo IDESP e pelo pagamento do bonus.

O cendrio que se descortina para a avaliacio escolar ainda n3o pode ser
completamente vislumbrado, mas podemos concluir que a tendéncia é cada vez maior de uma

centralidade das praticas escolares em torno do SARESP.

3.3. Revelagdes da pesquisa: uma visdo sintética

Neste item procuraremos sistematizar o que revelam os depoimentos dos professores
coordenadores. As respostas nas entrevistas ndo conflitaram com o que foi coletado nos
questiondrios e permitiram um aprofundamento acerca das impressdes dos professores

coordenadores em relagdo a progressao continuada, ao SARESP e a avaliacdo escolar.

Progressdo continuada e as mudangas nas prdticas avaliativas

Em relacdo a progressao continuada podemos afirmar que a medida vem impactando o
trabalho pedagédgico desde sua implantacdo. As pesquisas académicas mencionadas no
primeiro capitulo ja indicavam esse impacto, desestabilizando as préticas escolares e

avaliativas, o que pudemos confirmar nos dados coletados neste estudo.

Foi evidenciado pelos professores coordenadores que os professores, os pais € os
alunos compreenderam a introducdo da progressdo continuada como aprovagdo automadtica, o
que gerou o descontentamento dos docentes, por ndo conseguirem mais orientar suas praticas
pela légica da promogdo/retencao e o desestimulo dos alunos, por ndo verem mais sentido em
estudar. A este respeito, Vianna (2003) fez o seguinte comentario:

[...] a chamada progressio continuada, impropriamente chamada de
promog¢do automdtica, denominacdo que inclusive concorreu para o seu
desvirtuamento, ainda ndo € bem aceita pela comunidade, apesar de esforgos
para esclarecimentos da sua logica e do seu significado, que pressupdem

constante uso de diferentes tipos de trabalho avaliativo em todos os
momentos do processo educacional. (p.29-30)
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Se nos primeiros anos de vigéncia da progressdao continuada identificamos um
movimento oscilante entre a incompreensao e a resisténcia, com o tempo percebemos ocorrer
uma acomodac¢do e indiferenca em relacdo a progressdo continuada. Provavelmente, parte
dessa situacao, se explica, de acordo com o relato dos professores coordenadores, pelo fato de
nao haverem orientacdes, esclarecimentos e formacao suficiente para estimular os professores

a compreenderem essa medida e a promoverem préticas avaliativas formativas.

Um movimento identificado no relato dos entrevistados, no sentido de mudar praticas
avaliativas, ocorreu em relacdo a aplicacdo de provas para avaliar os estudantes. Com a
progressdo continuada as provas foram relacionadas as praticas tradicionais de avaliar na
escola. Com isso, muitos professores, segundo os entrevistados, ndo utilizaram mais a prova
como instrumento de avaliagdo, até mesmo porque procuravam diversificar os momentos e as

praticas avaliativas como determinado na legislacdo vigente.

Entretanto, essa situacdo € reveladora de uma incompreensdo gerada pela falta de
informacdes acerca da concepgdo de avaliagdo que norteia a idéia da progressdo continuada.
Em relacdo a aplicacdo de provas ndo podemos considerar que ela seja um problema, pois a
dificuldade ndo se situa, necessariamente, no instrumento, mas sim no uso que € feito do
resultado obtido nas provas. O que foi evidenciado nos depoimentos dos professores
coordenadores € que houve uma diminui¢do na aplicagdo das provas, utilizando-se outros
instrumentos, mas nao ocorreu uma mudanca no uso dos resultados, permanecendo, com

muita forca a necessidade de atribui¢do de notas.

Ao refletirem sobre a concepcao formativa de avaliagdo e suas praticas na escola,

Fernandes e Freitas (2008) evidenciam que:

O professor, trabalhando na perspectiva da avaliacdo formativa, ndo estd
preocupado no dia-a-dia em atribuir notas aos estudantes, mas em observar e
registrar seus percursos durante as aulas, a fim de analisar as possibilidades
de aprendizagem de cada um e do grupo como um todo. Pode, dessa forma,
planejar e replanejar os processos de ensino, bem como pode planejar as
possibilidades de intervencao junto as aprendizagens de seus estudantes. (p.
30)

Enfatizam os autores, que se ndo houver uma mudanga na concep¢ao de educacio,
dificilmente a avaliacdo adquirird uma perspectiva formativa. O primeiro movimento,
portanto, ndo € modificar os instrumentos, mas os objetivos da avaliacdo, ou seja, “o
importante nao € a forma, mas a prética de uma concep¢dao de avaliagdo que privilegia a
aprendizagem”. (idem, p.31)
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A avaliacdo na progressdo continuada possibilitaria a emergéncia de praticas
avaliativas com finalidades formativas, respeitando-se o ritmo dos alunos, reorganizando
tempos e espacos de aprendizagem, redefinindo a relagdo professor/aluno e familia/escola.
Nos depoimentos dos professores coordenadores pudemos identificar que o que vem
ocorrendo é uma acomodacao e adequacao de praticas tradicionalmente ja desenvolvidas nas
escolas a realidade imposta pela progressdo continuada, e ndo mudancas em dire¢do a

avaliacao formativa.

Destaque para a avaliagdo continuada e cotidiana

Como uma mudancga nas praticas avaliativas na perspectiva da progressdo continuada
os relatos dos entrevistados explicitaram a necessidade da avaliagdo nao se restringir ao final
do processo de ensino, mas ser inerente a ele. Podemos identificar a nocao de que ensino e
aprendizagem caminham juntos e que a avaliacdo deve permear esse processo, se traduzindo
na necessidade de avaliar continuamente, ou seja, a todo o momento. Assumir a idéia de uma
avaliacdo continuada, e, portanto, formativa, significa compartilhar de uma idéia de educacao
que procura adequar o ensino as necessidades de aprendizagem dos alunos, como afirmam
Fernandes e Freitas:

Se entendermos que os estudantes aprendem de variadas formas, em tempos
nem sempre tdo homogéneos, a partir de diferentes vivéncias pessoais e
experiéncias anteriores e, junto a isso, s entendermos que o papel da escola
deva ser o de incluir, de promover o crescimento, de desenvolver
possibilidades para que os sujeitos realizem aprendizagens vida afora, de
socializar experiéncias, de perpetuar e construir cultura, devemos entender a
avaliacdo como promotora desses principios, portanto, o seu papel ndo deve
ser o de classificar e selecionar os estudantes, mas sim o de auxiliar os
professores e estudantes a compreenderem de forma mais organizada seus
processos de aprender e de ensinar. Essa perspectiva exige uma pritica

avaliativa que ndo deve ser concebida como algo distinto do processo de
aprendizagem. (2008, p.21)

As praticas tradicionalmente desenvolvidas nas escolas tinham como principal
instrumento de avaliacdo as provas, mensais e/ou bimestrais. Diante da necessidade de
mudanca da avaliagdo, a prova passou a ser entendida como em oposicdo a uma avaliagdao
processual, continua, formativa. Dessa forma, deixou de ser utilizada em muitas escolas,

como revelado nos depoimentos coletados.
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Com o objetivo de avaliar continuamente, desenvolveu-se uma pratica de utilizagcdo de
uma variedade de instrumentos e de valorizacao de todas as atividades realizadas pelos alunos
em sala de aula. No relato dos professores coordenadores, evidenciou-se que essas praticas
nao indicaram uma finalidade formativa no modo de se realizar esta avaliagdo continua, pois
se fundamentaram no registro quantitativo das atividades discentes com o intuito de atribuir

uma nota ou conceito no final do bimestre.

Se, na prética, a avaliacdo continua e cotidiana, que os entrevistados disseram fazer os
professores, revelasse a realizagdo de uma observacgdo cuidadosa e objetiva, que promovesse
intervencoes, o mais cedo possivel, para sanar as dificuldades de aprendizagem dos alunos e
caracterizasse uma postura diferente das préticas tradicionais, nas quais a avaliacdo acontece
em dia e hora marcados, poderiamos afirmar que houve uma mudanga na avaliagcdo
caminhando para uma perspectiva formativa. Entretanto, ndo foi essa tendéncia explicitada
nos depoimentos, mas sim a permanéncia de uma pratica tradicional fundamentada em

multiplos instrumentos de avaliagdo.

Importa dizer que avaliar continuamente implica em langar mao de uma variedade de
instrumentos € ndo se restringir a momentos marcados, combinados entre o professor e a
turma. Por outro lado, essa postura ndo elimina momentos especificos de aplicacdo de
instrumentos que podem ser boas fontes de informagdo acerca da aprendizagem e das
dificuldades dos estudantes. Portanto, a diversidade de instrumentos € momentos de avaliacdo
€ que permite ao professor coletar informagdes mais precisas e propor acdes adequadas para
cada dificuldade identificada, como indica Vianna:

A avaliagdo, particularmente a que é realizada em sala de aula, sob
responsabilidade do professor, € mais importante, sem ddvida, porque ndo se
restringe a um Udnico instrumento, mas resulta, quase sempre, de muitos

outros tipos de fazeres, que englobam elementos qualitativos, incluindo entre
essas préticas as técnicas de observacao. (2005, p. 29)

Sendo assim, concluimos que a avaliacdo continua e cotidiana revelada na fala dos
entrevistados como uma mudanca nas praticas avaliativas impressas pela adocao do regime de
progressdo continuada, ndo caracteriza, efetivamente, uma mudanc¢a de concep¢dao da
avaliacdo, pois mantém como principal funcdo a atribuicdo de notas, constituindo-se, na
pratica, apenas na multiplicacdo de instrumentos de avaliacdo. No entanto, verificou-se uma

mudanca do ponto de vista dos discursos, 0 que potencialmente poderia a vir a ser o embriao
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de mudancas efetivas, ndo fossem as tensdes entre as concepgoes divulgadas pela progressao

continuada e pelo SARESP, o que se tratard adiante.

Finalidade da avaliagdo: entre a cruz e a espada

A necessidade de se ressignificar a avaliacdo da aprendizagem com a implantacdo do
regime de progressdao continuada pautou os diferentes discursos acerca dessa medida. Tanto a
legislacdo educacional, que visou normatizar a implantagdao da progressiao continuada, assim
como o discurso tedrico subjacente a esta medida enfatizavam a necessidade da avaliagao

assumir um papel formativo.

Como j4 indicamos, o papel formativo da avaliacdo vincula-se diretamente a sua
finalidade. Na avaliacdo tradicional, que imperava na maioria das escolas, essa finalidade era
a de atribuir notas que serviriam para decidir sobre a promog¢do ou reprovacao dos estudantes
no final do ano letivo e, de certa forma, condicionar o aluno ao estudo, pela necessidade de
apresentacdo de um produto final, compativel com sua apreensao dos contetdos apresentados

pelo professor.

A progressdao continuada restringiu a possibilidade de reprovacio e, ao propor que a
avaliacdo se tornasse formativa e nao mais classificatéria e excludente, dava outra finalidade
para as praticas avaliativas. Entretanto, as notas continuaram a fazer parte das exigéncias do
sistema de ensino, portanto, ao final de cada bimestre o professor deveria sintetizar o

rendimento escolar do aluno por meio de uma nota ou conceito.

Ainda que a nota nesse contexto tenha uma fun¢ao mais relacionada a um registro para
informar o sistema de ensino e as familias, além dos alunos e professores, sobre o rendimento
escolar, pudemos identificar, nos depoimentos dados pelos entrevistados, que a finalidade da

avaliacdo permaneceu, na maioria dos casos, atrelada as notas.

Essa vinculagao, reforcada pelo préprio sistema de ensino, deve-se, em grande parte, a
forca da cultura escolar, que sempre teve as notas como elemento central das praticas
escolares. Em 2007, a Secretaria de Educacdo, por meio da Resolucdo n° 61, uniformizou o

processo de registro do rendimento escolar definindo um padrdao numérico para toda a rede de
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.27 . ~ T
ensino”’. Importa dizer que ndo houve nenhum debate sobre as implica¢des dessa mudanga no
sentido de que concepcao de educacdo ela traz subjacente e como dialoga com a progressao

continuada?®.

Compreendemos que a padronizagdo dos registros quantitativos teve um papel muito
mais burocritico do que pedagdgico. Entretanto, ao definir que os registros serdo feitos
considerando uma escala de zero a dez, sem discutir as questdes relativas ao significado das
notas € como chegar a uma sintese numérica que procure traduzir o que o aluno sabe, o
quanto aprendeu, pode reforcar a logica de avaliar para atribuir notas. O relato a seguir

procura ilustrar essa situagao:

Eu trabalhei com nota, com ntiimero, com letras, mas acho que o correto é
nimero mesmo. Quando vocé trabalha com A, B, C, D acaba sendo injusto
com alguns alunos. Professor divide a média e o aluno deixou de fazer
alguma atividade, ele estd sendo prejudicado. As vezes o aluno tem
habilidade em todas as disciplinas. Vamos supor que o professor tenha dado
05 atividades para ele. Se ele perdeu duas e ndo fez a recuperacio, se eu tirar
a média por 05 ele estard sendo muito prejudicado. Talvez a secretaria tenha
tomado essa atitude até por conta disso mesmo, pressionar o professor para
ele recuperar o aluno. E ficil ndo entregou atividade, deixou de fazer duas, o
professor fala fica com C comigo, ele ndo fez. Agora ndo, se ele tirar a
média, o que vai acontecer, as vezes ¢ um aluno excelente, mas se eu tirar a
média e ele ndo fez alguma atividade, o professor vai repensar essa nota. E
um aluno excelente, vai dar uma nota baixa para ele. Talvez até pensando no
sentido de recuperagdo, de recuperar o aluno, é que a secretaria deu uma
mexida nisso dai. Antes, eu mesmo como professor fui injusto com alguns
alunos, nao tenho vergonha de falar. Todo mundo que esteve em sala de aula
foi injusto com algum aluno. Essa padronizagdo melhorou. (PCIX)

De algum modo, algumas medidas tomadas pela Secretaria de Educacdo, como a
descrita anteriormente, tendem a refor¢ar uma €nfase nas notas e nao na aprendizagem. Essa
énfase manteve-se presente, mesmo apds tantos anos de progressao continuada, pois, apesar
das recomendagdes previstas na legislacdo e de muitos professores, conforme relato dos

professores coordenadores, aderirem ao discurso da avaliacdo continuada, na pratica mantém

T Até essa ocasido o sistema de registro do rendimento escolar dos alunos era definido pelo Regimento Escolar.
Cada escola decidia a melhor forma de sintese dos registros escolares acerca da avaliacdo, variava de escola para
escola, mas girava em torno das notas numéricas ou dos conceitos, podendo ser A, B, C, D, E ou Plenamente
Satisfatorio (PS), Satisfatério (S), Nao Satisfatorio (NS), além de outras variagdes.

*® Houve uma consulta disponibilizada no site da Secretaria de Educacdo para que os professores escolhessem a
forma que considerassem mais adequada de registro. Entretanto, ndo houve um processo de discussdo sobre o
que representa esse registro e o que cada escolha significa, que concepcio de educagdo e de avaliagdo estdo em
questdo ao fazer determinada escolha.
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uma avaliagdo classificatéria e se, em alguns anos ou séries do Ensino Fundamental, ndo
podem reprovar, ainda permanece o desejo de fazé-lo. O relato a seguir € ilustrativo dessa
situacdo:
Tem professor que quer chegar ao final do ano e falar que ele nio sabe
produzir texto e vai ser retido. Mas e o trabalho que foi feito durante o ano,

tenho que trabalhar com ele, ler, ensinar. Para alguns é mais facil reprovar,
no ano seguinte ele faz de novo e aprende. (PCI)

Portanto, o que ficou evidente nos depoimentos dos professores coordenadores é que
as mudancas processadas nas prdticas avaliativas com o advento da progressdo continuada
ndo tiveram o alcance e a profundidade para transformé-las em direcdo a concepcao e praticas

formativas.

Tendéncia a prdticas avaliativas mais flexiveis

Se por um lado as praticas avaliativas desenvolvidas no interior das escolas onde
atuam os entrevistados ndo revelaram uma transformag¢ao no sentido evocado pela progressao
continuada, de outro, também nio podemos afirmar que avancos na tentativa de priticas mais

adequadas ndo se processaram.

Os relatos dos entrevistados evidenciaram uma tendéncia das praticas avaliativas se
tornarem mais flexiveis. Essa flexibilidade foi descrita pelos entrevistados por atitudes
reveladas nas praticas escolares cotidianas que indicam uma maior disponibilidade dos
professores em atenderem as dificuldades dos alunos, dedicando um maior tempo e atengao
aos problemas de aprendizagem. Outro momento em que € perceptivel essa mudanca na
postura dos professores frente as dificuldades dos alunos, segundo alguns relatos, sd@o os
conselhos de classe que ocorrem durante o ano, nos quais, alguns professores, procuram
efetivamente refletir sobre a conduta dos alunos em relacdo as suas aulas e a dos demais

colegas, principalmente no Ciclo II.

Como problematizamos anteriormente, essa flexibilidade talvez ndo se traduza no
cotidiano escolar em acdes formativas na perspectiva da avaliacdo. A¢des de planejamento e
replanejamento, encaminhamentos para recuperagcdo continua ou paralela podem evidenciar
avancos em relac@o as praticas tradicionais. Entretanto, estudos e andlise mais detalhados do

cotidiano escolar e com foco no professor poderiam revelar se essas praticas auxiliam os
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alunos na superacdo de suas dificuldades ou apenas representam situacdes centradas apenas

na melhoria das notas.

A flexibilidade apresentada por alguns professores, o esfor¢o sincero no sentido de
almejar uma avaliacdo formativa e o anseio de tentar compreender a progressao continuada
devem servir como ponto de partida para os gestores do sistema de ensino e demais
responsaveis por desencadear a formacdo em servico na busca de préticas escolares e
avaliativas que garantam a aprendizagem de todos os alunos e valorizem o que vem sendo
feito, mesmo com poucos recursos € orientagdo, na busca da melhoria da qualidade da

educacao.

SARESP e as implicagdes na avaliagdo escolar

Enquanto a progressdo continuada foi compreendida e assimilada por muitos docentes
como promog¢ao automatica e permanecendo um desconforto e descontentamento em relacao
a esta medida, o SARESP ¢ identificado, na fala dos entrevistados, como compreendido e

assimilado pelos professores.

Essa tendéncia de aceitacdo do SARESP talvez se deva as orientacdes e aos subsidios
que, se ndo sdo suficientes, ofereceram apoio as escolas e seus profissionais. Nas primeiras
edicoes, o SARESP foi visto com desconfianca pelos professores, de acordo com o que
disseram os entrevistados, atualmente a medida é compreendida e assimilada nas escolas,

conforme relatado por eles.

Uma hipétese que lancamos acerca de uma maior aceitacio do SARESP em relagdo a
progressdo continuada sdo as implicacdes dessa medida para as escolas e professores, tais
como a vinculagdo ao pagamento de bonus para os profissionais da escola, como ji vem
ocorrendo na rede estadual paulista e se intensificado na atual gestdo, atrelando o resultado do

SARESP ao céalculo do IDESP.

Outro fator que pode ter contribuido para uma maior aceitacdo do SARESP ¢é certa
identificacdo que os professores possivelmente t€ém como o modelo de prova aplicado no
SARESP. Sabemos que a escola tradicionalmente valoriza o momento de prova, com seu

ritual de organizagdo, aplicacdo, correcao e controle. De alguma forma, o SARESP retoma
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esse procedimento o que, provavelmente, veio alentar as perspectivas dos professores em
relacdo a um retorno das préticas avaliativas usualmente utilizadas, ou seja, a aplicacdo de

provas.

Aplicagdo dos simulados e avaliagdo unificada

Nos depoimentos dos professores coordenadores, em relacdo as mudancgas nas praticas
avaliativas promovidas pela ado¢do da progressdo continuada, foi evidenciado que houve
certo abandono das provas enquanto instrumentos de avaliagdo, como problematizado

anteriormente.

Com o advento do SARESP, os professores, segundo os professores coordenadores,
identificaram duas dificuldades: os alunos ndo iam bem no SARESP por nao saberem como
responder aquele modelo de prova, ou seja, testes; e ndo tinham motivagdo para responder a
prova, pois ndo compreendiam os motivos de fazerem uma avaliacdo cuja nota ndo traria

consequéncias, ao menos identificaveis, no rendimento escolar.

Objetivando enfrentar a primeira dificuldade, os professores coordenadores relataram
que o SARESP passou a servir de modelo para a elaboracdo de outras provas na escola. Nas
primeiras aplicacdes o que se procurava fazer era utilizar a prova do SARESP para orientar os
alunos em como respondé-la, como preencher o gabarito e como lidar com as dividas e o

tempo de realizacdo da prova.

A medida que essa estratégia foi se revelando eficaz, por um lado, e insuficiente, por
outro, pois dava conta de aspectos procedimentais, mas nao relativos aos conhecimentos
necessdrios para responder aos testes, originou, em alguns casos, a realizacdo de uma
avaliacdo unificada, organizada por todos os professores, possibilitando, nesses momentos de
elaboragdo, a discussao em torno do que se estd ensinando, das dificuldades apresentadas

pelos alunos, permitindo a troca de experi€ncias e conhecimentos entre os professores.

Como ja indicamos anteriormente, a progressao continuada provocou, de um modo
geral, uma diminuicao no uso da prova como instrumento de avaliacdo. Entretanto, o advento
do SARESP impulsionou a retomada das provas no contexto das préticas avaliativas na
escola. Dessa forma, pelo relatado, o SARESP passou a nortear procedimentos de avaliacdo

da aprendizagem. A principio, a aplicacdo de provas, seguindo o modelo do SARESP,
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objetivava apenas preparar os alunos para o dia de aplicagdo da avaliacdo externa. Com o
tempo, as provas passaram a servir para avaliar o ensino planejado e desenvolvido pelos
professores no transcorrer do ano letivo. Nesse sentido, podemos dizer que o SARESP vem
forjando uma prética avaliativa seguindo seu modelo, além de delimitar os contetidos a serem

ensinados e avaliados.

Com relacdo aos conteudos escolares, vale ressaltar que eles passaram a ser pautados
pelo SARESP. Muitos professores, a partir dos seus resultados, ficaram preocupados em
ensinar o que a avaliacdo exige. Em muitos depoimentos, ficou explicitado que havia
conteddos que nao vinham sendo ensinados na escola. Um exemplo clédssico, nesse sentido,
seria 0 ensino da geometria que, na maioria das vezes, ficava em segundo plano; com o

SARESP os professores de Matematica passaram a dar mais aten¢do a esse contetdo.

Oliveira e Pacheco (2003), ao analisarem a relacdo que se estabelece entre o curriculo
e a avaliacdo escolar nos alertam que:
Se o que se pretende é considerar os conhecimentos dos alunos como redes
tecidas através de processos de aprendizagem singulares, multiplos e
imprevisiveis, na medida em que cada aluno incorpora as novas informagdes
as suas proprias redes de modo diferente dos demais, é necessdrio que se
procure desenvolver formas e instrumentos de avaliacdo compativeis com
essa pluralidade de pessoas, de saberes e de processos de aprendizagem. Por
esse motivo, faz-se necessdrio que a reflexdo em torno das questdes
curriculares e as tentativas de mudangca dos mecanismos e instrumentos
classicos de avaliagdo caminhem juntas. Ou seja, precisamos nos perguntar
sobre a possibilidade de produzir instrumentos de avaliagdo que contemplem
o que efetivamente se faz e se considera importante nas salas de aula, ndo a

partir apenas de listagens de conteddos presentes nos livros didéticos, em
planejamentos de aula e de curso ou em propostas oficiais. (125-126)

A observacdo feita pelos autores ja anunciava uma preocupacdo da avaliacdo externa
induzir praticas avaliativas, assim como definir conteidos curriculares, em detrimento das
especificidades dos alunos, das turmas e das escolas, produzindo uma padronizacdo que
desconsidera as caracteristicas e identidade das comunidades escolares, gerando um ensino

desconectado da realidade escolar.

Além de servir de modelo para o desenvolvimento de procedimentos avaliativos no
cotidiano escolar, na tentativa de gerar um comprometimento dos alunos com a resolu¢dao do
SARESP, algumas escolas, de acordo com o que foi relatado, passaram a atribuir notas para
os alunos e a utilizarem essas notas na composicao da média bimestral. Evidencia-se, assim,

uma perspectiva de valorizacdo da nota, o que reforgaria, na 16gica escolar, a permanéncia do

149



estimulo externo aos estudos e nao pela adesdo dos estudantes aos procedimentos e conteidos

escolares.

Vale ressaltar que, nos depoimentos, essa situacdo de atribui¢do de notas ao SARESP
como motivacdo para que o aluno o leve a sério ndo foi unanime, havendo relatos de escolas
que buscaram conscientizar os estudantes da importdncia dessa avaliacio e como,
indiretamente, ela os afeta em sua aprendizagem, procurando explicitar quais sdo seus OS
objetivos. Ao buscar informagdes sobre o SARESP para poder orientar os estudantes, os
professores envolvidos nessa acdo passam a compreender e perceber as possibilidades que sao
abertas ao considerarmos os resultados das politicas educacionais, podendo ter mais clareza

sobre elas.

Enquanto a progressdo continuada, por sua natureza e forma de implantagao,
desestabilizou as préticas tradicionais de avaliacdo realizadas pelas escolas, o SARESP, pelo
que identificamos nos depoimentos dos entrevistados, vem desempenhando um papel inverso,
de restabelecer algumas préticas avaliativas no cotidiano escolar, como a aplicag¢do de provas.
Devemos considerar, ainda, as finalidades da aplica¢do dessas provas que, se por um lado,
servem para preparar os alunos para a prova do SARESP, de outro podem servir para
fortalecer uma perspectiva tradicional de avaliacdo, refor¢cando a 16gica da atribui¢do de notas

e o papel do professor como centro do processo de avaliacdo.

Se antes, a funcdo primordial da prova era a atribuicdo de notas e a futura decisdo
sobre a promocdo ou reprovacdo dos estudantes, no contexto da avaliacdo externa ela se
apresenta como instrumento que orienta o aluno a responder determinado tipo de prova e, em

relacdo ao professor, se o que ele propds desenvolver com seus alunos esta sendo alcangado.

O desempenho nessas provas tem auxiliado os professores a refletirem sobre as
dificuldades dos alunos e desenvolverem propostas para a superagio dessas dificuldades. E
também com base no resultado do SARESP ou das provas nele inspiradas que sao
identificados os alunos que necessitam de processos de recuperacdo paralela e reforgo.

Estaria, dessa forma, a avaliacdo externa induzindo a uma prética avaliativa formativa?

A resposta a essa questdo implicaria um estudo aprofundado que possibilitasse
compreender como se processam as praticas avaliativas cotidianas, pois, pelo que foi dito

pelos professores coordenadores, nao € possivel dar uma resposta conclusiva.
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Mas, se refletirmos sobre o que significa a avaliacdo formativa e sua estreita relacio
com as dificuldades de aprendizagem dos alunos e que essas dificuldades vinculam-se aos
processos individuais de formagao, pode-se dizer que as provas revividas com o SARESP nao
seriam um avango na direcao da avaliacdo formativa. Neste sentido, Perrenoud (2004) afirma
que:

A avalia¢do formativa, como instrumento de regulacdo da aprendizagem e
do ensino, nada mais € do que um componente de uma pedagogia
diferenciada. Para colocar cada aluno o mais frequentemente possivel nas
situagdes diddticas mais fecundas para ele, importa que o professor saiba o
que o aluno compreendeu, no que ele tropeca, como aprende, o que o auxilia
ou o que perturba, interessa-o ou o aborrece etc. E a funcdo da avaliacdo

formativa: permitir ao professor saber bastante sobre tudo isso para otimizar
as situacdes de aprendizagem propostas a cada aluno. (p. 115)

Em alguns depoimentos também ficou evidente que escolas, objetivando a seriedade e
envolvimento dos alunos na resolucdo dos testes do SARESP, desenvolveram procedimentos
de orientacdo e conscientizacdo dos alunos da importincia da avaliacdo externa. Esse
movimento de conscientizacdo foi explicitado na fala dos professores coordenadores em

relacdo ao SARESP, mas nao foi relatado o mesmo em relacdo a progressao continuada.

Nesse sentido, podemos perceber que o SARESP incide tanto na retomada de
mecanismos de convencimento e controle dos alunos, quanto em processos de informacgdo e
conscientizacdo. Favorecer uma postura mais conservadora ou democratica no interior da
escola no tocante as praticas avaliativas ndo depende do SARESP enquanto medida politica,
mas sim de como os professores e demais profissionais que atuam na escola se apropriam,
analisam e decidem os encaminhamentos a serem tomados. Se o SARESP remete a praticas
avaliativas tradicionais, induzindo a manutencao de uma avaliacdo mais conservadora, iSSo se
deve ao fato dos professores, mesmo abolindo algumas praticas tradicionais, ainda manterem
uma visdo conservadora e desejarem o retorno da reprovacdo em todas as séries do Ensino

Fundamental.

SARESP: orientando o curriculo e as praticas escolares

Uma importante revelacdo em relagdo ao SARESP foi de que vem sendo utilizado no

7z

planejamento escolar. O resultado da escola e das turmas € analisado nos momentos de
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planejamento e replanejamento e orientam o trabalho escolar, na definicdo de habilidades,

competéncias e contetidos a serem ensinados.

De certo modo, esse uso dos resultados era esperado pelos estudiosos da avaliagdo,
como nos informa Vianna:
Os resultados das avaliagdes ndo devem ser usados tnica e exclusivamente
para traduzir um certo desempenho escolar. A sua utilizagdo implica em
servir de forma positiva na definicdo de novas politicas publicas, de projetos
de implantacdo e modificagdo de curriculos, de programas de formacdo
continuada dos docentes e, de maneira decisiva, na definicdo de elementos

para a tomada de decisdes que visem a provocar um impacto, ou seja,
mudancas no pensar e no agir dos integrantes do sistema (2005, p. 17).

O que nos cabe refletir a partir das evidéncias fornecidas por esta pesquisa € se 0s usos
feitos dos resultados do SARESP tanto pelas escolas, assim como pelos gestores do sistema,
servem, como afirma Vianna, “de forma positiva” na busca da melhoria da qualidade do

ensino e na garantia de aprendizagem a todos os alunos.

Nos depoimentos dos professores coordenadores fica patente a influéncia do SARESP
no curriculo e no desenvolvimento de estratégias de ensino. Conforme informagdes prestadas
pelos entrevistados, os professores levam as provas do SARESP para a sala de aula, aplicam
os exercicios, elaboram atividades seguindo esse modelo, corrigem e analisam as redacdes
seguindo a estrutura de andlise e corre¢do propostas pelo SARESP, incluem ou eliminam

conteddos do planejamento de ensino e de aulas conforme o que “cai” no SARESP.

Além dos elementos ja enunciados, devemos as diversas edi¢cdes do SARESP a
insercdo, nas discussdes pedagdgicas, do destaque e da importincia das habilidades e
competéncias. Também a apropriacdo, com maior frequéncia, de um vocabulério oriundo da
avaliacdo externa, tais como indices de proficiéncia, matriz de referéncia etc. Os resultados,
utilizados como diagndstico, orientam o planejamento, o replanejamento e definem os alunos

que necessitam participar de processos de recuperacao.

Podemos afirmar, sem receio, que, pelo que foi evidenciado nos depoimentos, o
SARESP estd presente no cotidiano escolar, influenciado praticas, definindo metas,
estabelecendo rumos, orientando o trabalho pedagégico. Um dos objetivos anunciados pela
Secretaria de Educacdo nos primordios dessa avaliagdo seria o de “criar uma cultura
avaliativa” na rede estadual. Estaria este objetivo sendo atingido? Que cultura estaria sendo

forjada a partir dessa avaliacdo externa?
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Vianna ao abordar essa questdo de uma cultura da avaliagcdo afirma que:

A expressdo “cultura da avaliacdo” integra, atualmente, a constelacdo de
palavras técnicas no dmbito da comunidade educacional e aos poucos vai se
tornando verdadeiro lugar comum, quase que simples figura de retdrica; no
entanto, é preciso que essa expressdo se liberte do seu cardter de mero
truismo e se transforme numa efetiva politica de agdo. (2005, p.16)

Talvez estejamos assistindo no estado de Sdo Paulo a transformacdo dessa expressao
“numa efetiva politica de acdo”. Devemos nos indagar, entretanto, que politica de acdo estd se
delineando nas escolas da rede estadual e quem sdo os atores dessa a¢do? As repostas dadas

pelos entrevistados iluminam algumas pistas no sentido de refletir sobre esse tema.

Percebemos, pelos relatos dos professores coordenadores, que os professores se
preocupam com o SARESP, que buscam informacdes sobre ele, que tentam desenvolver
acOes baseadas nos seus resultados, que a Secretaria de Educag@o procura orientar e propor
encaminhamentos em relagdo a avaliacdo externa. Por outro lado, com relacdo a progressao
continuada ndo evidenciamos a mesma situagdo, podendo dizer que, em alguns casos, ocorre

o contrdrio, levando a uma rejeicdo a essa medida.

Entendemos que o SARESP vem se constituindo na principal politica da Secretaria de
Educagdo do Estado de Sdo Paulo, com maior direcionamento sobre as acdes que ele deve
desencadear nas escolas. A atual gestdo explicita a importancia da avaliacdo externa e tem

tomado medidas que visam fortalecer essa modalidade de avalia¢do no interior das escolas.

A énfase dada aos gestores do sistema e da escola, como supervisores, diretores e
professores coordenadores, a implantacio de um curriculo unificado a partir de 2008,
vinculado ao SARESP, a produ¢do de materiais de apoio com o planejamento de aulas para
aplicacdo pelos professores, sdo indicios mais do que suficientes do dirigismo implementado

a partir dos resultados obtidos na avaliagdo externa.

A politica meritocrdtica que se instaura e a criagdo de metas que a escola deve atingir
anualmente, ou seja, o Indice de Desenvolvimento da Educagdao de Sdo Paulo, tendem a
colocar o SARESP no centro das a¢des do sistema de ensino e das escolas. Serdo positivas
essas mudangas que se anunciam no horizonte da educacao paulista? Quais as consequéncias
desse direcionamento para a autonomia do trabalho pedagdgico, da democratizacdo da gestdo
e do ensino? Que consequéncias trard essa evidente centralidade da avaliagdo externa para a
tdo fragilizada progressdo continuada, para a organizacdo do ensino em ciclos e para a

avaliacdo formativa?
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De certo modo, alguns pesquisadores, partindo de andlises de outros contextos
inclusive, nos alertam que:
H4 igualmente que repensar as formas de avaliacdo institucional de tal modo
que as alternativas ndo sejam apenas aceitar com inevitdvel que esta
avaliag@o se inscreva ou na légica restrita do Estado ou na ldgica restrita do
mercado. Uma alternativa mais avangada em termos politicos e educacionais
implica equacionar outras possibilidades que pressupunham que ndo apenas
um maior respeito pelos professores como profissionais, como também um

papel mais ativo e participativo dos outros atores escolares e da comunidade.
(AFONSO, 2003, p.51).

Sendo assim, é da escola que devem emergir as respostas das perguntas anteriormente
levantadas. Como irdo reagir os profissionais que atuam no interior das escolas as diretrizes
propostas pela politica educacional? Obviamente que um embate de forgas e interesses € que
fard emergir das escolas uma nova realidade. Nova, no sentido de que a avalia¢do externa nao
havia atingido um grau de influéncia tdo grande, mas nio necessariamente democratica,
inclusiva e com qualidade. A influéncia do SARESP e a necessidade de melhoria do
rendimento escolar dos alunos podem gerar um ensino preocupado em atingir as metas
previstas pela Secretaria de Educacdo, promovendo préticas escolares que ndo levem em
consideracdo as especificidades dos estudantes, diferentes ritmos e trajetdrias, definindo as

necessidades unicamente por meio do SARESP.

A avaliagdo externa tem como um dos seus objetivos servir como referéncia para o
sistema, para as escolas e para a sociedade, verificando se o que se espera que minimamente
seja garantido aos usudrios da escola publica estd sendo aprendido. O que temos percebido
pelos resultados divulgados ano apds ano, seja no SAEB, SARESP ou outra avaliacio com
objetivos semelhantes, é que a escola publica ndo tem assegurado nem o minimo esperado
para a maioria dos estudantes. Talvez os baixos indices e a repercussdo que os resultados que
a avaliacdo externa tem na midia possam ser identificados como fatores que expliquem uma

aceitacdo e utilizacdo dos resultados pelos professores, como constamos nessa pesquisa.

Percebemos que hd uma tendéncia do SARESP ser utilizado cada vez mais como
norteador do curriculo e do planejamento escolar. Isso se deve, em parte, pelo
enfraquecimento da politica de ciclos e progressio continuada. Se houvesse um
fortalecimento e implementacao de medidas que garantissem condi¢des para a sua efetivagao,
tais como um curriculo flexivel, voltado para as necessidades dos alunos, diminuicdo do
nimero de alunos em sala de aula, orientacdo e formacdo para os professores em torno da

légica de organizacdo do ensino em ciclos; provavelmente, o SARESP ndo encontraria terreno
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tdo fértil para se tornar o centro do trabalho pedagdgico, promovendo implicagdes no

planejamento e na avaliagdo feita pelos professores.

O que os depoimentos nos possibilitam dizer a respeito das impressdes que o SARESP
tem produzido € que as mudancas que vém sendo empreendidas pela Secretaria da Educagdo
sdo bem vistas, de modo geral, pelos professores. Eles véem em certas acdes, como a
implantacdo do curriculo oficial, seguranca e apoio no desenvolvimento da docéncia e

também consideram que traz maior clareza e objetividade ao SARESP.

O que fica claro é que o SARESP vem incidindo, de modo crescente, na organizacio
do trabalho escolar e nas praticas avaliativas, promovendo mudangas, acomodando préticas e

servindo de norte para professores e alunos.

Deveria uma avaliagdo externa incidir de forma tdo acentuada na organizagdo do
trabalho pedagdgico? Nos relatos dos professores coordenadores acerca da implantagdo do
SARESP, nos primeiros anos de vigéncia, foi explicitado certo temor em relacdo a ele,
preocupacdo com o uso dos resultados no sentido de gerar punicdo as escolas e professores

que o rendimento escolar dos alunos fosse considerado inadequado.

Lembremos que em 2001 o resultado do SARESP foi utilizado para classificar as escolas
em melhores e piores, fazendo uso para tanto de uma escala de cores. Além disso, premiou as
melhores e impingiu processos de formagao continuada aos profissionais das escolas consideradas
piores. Por fim, foi utilizado para definir sobre a continuidade dos estudos dos alunos de um ciclo
a outro, chamando para si uma decisdo que deveria ser refletida e tomada pelos professores e a

equipe de gestdo da escola.

Mais de uma década depois, outro olhar recai sobre o SARESP. E aceito, passa a servir de
referéncia para planejar, avaliar e norteia a estrutura¢ao do curriculo oficial. Seria a vinculagio ao
bonus pago aos professores e demais profissionais da Secretaria de Educacdo explicacdo
suficiente para uma visdo mais favordvel em relacdo a avaliacdo externa? Essa preocupacio dos
professores, evidenciada nessa pesquisa, em utilizar os resultados do SARESP procurando

melhorar o desempenho dos alunos levard a melhoria da qualidade do ensino?

Se considerarmos o potencial organizador das praticas escolares que o SARESP tem
evidenciado, poderiamos dizer que a trajetéria da avaliagdo externa em Sao Paulo foi a de ir
buscando uma acomodacdo e assimilacdo dessa politica. Em torno do SARESP estaria

emergindo uma nova escola? Devido as implicacdes do SARESP, evidenciadas nessa
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pesquisa, poderiamos dizer que a escola, ao invés de se assumir caracteristicas democraticas e
inclusivas, vem se tornando conservadora, pois tem promovido praticas escolares e avaliativas

fundamentadas em principios e concepgdes tradicionais que sempre caracterizaram a

avaliacdo escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa objetivou apreender as implicacdes da progressdo continuada e do
SARESP na avaliagdo escolar. Para tanto, procuramos identificar, nas respostas dadas em
questiondrios e entrevistas realizadas com professores coordenadores, tensdes, dilemas e

tendéncias que estdo se delineando nas escolas, induzidas por essas medidas.

Podemos afirmar que a progressdo continuada promoveu alteracdes na avaliacio
escolar. Evidenciou-se, nos depoimentos dos professores coordenadores, que a avaliacdo apds

a progressao continuada, ndo permaneceu da mesma maneira.

Uma das mudangas identificadas na avaliagdo em fun¢do da progressdo continuada
deu-se no plano do discurso dos profissionais da educagdo. Segundo o que relataram os
professores coordenadores, os professores se apropriaram, em sua maioria, do discurso que
preconiza uma avaliacdo continua, processual, formativa. Que os professores procuram, cada
vez mais, diversificar os instrumentos de avaliag¢do, inclusive sendo a prova ‘“banida”, por
muitos professores, das praticas avaliativas por ser considerada como inadequada no contexto

da progressao continuada.

Também a avaliacdo perdeu seu cardter pontual, tornando-se continua, avaliando-se a
todo instante. Foi destacado também seu cardter diagnéstico, servindo como referéncia para o

desenvolvimento do trabalho escolar.

Identificamos, entretanto, a existéncia de um tensionamento entre o discurso € a
pratica avaliativa. Ao falarem sobre as praticas avaliativas que a progressdo continuada
induziu no contexto escolar e ao demonstrarem, com exemplos concretos do fazer
pedagégico, os procedimentos que sdo desenvolvidos pelos professores, ndo encontramos
evidéncias de préticas formativas, apenas adequacdes as nocgdes prescritas pela progressao

continuada, permanecendo uma concepgao tradicional de avaliacao.

Nestes anos em que esta medida encontra-se em vigor, disseminaram-se na rede
estadual discursos que preconizam a avaliacdo continuada, processual, que ela seja constante
e assuma uma perspectiva formativa. Entretanto, revela-se nesta pesquisa, que, no discurso, as
concepgdes e priticas mencionadas ndo sdo mais as mesmas; no fazer pedagdgico elas se

revelam como formas de acomodacdo, adequacdo e manutencdo das praticas avaliativas
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tradicionais, pois a finalidade da avaliacio permanece a mesma. Por que a progressdao
continuada ndo provocou uma mudanca nos principios que fundamentam concepgdes e

praticas avaliativas?

Nao € dificil dizer quais seriam as causas dessa situacdo. Algumas delas as pesquisas
académicas jd apontavam, tais como: a forma de implantagdo da progressdo continuada
desconsiderando a realidade escolar; a auséncia de participacdo dos professores nos
encaminhamentos e discussdes para a ado¢do da medida; a falta de condi¢des objetivas de
trabalho que reduzissem o numero de alunos e favorecessem a formacdo de grupos
diferenciados, de acordo com o desenvolvimento de cada aluno; a dificuldade em promover a
individuacdo de trajetérias que atendam as especificidades de diferentes ritmos de

aprendizagem.

Uma causa que ficou patente nos relatos dos entrevistados foi a auséncia de
orientagdes e formagdo no sentido de compreender o que € a progressdo continuada e de como
trabalhar e avaliar nesse contexto. Alguns coordenadores disseram que somente passaram a
compreender melhor a progressao continuada quando foram trabalhar na coordenacdo, o que
pode ser atribuido ao fato de receberem mais orientacOes nessa funcdo do que como

professores em sala de aula.

Mas, devemos considerar que somente a falta de condi¢cdes necessdrias a implantacao
dessa politica ndo explicaria a dificuldade em transformar a educagdo e atingir os objetivos de
melhoria da qualidade do ensino e de democratizacdo da escola. A transformagdo da escola
tradicional, classificatéria e excludente, para uma escola democratica e inclusiva, na qual a
avaliacdo assuma seu cardter formativo, também passa pelo desejo dos profissionais. Os
valores e concepgdes de muitos profissionais da educac@o, em especial os professores, ainda
se assentam na légica da escola que gera competicdao, que individualiza, que premia e que
pune. Se houvessem condi¢des ideais de trabalho, saldrios adequados e condizentes com as
necessidades dos professores, seria suficiente para provocar uma mudan¢a na ldgica da

avaliagdo?

Acreditamos que os aspectos mencionados sdo essenciais para criar condi¢des para o
bom trabalho docente e favorecer a aprendizagem de todos os alunos. Mas, também ¢é
necessario rever crencas e valores arraigados na forma de organizacdo do trabalho

pedagdgico, concepgdes e praticas avaliativas. Identificamos, nos relatos dos professores
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coordenadores, que muitos professores gostariam de poder reprovar em todos os anos do

Ensino Fundamental.

O que queremos dizer com isso é que o professor ndo € o Unico responsavel pela
transformagao da escola, mas suas concepcdes e valores influenciam quando se pretende
promover alguma mudanca. Sem sua adesdo, as mudancas serdo muito mais dificeis, se nao

praticamente impossiveis, de se efetivarem na prética escolar.

N

Uma das criticas feitas a implantacdo da progressdo continuada, identificada em
inimeras pesquisas, como indicado no primeiro capitulo deste estudo, diz respeito a auséncia
de participacdo dos professores na formulaciao e implantacdo das politicas educacionais. Se a
adesdo dos professores € essencial para a concretizacdo das politicas, deveria partir dos

proprios gestores do sistema de ensino o didlogo com os profissionais da rede.

O que concluimos é que a progressao continuada traduziu-se em algo incomodo para
os professores. Eles ainda encontram muita dificuldade em entendé-la e sentem que os alunos
ndo se dedicam como antigamente, por saberem que poderdo reprovar somente no final de
cada ciclo. Outros relatos revelam que também existe o esforco de alguns professores em

entender e promover mudangas em fun¢ao da progressao continuada.

Também foram objetivos deste estudo identificar e analisar, na opinido dos professores
coordenadores, eventuais repercussdes do SARESP na avalia¢do escolar. De acordo com os
relatos analisados o SARESP vem adquirindo uma maior repercussao no trabalho pedagégico

do que a progressao continuada.

Alguns elementos que permitiram chegar a essa conclusdo foram evidenciados nos
depoimentos dos professores coordenadores como: utilizacdo dos resultados do SARESP no
planejamento escolar; a aplicagdo de simulados e provas unificadas que seguem o modelo do
SARESP; a preocupagdo de muitos professores em trabalhar de acordo com as habilidades,
competéncias e contetdos solicitados no SARESP para que os alunos estejam preparados para
serem avaliados. Outros elementos, ndo necessariamente explicitados nas opinides dos
entrevistados, podem ser arrolados como o bdnus, o posicionamento das escolas nas
classificacdes que sdo feitas, a preocupacdo com o desempenho satisfatério dos alunos, pois

dele também decorre a imagem do bom professor.

Nos depoimentos, os entrevistados demonstraram que os professores aceitam o

SARESP com certa tranqiiilidade e buscam compreender seus mecanismos € suas cobrangas
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em relacdo ao ensino. A partir dos resultados do SARESP os professores orientam os planos
de ensino, procurando atender os contetidos da prova que ndao foram contemplados
anteriormente, procuram identificar as habilidades e competéncias que os alunos apresentaram
maiores dificuldades e estruturam suas praticas pedagdgicas no sentido de contempla-las.
Além desses exemplos, explicitados pelos professores coordenadores, adotam o modelo de
instrumento proposto pelo SARESP, chegando ao requinte de aplicarem provas seguindo os
mesmos procedimentos do dia do SARESP, pois dessa forma os alunos estardo mais bem

preparados para responderem a prova.

O SARESP vem repercutindo sobre a avaliagdo escolar, na medida em que foi capaz
que restaurar a prova como instrumento de avaliacdo e de devolver a suposta motivagao
perdida pelos alunos devido a implantacdo da progressao continuada. Também foi capaz de
mobilizar os professores no sentido de conscientizarem os estudantes da importancia de
“levarem a sério” o SARESP, pois assim seu desempenho seria mais adequado, demonstrando
com maior clareza as dificuldades dos alunos e ndo o descaso e displicéncia ao responderem a

essa avaliacdo.

Pelos depoimentos dos professores coordenadores o SARESP vem se constituindo em
“bussola” para o trabalho escolar, orientando préticas, redefinindo o curriculo e balizando as

avaliacdes internas, feitas pelos professores.

Podemos, portanto, dizer que os professores coordenadores entrevistados explicitaram
a utilizacdo dos resultados do SARESP e as repercussdes desses resultados para as praticas
avaliativas e o trabalho pedagdgico. Nesse sentido, evidencia-se uma tendéncia de

centralidade do SARESP na organizac¢do do trabalho escolar.

Se por um lado a progressdao continuada ndo tem impactado no sentido de promover
praticas avaliativas mais comprometidas com a aprendizagem dos alunos, assumindo um
discurso e uma prética formativos, de outro se abre espaco que para que o SARESP ocupe o
vacuo criado pela progressdao continuada, instituindo e legitimando praticas arraigadas na

cultura escolar, que tenderiam a orientar a avaliacdo da aprendizagem no interior da escola.

No inicio deste estudo apresentamos a problematizacdo feita por Sousa e Barretto
quanto as ldogicas conflitantes entre a concep¢do de avaliacdo inerente a progressao
continuada e a l6gica da avaliacdo externa. Retomando essa idéia, enquanto a progressao

continuada enfatiza uma concepg¢ao de avaliacao formativa, a avaliacdo externa tem seu foco
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no desempenho dos estudantes em testes padronizados. A tensdo entre esses dois modelos de
avaliacdo estaria em como as escolas atenderiam as demandas de uma educagdo que
contempla as diferencas de aprendizagem e visa o sucesso de todos os alunos, por um lado, e

de outro, que atendam as exigéncias do sistema de ensino, explicitadas na avalia¢do externa.

De alguma forma, os depoimentos dos professores coordenadores permitem que
lancemos algumas luzes acerca da tensdo revelada pelas autoras. A aceitacdo do SARESP
pelos professores e certa rejeicdo em relacdo a progressdo continuada, a capacidade de
mobilizar o planejamento e de induzir a escolha de conteudos curriculares, além de outros
aspectos anteriormente apresentados neste estudo, tendem a mostrar o predominio do

SARESP enquanto modelo de avaliacao.

Os dados coletados nesta pesquisa revelam que a tensdo que poderia ser criada pelos
dois modelos de avaliagdo ndo tem a forca que se esperava. A tendéncia € que as escolas
optem por perseguir as metas estabelecidas pela avaliacdo externa, em detrimento dos
resultados da avaliacdo feita em seu interior. Além disso, essa tensdo se fortaleceria e
produziria embates na decisdo dos rumos a seguir se a nocdo de avaliacdo preconizada pela

progressao continuada tivesse encontrado solo mais fértil.

Os resultados que vém sendo indicados pelas avaliagdes externas, que se propdem a
avaliar o desempenho dos alunos naquilo que € essencial que sejam capazes de fazer, revelam
que a escola ndo tem conseguido atingir nem o minimo esperado pelos sistemas, donde o
impacto negativo dos resultados ao serem divulgados recairem sobre as escolas como uma
“bomba”. Alids, essa expressdo “bomba”, foi utilizada durante muito tempo nas escolas para
designar a reprovacdo dos alunos. Portanto, podemos dizer a que a educagdo publica tem

levado “bomba” nos exames a que tem se submetido.

O SARESP, ao revelar seus resultados, indica que a escola ndo tem atingido a
expectativa minima. Os professores, ao identificarem essas lacunas na aprendizagem dos
alunos procuram atender ao solicitado na prova. Se por um lado o SARESP identifica que a
escola ndo estd conseguindo atender o minimo esperado, por outro tem sido capaz de fazer
com que as escolas busquem atender esse minimo, o que leva a centralidade que ele vem

adquirindo na orientacao do trabalho escolar.

Seria o fracasso escolar responsdvel por fazer do SARESP um mecanismo central e

forte na organizacao da politica educacional de Sdo Paulo?
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A tendéncia que identificamos neste estudo em relacdo as concepcdes e praticas
avaliativas desenvolvidas no interior das escolas é de ser orientada por uma perspectiva de
avaliacdo que encontra no SARESP um modelo a seguir. Portanto, como indicamos
anteriormente, esse modelo gera o fortalecimento de préticas mais tradicionais, de uma
avaliacdo que ndo leva em conta as diferencas e que promova préiticas de ensino menos

individualizadas e mais padronizadas.

A centralidade da finalidade da avaliagdo deslocou-se, em certa medida, da decisdo
sobre a aprovacdo/reprovacdo, para o SARESP. Essa situacdo revela ser, atualmente, o
SARESP o mais potente indutor e implementador de politicas educacionais no estado de Sao

Paulo.

A importancia que o SARESP estd adquirindo promove novas indagagdes, tais como:
que curriculo o SARESP esta induzindo nas escolas e qual curriculo decorre, na prética, do
SARESP? Ao utilizarem os resultados do SARESP como elementos centrais no planejamento
escolar, ndo estariam as escolas estruturando o curriculo pelo desempenho dos alunos em uma
unica prova? E o discurso sobre a avaliagdo formativa, que lugar ele ocupa no contexto de
uma politica educacional centrada na avaliacao externa? Que reflexdes e reagdes estdo sendo
desencadeadas no interior das escolas no sentido de criticar a politica educacional e repensar
as questdes da autonomia escolar? E a gestdo? Podemos falar hoje em gestdo democrética
quando as decisdes sao definidas pelos resultados obtidos na avaliacdo externa e ndo pelas

necessidades identificadas no interior da escola e no seu fazer cotidiano?

E inegdvel o significado das avaliacGes externas para a gestdo dos sistemas de ensino,
para a definicdo de politicas que priorizem as necessidades das escolas para que garantam a
aprendizagem de todos os alunos. Também seus resultados podem ser uteis para as escolas
repensarem praticas, identificarem lacunas e organizarem suas agdes. Nao nos posicionamos
aqui contrarios a avaliacdo externa, mas problematizamos a crescente influéncia na
organizagdo do trabalho escolar e na uniformizacdo dos curriculos, dificultando o trabalho
pedagdgico no sentido de promog¢do da igualdade e de proporcionar condi¢gdes para que todos

permanec¢am e aprendam na escola.

Acreditamos que o caminho para evitar uma supremacia do SARESP na defini¢do das
politicas publicas e na organizacdo do trabalho escolar ainda se encontra na perspectiva da

progressdo continuada, da escola organizada em ciclos e da avaliacdo formativa. Apesar de
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revelarmos neste estudo uma fragilidade dessa medida, principalmente em relacdo ao

SARESP. Nela reside o potencial de transformac¢do do ensino e de garantia da aprendizagem.

O sentido que tanto a progressdo continuada quanto, mais possivelmente, o SARESP
estd imprimindo no trabalho pedagdgico, ndo indica haver o fortalecimento de uma escola
autdbnoma, democratica, inclusiva, que construa sua proposta pedagdgica e se oriente pelas
avaliagdes externas como uma forma de identificar se seus alunos tém o desempenho
esperado. Hoje, podemos concluir que das duas medidas ¢ o SARESP que tem favorecido o

controle das escolas pelos gestores do sistema de ensino. Portanto, o SARESP ¢ o

instrumento, por meio do qual, essa gestao se processa.

O cendrio que estamos procurando emoldurar contard, ainda, com elementos que estiao
se delineando e que tenderdo a provocar novas tensdes. Estamos falando da meritocracia e da
avaliacdo dos docentes. A premiacdo dos profissionais pela melhoria nos indices de
desempenho e a avaliacdo dos docentes podem gerar estimulos para a valorizagdao dos
professores e melhorar a qualidade do ensino. Por outro lado, podem gerar competi¢do e
exclusdo. As ac¢des que vém sendo desencadeadas pela Secretaria de Educacdo confirmam a
tendéncia de um maior controle das escolas por parte dos 6rgaos centrais € 0 SARESP tem se

constituido no principal instrumento para a realiza¢do desse controle.

A emergéncia de pesquisas que iluminem o horizonte que vislumbramos neste estudo
€ necessdria para que possam indicar os caminhos que a educacdo paulista ird trilhar. A
tendéncia que pudemos identificar € o fortalecimento da avaliagdo externa e a crescente
implementacdo da meritocracia, gerando uma cobranga das escolas e professores pela

melhoria do desempenho dos alunos no SARESP.

Além disso, provavelmente haverd uma revisdo da organizacio do ensino em ciclos no
sentido de ampliar a possibilidade de reprovacgdo, ja que hé indicios, na escola e fora dela, de
insatisfacdo com a atual organizagdo. Acreditamos, porém, que essa revisao nao promova uma
discussao acerca da avaliagao formativa, situando-se apenas na diminui¢ao do nimero de anos

escolares correspondentes a cada ciclo, aumentando a possibilidade de reprovagao.

Os resultados das avaliacdes externas sdo fundamentais para nortear a acdo do Estado,
investindo nas escolas, visando a melhoria da qualidade da educag¢do. Mas, ainda vemos na
avaliacdo formativa e na organizacdo do ensino em ciclos o potencial para que os alunos

permanecam e aprendam na escola. Portanto, € preciso resgatar a autonomia da escola na
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construgdo e execug¢do do seu projeto pedagdgico, procurando atender as necessidades de
aprendizagem dos seus usudrios, em sua maioria meninos € meninas que ainda tém na escola

publica o tnico lugar de acesso ao conhecimento.
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ANEXO I
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Questionario

Escola:

A) Dados Pessoais:
Idade: __ anos. Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino

B) Formacao:
Licenciatura em: Ano de conclusdo:
1. Pedagogia: () Nao

() Sim Ano de conclusio:

2. Complementagao Pedagégica: () Nao

( ) Sim Ano de conclusio:

3. Pés-graduacao:
a. Cursos de especializagao: () Nao

( ) Sim

Em caso afirmativo, cite os cursos:

b. Mestrado: () Nao
( ) Sim Area:

c. Doutorado: ( ) Niao

( ) Sim Area:

C) Situacao Funcional:
1. Ha quanto tempo atua na rede publica estadual?

2. Voce é professor: () OFA () Efetivo

Se efetivo, ha quanto tempo? anos.
3. Ha quanto tempo exerce a funcdo de professor coordenador? anos.
4. Ha quanto tempo atua como professor coordenador na escola atual? anos.
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D) Trabalha em outra rede de ensino ou em outra escola? ( ) Sim ( ) Nao.

Em caso afirmativo, cite a rede ou escola onde trabalha e a funcdo que

desempenha:

E) Responda as seguintes questoes:

1.

E comum entre professores, alunos e pais o comentdrio de que a implantacio
da progressdo continuada gerou mudancas no modo como a avaliagdo é
vivenciada na escola. Em sua opinido a progressdo continuada trouxe
mudancas na escola em que vocé atua? Relate o que vem ocorrendo.

O SARESP vem sendo aplicado na rede estadual desde o ano de 1996.

Enquanto professor coordenador, responda:

a) A escola em que atua vem utilizando os resultados do SARESP? Se a
resposta for afirmativa, como sdo utilizados os resultados? Caso seja
negativa, quais os motivos para nao utiliza-los?

b) A escola promoveu alguma mudanga a partir dos resultados do SARESP?
Relate o que vem ocorrendo.

Vocé identifica discrepancias entre os resultados obtidos pelos alunos na

avaliacdo feita pelo professor e os obtidos no SARESP? Explique sua resposta.
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ANEXO II
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Roteiro para entrevista:

A- Por que fez a op¢ao por atuar como professor coordenador?

B- Para vocé qual € a fun¢do desse profissional?

C- Que dificuldades enfrenta no desenvolvimento das atividades inerentes a esta

fungao?

01- Progressao continuada

a. Quando ocorreu a implantacdo da progressdao continuada vocé atuava como
coordenador ou professor?

b. O que vocé pensa a respeito dessa medida? E a favor, contra, por qué?

c. Na época, que orientacdes teve a respeito da progressdo continuada e
especificamente a respeito da avaliacao da aprendizagem?

d. Se na ocasido da implantacdo da progressdo continuada estava na sala de aula
que mudancgas promoveu na sua forma de avaliar os alunos?

e. Se na ocasido estava atuando como professor coordenador que agdes
desencadeou para orientar a avaliacdo da aprendizagem?

f. Teve apoio dos 6rgdos superiores na conducgdo das atividades de orientacao aos
professores?

g. Que dificuldades enfrentou na escola devido a implantagdo da progressao
continuada? Que a¢des desenvolveu objetivando o encaminhamento ou solucao
dessas dificuldades?

h. Como vé a prética avaliativa dos professores apds dez anos de vigéncia da
progressao continuada?

i. Como os professores da escola avaliam o trabalho pedagdgico hoje?

J. Vocé identifica mudancas nas praticas avaliativas em decorréncia da
progressao continuada? Explicite-as.

2. SARESP

a. Quando da implantagdo do SARESP em 1996 que impressdes a ado¢do dessa

avaliacdo externa teve? E durante esses anos de vigéncia do SARESP, o que

pensa a respeito dele?
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Voceé participou do SARESP antes do ano 2001? Participou da equipe que era
formada na escola para aplicacdo, correcdo e andlise dos dados? O que pensava
dessa pratica?

Como professor recebia orientacdes acerca do SARESP? Quais, quando e por
quem eram dadas?

Apds sua entrada na coordenacdo pedagdgica passou a receber orientacdes
sobre 0 SARESP? Quais, quando e por quem eram dadas? Essas orientacdes
contribuiram na sua ac¢ao na escola?

Como vocé analisa a aplicacao e corre¢do do SARESP na escola em que atua?
Quando e como utilizam os dados do SARESP em sua escola?

Diante da divulgacdo dos dados do SARESP qual a reacdo dos professores?
Que comentdrios eles fazem a partir dos resultados?

Que acdes vocé desenvolve a partir dos resultados do SARESP? Como orienta
a acdo dos professores?

Que agdes os professores vém desencadeando a partir dos resultados do
SARESP?

Vocé identifica alguma mudanga nas praticas escolares e nas praticas
avaliativas especificamente em funcdo do SARESP? Quais foram as que mais

se destacam na escola em que atua?
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